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PRÓLOGO 

 

 
« ¿Y para qué quiero la ciencia si no me hace feliz? »  

Miguel de Unamuno,  
Amor y Pedagogía (edición de 1992, p.. 147) 

Rector vitalicio de la Universidad de Salamanca 
Bilbao, 29 de septiembre de 1864-Salamanca, 31 de diciembre de 1936 

 

Continuando el camino de los diecisiete Congresos anteriores de la Asociación 

Interuniversitaria de Investigación Pedagógica (AIDIPE) en España, este Libro de Actas 

contiene el texto revisado de las contribuciones que han sido seleccionadas para su 

presentación en el XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa, AIDIPE2017, 

celebrado en la Universidad de Salamanca entre el 28 y 30 de junio de 2017.  

AIDIPE 2017 ha facilitado un espacio y un tiempo de debate e intercambio de experiencias 

plurales en el ámbito de la investigación educativa internacional, entendida desde una 

ǇŜǊǎǇŜŎǘƛǾŀ Ǝƭƻōŀƭ Ŝ ƛƴǘŜƎǊŀŘƻǊŀΣ ōŀƧƻ Ŝƭ ƭŜƳŀ ŘŜ άLƴǘŜǊŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊƛŜŘŀŘ ȅ ǘǊŀƴǎŦŜǊŜƴŎƛŀέΦ 

Estas experiencias plurales se caracterizan por ser múltiples, interdisciplinares y diversas, de 

manera que atiendan a la amplia variedad de exigencias y expectativas de los diferentes 

actores educativos, generando valor añadido y promoviendo cambios para la mejora de esta 

sociedad multicultural, dinámica y compleja. 

Hemos entendido que sólo a través de una investigación empírica, transversal, aplicada y 

ajustada a estándares de calidad científica, es posible establecer lazos estrechos con la 

comunidad educativa que redunden en la mejora de los procesos y productos educativos 

inmersos en la actual sociedad del conocimiento. No hemos querido olvidar en este evento 

el papel que la tecnología juega en la investigación educativa, como objeto de conocimiento, 

herramienta y motor de impulso y diseminación de proyectos y de resultados.  

De este modo, AIDIPE 2017 se ha organizado como un espacio idóneo para promover la 

reflexión e intercambio de ideas en torno al reto de la transferencia, en sus tres dimensiones 

de: innovación, empleabilidad y cambio social en una sociedad profundamente compleja y 

global, ante la creciente exigencia actual de impacto y productividad en el contexto 

científico. 

Este libro de actas recoge las dos secciones del Congreso AIDIPE2017: contribuciones de 

resultados de investigación y de experiencias educativas innovadoras. La primera de ellas 

abarca los trabajos presentados a los cinco bloques temáticos del Congreso: Aprendizaje, 

formación y desarrollo; diagnósitico y orientación; evaluación; interdisciplinariedad y 

sociedad del conocimiento; metodologías de investigación educativa. En los ejemplos de 

propuestas educativas innovadoras, se ha diferenciado los trabajos en función del carácter 
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formal o social de la temática. 

En esta nueva edición del Congreso AIDIPE, hemos querido promover como pilar 

fundamental el impulso y acercamiento de los jóvenes investigadores, protagonistas del 

futuro de la investigación educativa, a estos encuentros de carácter científico. Fruto de esta 

idea surge el I Encuentro de Doctorandos e Investigadores Noveles AIDIPE, como vía para 

animar a estos investigadores a integrarse en nuestra comunidad científica, que les acoge 

con ilusión y esperanza. Los resultados de sus contribuciones han sido publicados en 

formato online y libre en un libro de Actas propio. 

Desde la Asociación Interuniversitaria de Investigación Pedagógica (AIDIPE) promotora del 

XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa - AIDIPE 2017-, celebrado en la 

Universidad de Salamanca, con el apoyo del grupo de Evaluación Educativa y Orientación 

del Instituto Universitario de Ciencias de la Educación, deseamos que este libro, como 

reflejo, de la actual comunidad científica en Educación, sea de utilidad a los investigadores, 

formadores y sociedad en general para promover e incentivar innovaciones para la mejora 

educativa y el desarrollo social. 

 
En Salamanca, a 28 de Junio de 2017  

El Comité Organizador de AIDIPE2017 



 

 

 
 
 
 
 
 
              Comunicaciones orales 
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UNA REVISIÓN SISTEMÁTICA DEL PENSAMIENTO 

COMPUTACIONAL 

 

ACEVEDO-BORREGA, Jesús 

Universidad de Extremadura 

Cáceres (España)  

jeacbo@unex.es 

Resumen 

En los últimos diez años se aprecia un aumento de la producción científica que estudia el 

pensamiento computacional en todos sus ámbitos. Una situación que ha promovido la 

realización de revisiones sistemáticas. Las realizadas durante los últimos años comprenden 

hasta el año 2014. Por esta razón, realizar una revisión sistemática de todos los artículos 

científicos producidos en los tres últimos años permitirá continuar el trabajo realizado y aportar 

nuevos datos. Una nueva base que permitirá a la comunidad educativa comenzar o mejorar sus 

investigaciones sobre el desarrollo del pensamiento computacional en la educación formal. 

Se seguirá como metodología un protocolo de investigación que nos permita realizar un análisis 

riguroso de la situación actual. Tras lo cual, procederemos a interpretar y evaluar toda la 

información accesible sobre dicha cuestión, siguiendo una serie de criterios establecidos para 

mantener la objetividad. En los resultados generales se obtuvieron ciento ochenta y cinco 

artículos científicos, de lo cuales son seleccionados cuarenta y cinco. 

En los resultados observaremos cómo el número de publicaciones sigue en aumento y cómo las 

tendencias son muy similares a las obtenidas en revisiones anteriores. Además, conoceremos 

las últimas investigaciones sobre el currículum y la práctica real. Una investigación que supondrá 

una mejora de la calidad en los procesos iniciales de investigaciones futuras. 
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Abstract 

In the last ten years, an increase in scientific production exploring the computacional thinking in 

all its range can be appreciated. A situation that has promoted the realization of systematic 

reviews. Those made over the past few years comprise up to 2014. For this reason, a systematic 

review of all scientific articles produced in the last three years will allow to continue their work 

and provide new information. A new foundation that will enable the educational community to 

start or improve their research on the development of computational thinking in formal 

education. 

It will be applied a methodology based on a research protocol that allows us to make a rigorous 

analysis of the current situation. Afterwards, we will interpret and evaluate all the information 

available on this issue, following a series of criteria to maintain objectivity. In the overall results, 

one hundred eighty five scientific articles were found, of which forty five were selected. 

The results will allow us to observe an increase in the number of articles published and confirm 

that trends are very similar to those obtained in previous reviews. Beside, we will know the last 

researches about the curriculum and real experiences. An investigation that will involve a quality 

improvement in the initial processes of future researches. 

 

Palabras clave 

Pensamiento computacional, educación, resolución de problemas, aprendizaje. 

Keywords 

Computational thinking, education, problem solving, learning. 

 

INTRODUCCIÓN 

El pensamiento computacional es un tŜȳrmino que mantiene un alto nivel de estereotipos, 

debido a la idea generalizada de ser algo propio de un grupo concreto de personas. Ligado 

durante mucho tiempo al mundo de las Ingenierías, desde hace una década comienzan a surgir 

corrientes que pretenden incorporar el pensamiento computacional en el currículum oficial 

educativo, a través de experiencias y proyectos vinculados a los lenguajes de programación 

visual o al desarrollo del concepto con un sencillo lápiz y una hoja de papel. 

Unas habilidades que, extrapoladas a problemas más cotidianos, potenciarán la obtención de su 

solución. Mas no podemos definir el pensamiento computacional como una sencilla habilidad. 

Para Wing (2006, p. 33) el «pensamiento computacional» consiste en «solving problems, 

designing systems and understanding of human behavior, using the fundamental concepts of 

computer science». Un pensamiento basado en procesos realizados por un humano o una 

máquina con métodos y modelos que permiten resolver problemas y diseñar sistemas que por 
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sí solos no podrían (Kafai & Burke, 2014; Sengupta, Kinnebrew, Basu, Biswas, & Clark, 2013). 

Se trata de una competencia básica que todo ciudadano debería conocer para desenvolverse en 

la sociedad digital. Pero no es una habilidad «mecánica», ya que es una forma de resolver 

problemas de manera inteligente e imaginativa. Los conceptos computacionales se utilizan para 

enfocar y resolver problemas reales, comunicarnos con otras personas y gestionar múltiples 

aspectos de nuestra vida cotidiana (Wing, 2006). 

En definitiva, un proceso de aprendizaje que se diferencia de las metodologías tradicionales y 

que, sin embargo, se podría desarrollar en la mayoría de actividades comunes que se realizan 

en las aulas. En palabras de Olabe et al. (2015), si los problemas planteados por el Programa 

Internacional para la Evaluación de Estudiantes (PISA) se desarrollasen con el uso del 

pensamiento computacional, concretamente con la herramienta digital Scratch, se lograría no 

sólo resolver el problema más inmediato, sino favorecer el desarrollo completo del discente. 

Los investigadores y educadores actualmente trabajan, en su mayoría, con la abstracción como 

piedra angular del pensamiento. Entendiendo la abstracción como la definición de patrones y la 

generalización a partir de casos concretos, la clave para tratar la complejidad (Wing, 2011). Un 

concepto que ha llevado a los siguientes elementos a ser aceptados e incluidos en diferentes 

planes de estudios que tienen como objetivo desarrollar y evaluar el pensamiento 

computacional (Grover & Pea, 2013): abstracciones y generalizaciones de patrones, 

procesamiento sistemático de información, sistemas de símbolos y representaciones, nociones 

de algoritmos de flujo de control, descomposición estructurada de problemas, pensar con lógica 

condicional, limitaciones de eficiencia y rendimiento y depuración y detección de errores 

sistemáticos. 

Además, descubriremos que se encuentra bajo investigación la idea del pensamiento 

computacional como medio para enseñar otras asignaturas. Desde que se usara Logo para 

enseñar Matemáticas o Ciencias, se ha ligado el pensamiento computacional al denominado 

Science Technology Engienering and Mathematics (STEM) y, por extensión, el desarrollo del 

idioma inglés. 

Y así, el pensamiento computacional y la programaciƻȳn empiezan a formar parte del currƤȳculo 

oficial en los sistemas educativos formales (Zŀȳhorec, HaǎȽkovŀȳ, Munk, 2014). En definitiva, una 

curva de crecimiento exponencial que se aprecia en el gran número de países que incorpora el 

pensamiento computacional o el «coding» entre sus planes de estudio, cifra que sigue en 

aumento. 

Por tanto, se trata de diseñar una nueva ecología de aprendizaje que permita a los estudiantes 

comprender cómo funciona el mundo al mismo tiempo que les permita aprender a resolver 

problemas complejos (Johnson, Adams, Estrada & Freeman, 2014). 
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MÉTODO 

Una revisión sistemática nos permite interpretar y evaluar toda la información accesible y 

relevante sobre una cuestión determinada. Por ello, las razones para llevar a cabo una revisión 

sistemática son prácticas, para tener bases racionales sobre las que seguir investigando 

(Manterola, Astudillo, Arias, & Claros, 2013). 

Por tanto, para su correcto desarrollo como investigación, deberemos tener en cuenta un 

conjunto de fases. A saber: formulación del problema, búsqueda de las fuentes de estudios 

primarios, codificación de las fuentes, análisis de los resultados y síntesis general. Unas fases 

que nos permitirán mantener una metodología objetiva con la que realizar el proceso de revisión 

y obtener un conjunto de evidencias liberadas de toda subjetividad. 

Formulación del problema 

En la presente revisión sistemática se identificó el incremento de publicaciones sobre el 

pensamiento computacional en los últimos años. Un hecho que potencia la necesidad de 

revisiones con las que mantener el estado de la cuestión actualizado. Los temas a los que 

daremos respuesta son: análisis de la finalidad de los artículos, análisis del rango académico al 

que van dirigidos los artículos y metodologías o tipos de artículos encontrados. 

Para ello, comenzamos con la localización de las últimas revisiones sistemáticas sobre el 

concepto, comprobando si los mismos solucionan nuestras cuestiones iniciales para, en caso 

afirmativo, continuar, mejorar o actualizar su trabajo realizando una búsqueda más actual o 

ampliando los campos de búsqueda utilizados. Y, en caso negativo, realizar una búsqueda más 

profunda sobre el tema concreto. 

Búsqueda y localización 

Antes de comenzar a investigar debemos seleccionar las bases de datos que usaremos para 

realizar nuestras búsquedas. Asimismo, la presente investigación se basa en artículos publicados 

en revistas científicas, por lo que tendremos especial atención en no hacer uso de repositorios. 

Las bases de datos seleccionadas son: ACM Digital Library, Science Direct, ERIC, Dialnet y Web 

of Science. Una vez seleccionadas las bases de datos nuestro siguiente paso es la definición de 

los criterios de búsqueda. Estos deben estar claros para ser usados en todos los buscadores por 

igual, si deseamos recabar resultados objetivos y correctamente obtenidos. 

Tabla 1. Criterios de búsqueda 

C1 Campo Abstract o Resumen. 

C2 Palabra clave Computational Thinking o Pensamiento Computacional. 

C3 Fecha de publicación Desde 2014. 

C4 Tipo Artículo de Revista Científica. 
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Codificación 

Además de fijar los criterios de búsqueda para todas las bases de datos, debemos especificar 

cuáles serán las razones de exclusión (RE) para descartar un artículo de la selección final. En esta 

ocasión hemos estimado oportuno seleccionar los indicados en la tabla número 2. 

Tabla 2. Razones de Exclusión. 

RE1 Idioma Únicamente se aceptarán en castellano e inglés. 

RE2 Temática Deberán pertenecer a educación y al desarrollo del concepto. 

RE3 Artículo Aún no se ha publicado o pendiente de difusión. 

 

Análisis de los resultados 

Tras seleccionar de forma deductiva, cumpliendo con los criterios y razones de exclusión, 

realizaremos una tabla con los resultados obtenidos en cada base de datos, donde 

encontraremos los localizados, los excluidos y los seleccionados. 

Síntesis general 

Una vez expuestos los resultados obtenidos, tras la realización de un análisis objetivo, para las 

diferentes cuestiones, deberemos realizar una síntesis final o conclusión que permita recoger lo 

descubierto por nuestra investigación. 

RESULTADOS 

Los datos obtenidos de las búsquedas realizadas, detallados en la Tabla3, implican que se realice 

una lectura profunda de los artículos científicos publicados durante los últimos años para la 

realización de un análisis, de aquellos seleccionados, que pueda dar respuesta a los objetivos 

planteados y así especificar las finalidades de los artículos, los rangos académicos a los que se 

dirigen, las metodologías usadas para alcanzar sus objetivos, indicar si son propuestas 

curriculares y determinar si son experiencias educativas reales que tienen como base desarrollar 

el pensamiento computacional. 

Sin embargo, antes de realizar la búsqueda debemos tener en cuenta que se han realizado, al 

menos, tres revisiones en los últimos años. En el caso de Grover & Pea (2013) nos muestra qué 

es y por qué es importante el pensamiento computacional, un resumen de las últimas 

herramientas digitales y un breve resumen del estado actual del concepto en la Educación 

Primaria. Mientras en Lye & Koh (2014) se realiza una revisión sistemática desde el año 2009 al 

ŀƷƻ нлмоΦ !ǎƛƳƛǎƳƻΣ Ŝƴ YŀƭŜƭTƻƐƭǳΣ DǸƭōŀƘŀǊ ϧ Yǳƪǳƭ όнлмсύ ǎŜ ǊŜŀƭƛȊŀ ǘŀƳōƛén una revisión 

sistemática, mas en esta ocasión entre los años 2006 y 2014. 

Esta base marcará la presente propuesta que buscará continuar el trabajo ya realizado y 
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concretar cuestiones que los autores anteriores no reflejaron en sus trabajos. Es por esta razón 

que la búsqueda realizada tendrá lugar entre el año 2014 y agosto de 2016, un conjunto de tres 

años que permitirá saber el estado actual de las cuestiones de cara a futuras investigaciones. 

Tabla 3. Resultados obtenidos de la búsqueda. 

 Total RE1 RE2 RE3 Escogidos Notas 

ACM Digital Library 58 0 43 10 4  

Science Direct 27 0 23 10 4 Title/Keyw
ord 

ERIC 51 0 34 1 3  

Dialnet 16 2 8 0 6  

Web of Science 32 0 4 1 27 Topic 

Total 185 2 112 12 45  

 

Una de las referencias al analizar el grueso de los datos obtenidos es con la prima variable: la 

fecha de publicación. Podemos observar en el Gráfico 1 cómo cada año aumenta la producción 

científica sobre el tema, pues, aunque en el año 2015 supera al presente año, debemos recordar 

que la visión abarca hasta agosto y, por tanto, la tendencia, de continuar, será la de superar al 

año pasado. Muestra clara de que el pensamiento computacional se encuentra en auge, al 

menos para la comunidad educativa y sus investigadores. 

 

Gráfico 1. Número de artículos seleccionados por año de publicación. 

 

Entre las diferentes líneas de investigación que encontramos se observa una especialización 

dentro de los diferentes campos, como ocurre con autores como Israel (2015a, 2015b y 2016) o 

Tapia (2015a y 2015b), cuyos artículos están centrados en la Educación Primaria. O en el caso de 

Voogt (2015 y 2016), que se centra en aspectos más teóricos del concepto. 

Análisis de la finalidad de los artículos. 

tŀǊǘƛŜƴŘƻ ŘŜ ƭŀǎ ŘƛǾƛǎƛƻƴŜǎ ǇǊƻǇǳŜǎǘŀǎ ǇƻǊ YŀƭŜƭTƻƐƭǳΣ ŜǘΦ ŀƭ όнлмсύ ǇŀǊŀ Ŝƭ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ǘŜƳŀ ȅ 
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teniendo en cuenta la similitud o igualdad entre algunas de las propuestas, se ha decidido 

realizar una distribución más general en base a la finalidad principal que poseen las referencias 

seleccionadas. 

 

Tabla 4. Finalidad de los artículos. 

 Número de artículos 

Métodos o actividades de promoción 11 

Propuestas o análisis de la integración 6 

Análisis/Críticas/Definiciones 26 

Marcos de referencia 2 

 

Los resultados de la Tabla 4 son obtenidos del análisis realizado a los 45 artículos seleccionados. 

De los cuales el 60% corresponden a la literatura que realiza análisis, críticas o definiciones del 

propio concepto. Por otro lado, el 25% de los artículos corresponden a métodos o actividades 

que promueven el pensamiento computacional. Relegando un 15% para la integración en el 

curriculum y, en menor medida, para los marcos de referencia. 

Continuandƻ Ŏƻƴ ƭƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ƻōǘŜƴƛŘƻǎ ǇƻǊ YŀƭŜƭTƻƐlu, et. al (2016) podemos observar cómo 

únicamente ha sufrido un gran aumento de, prácticamente, un 50% los artículos cuya finalidad 

es realizar un análisis, crítica o definición, mientras que los métodos o actividades han obtenido 

un ligero aumento del 2%. Por otro lado, tanto los marcos de referencia como las propuestas de 

inclusión se han visto reducidas en más de un 50% su producción. 

Encontramos artículos que como Werner (2015) muestran la gran selección de herramientas 

digitales de que disponen los docentes para trabajar el pensamiento computacional. Al igual que 

autores como Swaid (2015) exploran las asignaturas STEM a través de la robótica o lenguajes de 

programación visual. Unos hechos que, además de remarcar el carácter práctico de dichos 

artículos, muestran cómo dirigen el desarrollo del pensamiento computacional, en su gran 

mayoría, hacia las asignaturas anteriormente mencionadas. 

Análisis del rango académico al que van dirigidos los artículos. 

ContinuaƴŘƻ Ŝƭ ŜǎǘǳŘƛƻ ǊŜŀƭƛȊŀŘƻ ǇƻǊ YŀƭŜƭTƻƐƭǳ όнлмсύ ǎŜ ǇǳŜŘŜ ŀǇǊŜŎƛŀǊ ŎƽƳƻΣ ŀǳƴǉǳŜ ŜȄƛǎǘŜ 

un leve aumento correlativo, se mantienen los niveles de investigación en Educación Primaria y 

Educación Superior como referentes de investigación. 
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Tabla 5. Distribución de los rangos académicos. 

 Número de artículos 

Educación Superior 12 

Educación Secundaria 3 

Educación Primaria 19 

Educación Infantil 1 

Docentes 2 

 

Obtenemos como resultado que desde 2006 las investigaciones se focalizan en estos dos 

grandes grupos principales. En el caso de Educación Primaria, se explica debido al gran interés 

por potenciar el pensamiento computacional desde edades tempranas. Un hecho que tendría 

como consecuencia un mayor desarrollo del mismo y su posterior uso en el resto de rangos de 

edad. 

Asimismo, incorporar el concepto en las últimas etapas de la educación formal tiene como 

consecuencia el desarrollo de un pensamiento computacional más especializado en 

determinadas asignaturas. 

Metodologías o tipos de artículos encontrados. 

ComǇŀǊŀǊ ƭƻǎ Řŀǘƻǎ ŘŜ ƭŀ ¢ŀōƭŀ с Ŏƻƴ ƭƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ƳƻǎǘǊŀŘƻǎ ǇƻǊ Ŝƭ ŀǊǘƝŎǳƭƻ ŘŜ YŀƭŜƭTƻƐƭǳΣ ŜǘΦ 

al (2016) tiene un sorprendente fruto, debido a que los porcentajes son exactamente iguales. 

Por tanto, podemos afirmar que las tendencias de los documentos seleccionados se han 

mantenido desde 2006 hasta la actualidad. 

El 31% de los documentos presentan una metodología de enfoque teórico donde los autores 

suelen analizar, criticar, reflexionar, realizar propuestas de posibles investigaciones o 

modificaciones del currículo. El 11% de los artículos han desarrollado una metodología 

cuantitativa, la cual se basa en el estudio estadístico de los datos obtenidos. Los cuales se 

consiguen a través de instrumentos dirigidos al resultado deseado, para realizar un análisis 

numérico. 
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Tabla 6. Metodologías seguidas. 

 Número de artículos 

Teóricos 14 

Cuantitativos 5 

Cualitativos 11 

Revisiones 3 

Mixtos 12 

 

Por otro lado, el 24% corresponde a la cualitativa. Una metodología que hace uso de grupos de 

discusión, entrevistas y observación donde para obtener los resultados se realiza en base a la 

interpretación de las informaciones. Las revisiones tienen un 6% de la tendencia, aun cuando es 

una metodología en esplendor como se comentó con anterioridad. El último 26% pertenece a 

los estudios que utilizan una técnica mixta, que hace uso de las metodologías cuantitativa y 

cualitativa. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El propósito del presente estudio fue la realización de una revisión sistemática, de los últimos 

tres años, sobre el concepto del pensamiento computacional en la educación formal. Ante unos 

resultados en su mayor parte positivos, mejorables en varios aspectos, puede recomendarse el 

uso particular del presente documento como base para realizar futuras investigaciones. De este 

modo, supondría una mejora de la calidad en los procesos iniciales de dichos proyectos. 

Además, en este análisis de los resultados obtenidos, el conjunto de artículos propone o tienen 

una filosofía donde el error debe pasar a ser parte fundamental del proceso de aprendizaje, 

mientras el estudiante avanza con autonomía al ritmo que él mismo se establece. Asimismo, 

muestran al docente como un guía dentro del proceso de enseñanza-aprendizaje, siendo el 

discente quien planifica sus actividades y trabaja en sus centros de interés. 

En el conjunto de la investigación se mantuvo un estricto seguimiento de la metodología, 

cumpliendo con los criterios de búsqueda, con las bases de datos seleccionadas y las razones de 

exclusión. Así se obtuvo como resultado la selección de cuarenta y cinco artículos científicos. 

Esta investigación ha cumplido con los requisitos derivados de la metodología para ser 

considerada una investigación objetiva. Servirá, por tanto, como base para futuros estudios 

basados en pensamiento computacional, dado que el estudio ha mejorado nuestro 

conocimiento del estado actual del término a través de los artículos científicos publicados en los 



Comunicaciones Orales   

56 
 

últimos tres años. 

El único límite, relacionado con las búsquedas que existe son los artículos que no son publicados 

en revistas científicas y, por tanto, no son indexados, centenares de documentos que han 

quedado excluidos de la presente revisión. Los cuales provocarían cambios sustanciales en los 

resultados obtenidos. Un límite que no puede ser subsanado sin incumplir los requisitos de 

calidad, que estipulamos. 

Sin embargo, los hallazgos de este estudio mantienen, como hemos visto, una serie de 

implicaciones importantes para la práctica futura. Existe, por tanto, una clara necesidad de dar 

a conocer la presente revisión y, así, no sólo se pueda continuar o comenzar proyectos, sino que 

permitirá seguir realizando revisiones sistemáticas a partir de la presente. 

 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

Grover, S., & Pea, R. (2013). Computational thinking in K-12, a review of the state of the field. 

Educational Researcher, 42(1), 38e43. 

Kafai, Y. B., & Burke, Q. (2014). Connected code: why children need to learn programming. MIT 

Press. 

YŀƭŜƭTƻƐƭǳΣ CΦΣ DǸƭōŀƘŀǊΣ ¸ΦΣ ϧ YǳƪǳƭΣ ±Φ όнлмсύΦ A Framework for Computational Thinking Based 

on a Systematic Research Review. Baltic J. Modern Computing, 4(3), 583-596. 

Lye, S. Y., & Koh, J. H. L. (2014). Review on teaching and learning of computational thinking 

through programming: What is next for K-12? Computers in Human Behavior, 41, 51-61. 

Manterola, C., Astudillo, P., Arias, E., & Claros, N. (2013). Revisiones sistemáticas de la literatura. 

Qué se debe saber acerca de ellas. Cirugía Española, 91(3), 149-155. 

Olabe, X. B., Basogain, M. Á. O., & Basogain, J. C. O. (2015). Pensamiento Computacional a través 

de la Programación: Paradigma de Aprendizaje. Revista de Educación a Distancia, 0(46). 

Sengupta, P., Kinnebrew, J. S., Basu, S., Biswas, G., & Clark, D. (2013). Integrating computational 

thinking with K-12 science education using agent-based computation: A theoretical 

framework. Education and Information Technologies, 18(2), 351ς380. 

Wing, J. (2006). Computational thinking. Communications of the ACM, 49(3), 33-36. 

Wing, J. (2011). Research notebook: Computational thinking ς What and why? The Link 

Magazine, Spring. Carnegie Mellon University, Pittsburgh. 

Zŀȳhorec, J., HaǎȽkovŀȳ, A., & Munk, M. (2014). Assessment of Selected Aspects of Teaching 

Programming in SK and CZ. Informatics in Education, 13(1), 157-178. 

Referencias documentales objeto de la revisión. 

Angeli, C., Voogt, J., Fluck, A., Webb, M., Cox, M., Malyn-Smith, J., & Zagami, J. (2016). A K-6 

Computational Thinking Curriculum Framework: Implications for Teacher Knowledge. 



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

57 
 

Educational Technology & Society, 19(3), 47-57. 

Arellano, N., Rosas, M. V., Zuñiga, M. E., Fernández, J., & Guerrero, R. (2014). Una experiencia 

en la enseñanza de la programación para la permanencia de los alumnos de Ingeniería 

Electrónica. Enseñanza y aprendizaje de ingeniería de computadores: Revista de 

Experiencias Docentes en Ingeniería de Computadores, (4), 69-80. 

Basawapatna, A. (2016). Alexander Meets Michotte: A Simulation Tool Based on Pattern 

Programming and Phenomenology. Educational Technology & Society, 19(1), 277-291. 

Berland, M., & Wilensky, U. (2015). Comparing Virtual and Physical Robotics Environments for 

Supporting Complex Systems and Computational Thinking. Journal of Science Education 

and Technology, 24(5), 628-647. 

Berrocoso, J. V., Sánchez, M. R. F., & Arroyo, M. del C. G. (2015). El pensamiento computacional 

y las nuevas ecologías del aprendizaje. RED: Revista de Educación a Distancia, (46), 1-18. 

Bers, M. U., Flannery, L., Kazakoff, E. R., & Sullivan, A. (2014). Computational thinking and 

tinkering: Exploration of an early childhood robotics curriculum. Computers & Education, 

72, 145-157. 

Bordignon, F., & Iglesias, A. A. (2016). Más allá de las pantallas: experiencias en diseño y 

programación de objetos interactivos digitales. Virtualidad, Educación y Ciencia, 7(12), 

49-58. 

Buckingham, L., & Hogan, J. M. (2014). Computational Science for Undergraduate Biologists via 

QUT.Bio.Excel. Procedia Computer Science, 29, 1403-1412. 

https://doi.org/10.1016/j.procs.2014.05.127 

Chao, P.-Y. (2016). Exploring studentsΩ computational practice, design and performance of 

problem-solving through a visual programming environment. Computers & Education, 

95, 202-215.  

Cotik, V., & Monteverde, H. (2016). Evolución de la enseñanza de la informática y las TIC en la 

Escuela Media en Argentina en los últimos 35 años. Virtualidad, Educación y Ciencia, 

7(12), 11-33. 

Csernoch, M., Biro, P., Math, J., & Abari, K. (2015). Testing Algorithmic Skills in Traditional and 

Non-Traditional Programming Environments. Informatics in Education, 14(2), 175-197. 

Czerkawski, B. C., & Lyman, E. W. (2015). Exploring Issues about Computational Thinking in 

Higher Education. TechTrends: Linking Research and Practice to Improve Learning, 59(2), 

57-65. 

DeSchryver, M. D., & Yadav, A. (2015). Creative and Computational Thinking in the Context of 

New Literacies: Working with Teachers to Scaffold Complex Technology-Mediated 

Approaches to Teaching and Learning. Journal of Technology and Teacher Education, 

23(3), 411-431. 



Comunicaciones Orales   

58 
 

Farris, A. V., & Sengupta, P. (2016). Democratizing ChildrenΩs Computation: Learning 

Computational Science as Aesthetic Experience. Educational Theory, 66(1-2), 279-296. 

Grout, V., & Houlden, N. (2014). Taking Computer Science and Programming into Schools: The 

GlyndȂr/BCS Turing Project. Procedia - Social and Behavioral Sciences, 141, 680-685. 

Howland, K., & Good, J. (2015). Learning to communicate computationally with Flip: A bi-modal 

programming language for game creation. Computers & Education, 80, 224-240. 

Imberman, S. P., Sturm, D., & Azhar, M. Q. (2014). Computational Thinking: Expanding the 

Toolkit. J. Comput. Sci. Coll., 29(6), 39ς46. 

Israel, M., Pearson, J. N., Tapia, T., Wherfel, Q. M., & Reese, G. (2015). Supporting all learners in 

school-wide computational thinking: A cross-case qualitative analysis. Computers & 

Education, 82, 263-279. 

Israel, M., Wherfel, Q. M., Pearson, J., Shehab, S., & Tapia, T. (2015). Empowering K-12 Students 

with Disabilities to Learn Computational Thinking and Computer Programming. 

TEACHING Exceptional Children, 48(1), 45-53. 

Jenson, J., & Droumeva, M. (2016). Exploring Media Literacy and Computational Thinking: A 

Game Maker Curriculum Study. Electronic Journal of E-Learning, 14(2), 111-121. 

Jon Good. (2016). Computational Thinking as a Computer Science Education Framework and the 

Related Effects on Gender Equity, 277-278. 

Jun, S., Han, S., Kim, H., & Lee, W. (2014). Assessing the computational literacy of elementary 

students on a national level in Korea. Educational Assessment Evaluation and 

Accountability, 26(4), 319-332. 

Kafai, Y. B., & Burke, Q. (2015). Constructionist Gaming: Understanding the Benefits of Making 

Games for Learning. Educational Psychologist, 50(4), 313-334. 

Kara, L. (2015). A Critical Look at the Digital Technologies in Architectural Education: When, 

where, and how? Procedia - Social and Behavioral Sciences, 176, 526-530. 

Lee, A. (2015). Determining the effects of computer science education at the secondary level on 

STEM major choices in postsecondary institutions in the United States. Computers & 

Education, 88, 241-255. 

Lewis, C., Esper, S., Bhattacharyya, V., Fa-Kaji, N., Dominguez, N., & Schlesinger, A. (2014). 

ChildrenΩs Perceptions of What Counts As a Programming Language. J. Comput. Sci. Coll., 

29(4), 123ς133. 

Michaelson, G. (2015). Teaching Programming with Computational and Informational Thinking. 

Journal of Pedagogic Development, 5(1), 51-65. 

Miguel Zapata-Ros. (2015). Pensamiento computacional y alfabetización digital. RED: Revista de 

Educación a Distancia, (46). 

Mladenovic, S., Krpan, D., & Mladenovic, M. (2016). Using Games to Help Novices Embrace 



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

59 
 

Programming: From Elementary to Higher Education. International Journal of 

Engineering Education, 32(1), 521-531. 

Park, S. Y., & Jeon, Y. (2015). TeachersΩ perception on Computational Thinking in Science 

Practices. International Journal of Education and Information Technologies, 9, 180-185. 

Pellas, N., & Peroutseas, E. (2016). Gaming in Second Life via Scratch4SL: Engaging High School 

Students in Programming Courses. Journal of Educational Computing Research, 54(1), 

108-143. 

Promraksa, S., Sangaroon, K., & Inprasitha, M. (2014). Characteristics of Computational Thinking 

about the Estimation of the Students in Mathematics Classroom Applying Lesson Study 

and Open Approach. Journal of Education and Learning, 3(3), 56-66. 

Repenning, A., Webb, D. C., Koh, K. H., Nickerson, H., Miller, S. B., Brand, C., Χ Repenning, N. 

(2015). Scalable Game Design: A Strategy to Bring Systemic Computer Science Education 

to Schools through Game Design and Simulation Creation. Acm Transactions on 

Computing Education, 15(2), 11. 

Rodríguez, A. C. (2015). Incorporación de la programación informática en el currículum de 

biología. Magister: Revista miscelánea de investigación, 27(2), 76-82. 

Saez-Lopez, J.-M., Roman-Gonzalez, M., & Vazquez-Cano, E. (2016). Visual programming 

languages integrated across the curriculum in elementary school: A two year case study 

using «Scratch» in five schools. Computers & Education, 97, 129-141. 

Sanford, J. F., & Naidu, J. T. (2016). Computational Thinking Concepts for Grade School. 

Contemporary Issues in Education Research, 9(1), 23-32. 

Snodgrass, M. R., Israel, M., & Reese, G. C. (2016). Instructional supports for students with 

disabilities in K-5 computing: Findings from a cross-case analysis. Computers & 

Education, 100, 1-17. 

Swaid, S. I. (2015). Bringing Computational Thinking to STEM Education. Procedia 

Manufacturing, 3, 3657-3662. 

Tahy, Z. S. (2016). How to Teach Programming Indirectly--Using Spreadsheet Application. Acta 

Didactica Napocensia, 9(1), 15-22. 

Voogt, J., Fisser, P., Good, J., Mishra, P., & Yadav, A. (2015). Computational Thinking in 

Compulsory Education: Towards an Agenda for Research and Practice. Education and 

Information Technologies, 20(4), 715-728. 

Weintrop, D., Beheshti, E., Horn, M., Orton, K., Jona, K., Trouille, L., & Wilensky, U. (2016). 

Defining Computational Thinking for Mathematics and Science Classrooms. Journal of 

Science Education and Technology, 25(1), 127-147. 

Werner, L., Denner, J., & Campe, S. (2015). Children Programming Games: A Strategy for 

Measuring Computational Learning. Acm Transactions on Computing Education, 14(4), 



Comunicaciones Orales   

60 
 

24. 

Wilkerson-Jerde, M. H. (2014). Construction, categorization, and consensus: student generated 

computational artifacts as a context for disciplinary reflection. Etr&d-Educational 

Technology Research and Development, 62(1), 99-121. 

Yadav, A., Mayfield, C., Zhou, N., Hambrusch, S., & Korb, J. T. (2014). Computational Thinking in 

Elementary and Secondary Teacher Education. ACM Transactions on Computing 

Education, 14(1). 

Zhong, B., Wang, Q., Chen, J., & Li, Y. (2015). An Exploration of Three-Dimensional Integrated 

Assessment for Computational Thinking. Journal of Educational Computing Research, 

735633115608444. 

 

  



 

 

 

 

 

 

 

LA RELEVANCIA DE LAS COMPETENCIAS INTERCULTURALES 

PARA LA MOVILIDAD EN EDUCACIÓN SUPERIOR 

 

ADALID DONAT, Mar 

CARMONA RODRÍGUEZ, Carmen  

BENLLOCH SANCHIS, Mª Jesús 

VIDAL MOLLÓN, José 

Departamento MIDE  

Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación 

Universidad de Valencia, España 

marado@alumni.uv.es 

 

Resumen  

El objetivo principal de este trabajo es analizar las diferencias en competencias interculturales 

entre el alumnado de la Universitat de València (UV) que desea solicitar el programa Erasmus y 

alumnado que no desea solicitarlo. Mediante un cuestionario se realizó la recogida de 

información de estudiantes procedentes del área de ciencias sociales de la UV. En general, los 

resultados muestran que existen diferencias. El alumnado que va a solicitar el programa de 

movilidad Erasmus tiene mayor competencia comunicativa en diferentes idiomas, y mayor 

apertura mental que el alumnado que no tiene interés en solicitar este tipo de becas.  

Estos resultados permiten hacer diferentes valoraciones. Por un lado, es relevante que no 

existan diferencias ya que es fácil pensar que los alumnos que tienen el deseo de marcharse 

tienen una manera de actuar y pensar diferente. Sin embargo, no cabe duda que la las 

competencias interculturales y comunicativas son fundamentales para el desarrollo de las 

personas y para su socialización e integración en los nuevos contextos de diversidad cultural. 

 

Abstract 

The principal objective of this study is to analyze the differences in intercultural competencies 



Comunicaciones Orales   

62 
 

among the students of the Universitat de València (UV) who wish to apply for the Erasmus 

program and those who do not. A questionnaire was used to gather information from students 

who study Social Sciences at the UV. In general, the results yielded differences. Students with 

an interest in applying for the exchange program of Erasmus had a greater communicative 

competency in different languages and were more open minded than students lacking an 

interest in applying for this kind of scholarship.  

These results allow for various ideas. On one hand, it is relevant that some differences are not 

present considering that students with a desire to go abroad have a better performance and 

think differently. However, there is no doubt that intercultural competency and sociability are 

fundamental in personal development and for socialization and integration in new, diverse 

cultural contexts.  

 

Palabras clave 

Educación superior, movilidad, competencias interculturales 

Keywords 

Higher education, mobility, intercultural competencies 

 

INTRODUCCIÓN 

Dada la situación actual de crisis en España, uno de los principales motivos para emigrar en 

España, es el actual desempleo. Los datos indican que existe un gran porcentaje de desempleo 

que se sitúa en el 18,63%, y en particular de desempleo juvenil un 42,92%, ambos datos a enero 

de 2017 (Instituto Nacional de Estadística-INE, 2017). 

Este hecho ha supuesto que cientos de miles de jóvenes, y no tan jóvenes, hayan tenido que 

emigrar a países de dentro y fuera de la Unión Europea. Aproximadamente la población 

española residente en el extranjero desde el 2009 hasta el 2016 es de un total de 2.305.030 

personas (INE, 2017). Personas que han de superar situaciones como un nuevo idioma, cultura, 

estructura social y laboral. En concreto, según el INE, los países a los que se emigra 

principalmente son Francia, Reino Unido, Alemania y Estados Unidos. 

Por tanto, emigrar, más que una posibilidad, es la única opción para una gran mayoría de los 

jóvenes, a los cuales también necesitamos formar en competencias que les faciliten el proceso 

adaptativo al nuevo destino. La educación superior procura formar a los estudiantes en materias 

y competencias que les hagan crecer intelectualmente, socialmente y les faciliten la 

incorporación al mundo laboral. Sin embargo, también son necesarias otras competencias 

específicas que ayudan a la adaptación a un nuevo entorno cultural y de trabajo en otros países 

si ese es el futuro de muchos estudiantes. La universidad brinda este aprendizaje con programas, 
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actividades y acciones que favorecen el aprendizaje en competencias interculturales. Un 

ejemplo es el programa Erasmus. 

Alves y De la Peña (2013) enfatizan que la persona que se traslada a otra cultura estará expuesta 

a nuevos estímulos culturales desconocidos para ella y deberá interpretarlos, comprenderlos y 

adaptarse a ellos. Para que el choque no sea muy fuerte, pese a veces ser inevitable y necesario, 

existen acciones o pautas para que sea menor, algunas de ellas son: haber estado en contacto 

con otras culturas previamente, la similitud entre la cultura de origen y la nueva, el conocimiento 

que se tiene de esta (por ejemplo, si se conoce el idioma, habrá menor probabilidad de 

malentendidos) o las competencias, actitudes y valores del sujeto, serán determinantes en el 

nivel de influencia de ese proceso de adaptación. 

Competencia intercultural 

La competencia intercultural se define como aquel comportamiento que es efectivo y apropiado 

en un contexto de comunicación y socialización intercultural (Deardorff, 2011). 

En esta competencia es inevitable que no se tengan en cuenta otros procesos cognitivos y 

actitudinales como por ejemplo la formación, las experiencias previas, habilidades o actitudes, 

entre otras muchas. Pero adquirir la capacidad de adecuación de un comportamiento a una 

situación intercultural debe ser uno de los objetivos clave en el programa erasmus.  

Un análisis fundamental que relaciona al estudiante Erasmus con las competencias 

interculturales se encuentra en el estudio de Alfranseder (2012) citado por Murillo (2014). En él, 

además de hablar de distintas habilidades que se mejoran a través del programa Erasmus, 

menciona que las más destacadas son los conocimientos de idiomas y la capacidad de trabajar 

en entornos interculturales, pero va más allá, en el ámbito de la interculturalidad no solo se 

mejora la empleabilidad o acciones laborales, sino que se adquieren conocimientos sobre otras 

culturas del mundo, se mejora la competencia comunicativa, es decir la habilidad de 

ŎƻƳǳƴƛŎŀǊǎŜ Ŏƻƴ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ŘŜ ƻǘǊƻǎ ǇŀƝǎŜǎ ƻ ǘŀƳōƛŞƴ ǎŜ ŜǾƻƭǳŎƛƻƴŀ ƘŀŎƛŀ ǳƴŀ άƳŜƴǘŜ Ƴłǎ 

ŀōƛŜǊǘŀέΦ  

Por otro lado, la Comisión Europea (2014) recoge un aspecto muy relevante: que el estudiante 

sea consciente de su propio aprendizaje. Uno de los resultados del estudio, es que más del 90% 

de aquellos que participaron en el programa de movilidad Erasmus fueron conscientes de que 

habían mejorado en sus habilidades sociales, en el conocimiento de otros países, en la capacidad 

de trabajar e interactuar con personas de diferentes culturas, en su nivel de estabilidad 

emocional, en el conocimiento de idiomas y en la competencia comunicativa. Todas estas 

competencias y otras tienen que ver con ser competente en interculturalidad.  

Por ello, ser competente en interculturalidad se ha transformado en una herramienta útil para 

todas las personas que están en contacto con otras de diferentes culturas, es decir, una 

competencia que favorece la convivencia y la ciudadanía en contextos multiculturales e 

interculturales (Carmona, Van der Zee, & Van Oudenhoven, 2013; Van der Zee & Van 
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Oudenhoven, 2002; 2013). 

El objetivo del estudio es conocer de manera exploratoria el grado o nivel de competencias 

interculturales de los alumnos que solicitan el programa Erasmus. Ya se conoce el perfil 

económico, cultural y otros del estudiante que cursa el programa, sin embargo, el perfil que aquí 

interesa no es el del alumno que está cursando o ha cursado el programa, sino de aquel que está 

pensando en realizarlo. ¿Qué competencias tiene el estudiante que desea realizar una estancia 

en el extranjero a nivel intercultural y no tiene ese otro estudiante que no lo solicita? 

Y si cursar el programa tiene beneficios, ¿Por qué no hay más estudiantes que lo realizan? ¿Se 

informa y se forma a los alumnos para que estén preparados para la movilidad? ¿Por qué si 

muchos de ellos van a tener que emigrar para trabajar no se les forma más en competencias 

interculturales? 

 

MÉTODO 

Participantes 

La muestra está compuesta por 59 estudiantes españoles procedentes del área de ciencias 

sociales de la Universitat de València. Los participantes que han respondido a los cuestionarios 

están cursando las siguientes titulaciones: Pedagogía (6,8%), Magisterio (69,5%), Sociología 

(3,4%) y Trabajo Social (20,3%). La media de edad de los participantes es de 19,92 (un máximo 

de 27 y un mínimo de 18) con una desviación típica de 1,56. El número de mujeres que ha 

contestado al cuestionario ha sido de 49 (83,1%) y un total de 10 hombres (16,9%). Casi en la 

totalidad de encuestados, los estudios finalizados que poseían en el momento de realizar el 

cuestionario es Bachillerato 93,2% y un 6,8% un Ciclo de Grado Superior, ninguno de ellos realizó 

la prueba de acceso para mayores de 25 años. La nacionalidad de todos los encuestados es 

española.  

Instrumento 

Para esta investigación se ha utilizado un cuestionario para medir las competencias 

interculturales y el nivel académico de los progenitores de los encuestados.  

Las competencias interculturales se han medido a través de la forma corta del cuestionario 

(MPQ-SF, Van der Zee, Van Oudenhoven, Ponterotto, & Fietze, 2013), adaptado para muestras 

españolas de la original de 91-ítems Multicultural Personality Questionnarie (MPQ; Van der Zee 

& Van Oudehonven, 2002). El cuestionario se compone de cinco dimensiones que miden: 

Empatía cultural, Estabilidad emocional, Flexibilidad, Iniciativa social, y Mente abierta.  La escala 

de respuesta va de 1 (totalmente en desacuerdo) a 5 (totalmente de acuerdo).  

Para medir la competencia comunicativa, se han diseñado seis ítems ad hoc que permiten medir 

esta competŜƴŎƛŀ όǇΦ ŜƧΦΣ άƳŜ ŎƻƳǇƻǊǘƻ ƛƎǳŀƭ ŎƻƴǾŜǊǎŀƴŘƻ Ŏƻƴ ǳƴŀ ǇŜǊǎƻƴŀ ŘŜ Ƴƛ ƳƛǎƳŀ ŎǳƭǘǳǊŀ 

ǉǳŜ Ŏƻƴ ƻǘǊŀ ǉǳŜ ƴƻ ƭƻ ŜǎέύΣ Ŝƴ ǳƴŀ ŜǎŎŀƭŀ ŘŜ ǊŜǎǇǳŜǎǘŀ ŘŜ м όǘƻǘŀƭƳŜƴǘŜ Ŝƴ ŘŜǎŀŎǳŜǊŘƻύ ŀ р 
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(totalmente de acuerdo).  

Para conocer la consistencia interna de cada una de las dimensiones se ha analizado el índice 

alfa de Cronbach para cada una de ellas y los resultados han sido los siguientes: empatía cultural 

ʰҐ ΦурΤ ŀǇŜǊǘǳǊŀ ƳŜƴǘŀƭ ʰ Ґ ΦутΤ ƛƴƛŎƛŀǘƛǾŀ ǎƻŎƛŀƭ ʰ Ґ ΦтпΤ ŦƭŜȄƛōƛƭƛŘŀŘ ʰ Ґ ΦусΤ ŜǎǘŀōƛƭƛŘŀŘ 

ŜƳƻŎƛƻƴŀƭ ʰ Ґ ΦсрΤ ȅ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀ ŎƻƳǳƴƛŎŀǘƛǾŀ ʰ Ґ ΦтнΦ {Ŝ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀ ǉǳŜ ǾŀƭƻǊŜǎ ǎǳǇŜǊƛƻǊŜǎ ŀ 

.7 y .8 son suficientes para garantizar la fiabilidad de la prueba, pero debido a las características 

de la investigación, una muestra reducida, se ha admitido como válida la competencia de 

Estabilidad Emocional, la única inferior a .70.  

Procedimiento  

El estudio ha contado con un diseño descriptivo. Las variables sólo se han medido una vez. La 

selección de la muestra se realizó de manera no aleatoria y la participación de los encuestados 

ha sido voluntaria y totalmente anónima. El cuestionario sólo ha sido administrado de manera 

on-line y la condición para participar en el estudio era estar cursando un grado del área de 

ciencias sociales en la UV en cualquiera de los cursos excepto cuarto. El cuestionario se 

administró a través de la herramienta de Google Doc. 

Análisis de datos  

Los datos recogidos se han analizado con el programa de estadística SPSS 2.0 para Mac. El primer 

paso consistió en analizar todos los datos descriptivos de la muestra. El segundo paso fue 

analizar la normalidad; los resultados de la prueba indicaron normalidad para todas las variables 

objeto de estudio. En tercer lugar, se empleó la prueba t de Student para observar si existían 

diferencias entre los grupos generados ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ άǎƻƭƛŎƛǘŀ Ŝƭ ǇǊƻƎǊŀƳŀ 9ǊŀǎƳǳǎ ƻ 

ƴƻέΦ 

 

RESULTADOS 

Los resultados descriptivos indican que tiene intención de cursar el programa Erasmus un 50.8% 

frente a un 49.2% que no tiene intención de realizar ninguna movilidad durante la realización 

del grado. Para aquellos que marcaron que sí desean realizar el programa Erasmus, hemos 

extraído una serie de resultados interesantes. La modalidad en que la gran mayoría realizaría 

ŜǎǘŜ ǇǊƻƎǊŀƳŀ Ŝǎ ƭŀ ŘŜ ά9ǎǘǳŘƛƻǎέ όтл҈ύΣ ǎŜƎǳƛŘƻ ŘŜ ƭŀ ƻǇŎƛƽƴΣ ά!ǵƴ ƴƻ ƭƻ ǎŞέ όмсΦт҈ύΣ ά!Ƴōƻǎέ 

όмл҈ύ ȅ ƭŀ ƳƻŘŀƭƛŘŀŘ άtǊłŎǘƛŎŀǎέ Ŝƭ ǇƻǊŎŜƴǘŀƧŜ Ƴłǎ ōŀƧƻ ŘŜ ǘƻŘƻǎ όоΦо ҈ύΦ 

Respecto a la preferencia de duración, un 60% del alumnado que solicita el Erasmus estaría 

interesado en realizar una estancia menor, de tan solo un cuatrimestre, frente a un porcentaje 

más bajo que preferiría que la estancia fuese de todo el curso (36.7%). Existe un tanto por cien 

de perdidos que no ha respondido a esta pregunta (3.3%). 

En cuanto a la formación de las familias de las personas encuestadas, es interesante resaltar que 



Comunicaciones Orales   

66 
 

las madres y padres del alumnado que va a solicitar la beca Erasmus, tienen un mayor nivel de 

formación (en particular en educación superior) que los que no tienen intención de solicitar la 

beca Erasmus. 

Como se observa en la Tabla 1, sí existen diferencias significativas en las dimensiones Apertura 

Mental y Competencia Comunicativa para el alumnado que tiene intención de solicitar la beca 

Erasmus, tiene un mayor nivel de competencia lingüística y puntúa más alto en apertura mental. 

Tabla 1. Diferencia de medias en competencias interculturales entre los grupos 

 Desea solicitar 
Beca movilidad 

No desea solicitar 
Beca movilidad 

t p 

 DT  

 

DT 

Estabilidad Emocional 3.2 .69 3.07 .70 .63 .53 

Empatía Cultural 4.09 .44 3.94 .66 .97 .33 

Apertura Mental 3.97 .74 3.29 .77 3.43 .001***  

Iniciativa Social 3.64 .51 3.33 .74 1.86 .07 

Flexibilidad 2.95 .71 2.61 .92 1.60 .12 

Competencia Comunicativa 4.19 .46 3.86 .56 .10 .01** 

bƛǾŜƭ ŘŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŎƛƽƴΥ ϝ Ǉ Җ ΦлрΣ ϝϝǇ Җ ΦлмΣ ϝϝϝ ǇҖ Φллм 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La finalidad de esta investigación era averiguar si existían diferencias en el nivel de competencias 

interculturales entre los alumnos que desean realizar el programa de movilidad europeo 

Erasmus y aquellos que no tienen intención o no desean cursarlo.  

Conocer el bagaje, la historia, la cultura de los estudiantes que solicitan programas de movilidad 

ha despertado interés en la comunidad científica y son numerosas las investigaciones que se 

preocupan en conocer qué lleva al estudiante a solicitar una beca de estas características. Belvis, 

Pineda y Moreno (2007) llevaron a cabo una investigación que tenía como objetivo conocer 

cuáles eran los motivos de movilidad. Los resultados muestran cuatro factores determinantes a 

la hora de elegir cursar un periodo de la formación académica en el extranjero: influencias 

personales, motivos académicos-profesionales, motivos personales y otros motivos. Por 

ejemplo, se habla por supuesto del peso que tiene el nivel económico y cultural de los 

progŜƴƛǘƻǊŜǎΦ ά/ǳŀƴǘƻ Ƴłǎ ŜƭŜǾŀŘƻ Ŝǎ Ŝƭ Ŝǎǘŀǘǳǎ ǎƻŎƛƻŜŎƻƴƽƳƛŎƻ ȅ ŎǳƭǘǳǊŀƭΣ ǎŜ Řŀƴ Ƴłǎ 

ǇƻǎƛōƛƭƛŘŀŘŜǎ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŎƛƽƴ Ŝƴ ƭƻǎ ǇǊƻƎǊŀƳŀǎέ ό.ŜƭǾƛǎ Ŝǘ al., 2007, p. 5). La movilidad no solo 

supone un trampolín académico y profesional para quien lo cursa, es también un motor de 

aprendizaje personal y cultural gracias a la inmersión en la cultura del país de destino. 

Sin embargo, un dato interesante y que resulta relevante para esta investigación es que el 

segundo motivo escogido por los estudiantes en la variable de motivos personales es el 

άŀǘǊŀŎǘƛǾƻ ƭǵŘƛŎƻ-ŎǳƭǘǳǊŀƭ ŘŜƭ ŘŜǎǘƛƴƻέΣ Ŝǎ ŘŜŎƛǊΣ ŜǎǘŀǊ ƛƴǘŜǊŜǎŀŘƻ Ŝƴ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŀ ŘŜƭ ǇŀƝǎ ŘƽƴŘŜ 
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tienen intención de realizar la movilidad.  

En el estudio de Villarroel, Vizcarra, Camino y Aristizabal (2011) se observaron diferencias entre 

un grupo que ya estaba inscrito como futuro estudiante Erasmus y otro grupo que no, indicando 

puntuaciones más altas en apertura mental, responsabilidad, diversidad cultural, eficacia e 

interconectividad en aquellos estudiantes que estaban inscritos en el programa Erasmus.  

En referencia a las limitaciones del estudio, habría sido necesaria una muestra más amplia. Como 

se ha observado, no existen diferencias significativas en todas las dimensiones estudiadas, tan 

solo en dos, por tanto, el perfil intercultural del futuro estudiante Erasmus no es tan diferente 

del de un estudiante que no quiere cursar un programa de movilidad. Sin embargo, sí resultan 

más significativas, como se ha visto en otras investigaciones, las diferencias de contexto familiar 

y socioeconómico.  

El programa Erasmus es un promotor de diferentes competencias, entre ellas, la 

interculturalidad. Una estancia en el extranjero, como las realizadas en el programa Erasmus, 

invita al sujeto a estar en permanente contacto y negociación con otra cultura. Esto obliga a 

desarrollar sistemas y estrategias que permitan adaptarte al país de destino y asentar en los 

procesos habituales los cambios y un posterior ajuste sociocultural (Pozo & Aguaded, 2012).  

Hoy en día, cada vez se concibe y entiende menos al individuo en solitario y en un único contexto 

social. Intercambios debidos a la globalización y a la movilidad, dentro y fuera de Europa, han 

provocado interconexiones que necesitan nuevas habilidades y competencias para que el 

desarrollo de las nuevas relaciones entre los individuos sea positivo. El Erasmus potencia 

habilidades para que las personas aprendan a desenvolverse e integrarse en diferentes entornos 

y sociedades. Al tratarse de un programa educativo, es importante, como decíamos, para la 

comunidad educativa mantenerlo y mejorarlo. Desde una perspectiva pedagógica, es 

fundamental educar en materia de competencias a favor de la movilidad, acciones educativas 

como esta deben ser una prioridad, ya que son un aprendizaje muy útil para el desarrollo integral 

del individuo, para que sea crítico y consiga adaptarse a la sociedad con el mayor éxito posible.  

Continuar investigando y demostrando los beneficios y perjuicios de intereses socioeducativos 

originará mejoras para los futuros estudiantes en todos los niveles.  
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wŜǎǳƳŜƴ  

En esta comunicación se analiza las perspectivas de los directivos y coordinadores pedagógicos 

de Instituciones de Educación Superior presenciales portuguesas, sobre la participación en los 

cursos en e-learning. De un modo particular, analizamos las perspectivas sobre la participación 

de un grupo de profesores que actúan como directivos y coordinadores de los cursos en la 

modalidad de e-learning. 

La comunicación está organizada en tres partes. En la primera, se analiza la participación en los 

contextos educativos dinámicos y abiertos de la educación digital. Se considera que la pedagogía 

del e-learning ha de apropiarse de un modo más estructurado de las ecologías de la 

comunicación y participación digital. 

La segunda parte de la comunicación está dedicada a la presentación y análisis de un conjunto 

de datos recogidos junto de una muestra de 26 directivos y coordinadores de cursos en la 

modalidad de e-learning, a partir de la aplicación de un cuestionario. Los datos se enmarcan en 

un estudio más amplio desarrollado en el ámbito del Observatorio de la Calidad de la Educación 

a Distancia e e-Learning (Dias et al, 2015). La tercera y última parte trata de sistematizar las 

conclusiones del estudio, señalando la relevancia de la Pedagogía de la Participación como área 

fundamental de la Educación a Distancia Online. 
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!ōǎǘǊŀŎǘ 

In this presentation, we analyze the perspectives about participation in e-Learning programs, in 

Higher Education. In a more specific way, we explore the roles of participation in e-Learning 

programs, taking into account the opinions of directors and pedagogical coordinators of those 

programs.  

We have structured this presentation in three parts. The first one analyzes participation in open 

and digital contexts. Although the state of the art confirms the increasing value of participation 

in digital communicŀǘƛƻƴ ŜŎƻƭƻƎƛŜǎΣ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǘƛƻƴ ŘƻŜǎƴΩǘ ƘŀǾŜ ǘƘŜ ǎŀƳŜ ǘƘŜƻǊŜǘƛŎŀƭ ǊŜƭŜǾŀƴŎŜ ƛƴ 

most of the pedagogical discourses. For this reason, we consider that e-Learning pedagogy will 

be reinforced if it innovates also in this domain. 

The second one highlights the presentation and analysis of data collected from the application 

of a questionnaire to a sample of 26 directors and coordinators of e-Learning programs. Data 

have been collected in a broader research, in the Observatory of the Quality of Distance 

Education and e-Learning (Dias et al, 2015).  

The third and final part presents the conclusions of the study, pointing out the relevance of the 

pedagogy of participation as a fundamental area of Online Distance Education. 

 

tŀƭŀōǊŀǎ ŎƭŀǾŜ 

e-Learning, Participación, Cursos, Directivos, Coordinadores Pedagógicos. Educación Superior. 

YŜȅǿƻǊŘǎ 

e-Learning, Participation, Programs, Directors, Pedagogical Coordinators. Higher Education. 

 

Lb¢wh5¦//Ljb 

Los cambios que están ocurriendo en la Educación Superior representan una nueva en el largo 

recorrido histórico de las Universidades. La globalización de la educación, la expansión de 

nuevas culturas digitales, la apropiación de nuevas prácticas comunicacionales y relacionales 

están surgiendo en el contexto de nuevas ecologías del aprendizaje, con importantes matices 

pedagógicos que hay que valorar. Autores como Siemens (2003) y Jenkins (2009) vinculan a estas 

nuevas ecologías del aprendizaje dimensiones básicas como: confianza, participación, 

simplicidad; descentralización, tolerancia al error, apropiaciones sociales y culturales de las 

mediaciones tecnológicas, comunidades culturales. Ante estos nuevos retos se cuestiona: ¿Qué 

perspectivas tienen los agentes educativos de la Educación Superior sobre los nuevos escenarios 

del aprendizaje digital? ¿Qué relevancia tiene la pedagogía de la participación (Siemens, 2005) 

y las culturas participativas (Jenkins, 2009; Carter & Arroyo, 2011) en la acción pedagógica 
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online? ¿Qué perspectivas pedagógicas tienen los directivos y los coordinadores responsables 

por la oferta formativa en e-learning de sus universidades y escuelas de Educación Superior 

Presenciales?  

En este estudio, hemos analizado las perspectivas de una muestra de dirigentes y coordinadores 

pedagógicos de cursos en la modalidad de e-Learning, en instituciones de Educación Superior 

presencial en Portugal. Se considera que las perspectivas de estos agentes median la oferta y el  

diseño de los cursos, con consecuencias importantes en los aprendizajes del alumnado. Para el 

análisis de la participación hemos analizado un conjunto de categorías como: Interacción, 

Liderazgo, Cohesión, Confianza, Agentes mediadores del aprendizaje, Autenticidad de 

información, Credibilidad (Dias et al, 2015). 

 

a;¢h5h 

Este estudio empírico se enmarca en una investigación más amplia desarrollada en 2014-2015. 

Nos ha interesado conocer las perspectivas de los agentes educativos en la Educación Superior 

presencial sobre los nuevos escenarios del aprendizaje digital y, en consecuencia, se ha 

identificado una muestra intencional de sujetos con responsabilidades directas en la oferta, en 

el diseño y en la coordinación de los cursos en e-Learning.  

Esta primera etapa del estudio ha sido dominantemente exploratoria puesto que los estudios 

sobre esta temática en el País apenas están empezando.  

Muestra 

Contamos con una muestra teórica e intencional. El contacto con los participantes se desarrolló 

a través de emails enviados a los directivos de universidades e institutos politécnicos 

invitándoles a participar en un cuestionario online que ha sido desarrollado en el ámbito del 

proyecto de investigación. 

No todas las universidades públicas han participado. Puesto que no está claro si estas 

instituciones no han participado porque no ofrecen cursos en e-learning, por falta de interés en 

participar u otros motivos, en futuros estudios será importante identificar las razones para este 

hecho. 
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Gráfico 1. Porcentajes por género (Fuente: Dias et. al, 2015) 

La muestra está constituida por 26 participantes: 16 mujeres (62%) y 10 hombres (38%) (Gráfico 

1). 

 

 

Gráfico 2. Universidades e Institutos Politécnicos participantes (Fuente: Dias et. al, 2015) 

Los individuos de la muestra están distribuidos por Universidades e Institutos Politécnicos de 

todo el País. Sin embargo, las zonas centro, sur y norte son las que más han participado en la 

investigación (gráficos 2 y 3). 

 

Gráfico 3: Frecuencias de los participantes por las zonas de País (Fuente: Dias et. al, 2015) 

Instrumento de recogida de datos: Cuestionario 

El cuestionario ha sido desarrollado a partir de la revisión de la literatura y también de las 
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aportaciones de docentes e investigadores que han analizado distintas versiones del 

instrumento. Se ha diseñado un cuestionario de respuesta cerrada con preguntas tipo Likert, 

cinco niveles de respuesta: 1- poco, 2- nada, 3- moderadamente, 4-mucho, 5- completamente. 

El pre-test de cuestionario se ha realizado con un grupo de 16 profesores de Educación Superior. 

Once de estos profesores estaban vinculados a escuelas/facultades presenciales y los demás 

(cinco) profesores son docentes en una universidad a distancia online. 

Del pre-test ha resultado un conjunto de sugerencias relativas a la estructura y al contenido de 

los ítems que han permitido la construcción de una nueva versión del instrumento. La segunda 

versión del cuestionario ha sido analizada, de nuevo, por un grupo de expertos en Educación a 

Distancia. 

La versión final del cuestionario ha sido organizada a partir de cinco dimensiones: 

1. Características de la Institución y de los sujetos participantes en el estudio. 

2. Diseño de los cursos en la modalidad de EaD e eLearning 

3. Orientaciones pedagógicas de los cursos de EaD e eLearning 

4. Participación pedagógica 

5. Infraestructuras tecnológicas y de apoyo  

6. Los indicadores evaluados en cada una de estas dimensiones del cuestionario están 

identificados en la tabla 1: 
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Tabla 1: Dimensiones e Indicadores del cuestionario 

Dimensiones Indicadores 

1- Sujetos, instituciones y  Oferta 
Pedagógica en EaD e eLearning no 
ES 

1- Caracterización de los sujetos y de las instituciones 
2,3- Tipos de Cursos EaD y eLearning  
4- Áreas de los cursos EaD y eLearning 
5- Alumnado en los cursos EaD eLearning 
6- Motivos para a oferta pedagógica en EaD y eLearning. 

Dimensiones Indicadores 

 
 
2- Organización general de los 
cursos en EaD y eLearning 

a) Contenidos de aprendizaje 
b) Actividades de aprendizaje 
c) Recursos de aprendizaje 
d) Evaluación 
e) Tiempos de comunicación 
f) Condiciones de frecuencia de los cursos: horarios  
g) Espacios de frecuencia de los cursos 

Dimensiones Indicadores 

 
 
3- Orientaciones pedagógicas 
especificas en los curso de EaD y 
eLearning 

h) Roles del estudiante: recorridos 
i) Roles del estudiante: contextos 
j) Roles del profesorado: orientación 
k) Roles del profesorado: directividad 
l) Formación de los e-Profesores 
m) Tiempos y espacios de enseñanza 
n) Perspectivas sobre la evaluación  
o) Tipos de evaluación  
p) Instrumentos de evaluación 

Dimensiones Indicadores 

 
 
4- Participación Pedagógica 

r) Interacción 
s) Liderazgo 
t) Acciones compartidas 
u) Autenticidad de información y conocimiento 
v) Cohesión: grupos 
w) Cohesión: dinámicas 
x) Confianza  
y) Mediación. Profesor-Comunidad 
z) Valor 

Dimensiones Indicadores 

  
5- Infraestructuras tecnológicas y 
de Apoyo 

a) Apoyo académico 

b) Infra-estructuras tecnológicas: acceso 

g) Apoyo tecnológico-profesorado 

 

Aplicación del Cuestionario 

1. El cuestionario ha sido aplicado online entre finales de marzo y finales de mayo de 2014. 

Para ello, se han adoptado distintos modos de divulgación del estudio: contactos 

directos, mensajes de e-mail, divulgación en grupo gubernamental.  

2. Para el análisis de los datos recogidos a partir del cuestionario, hemos aplicado técnicas 
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de tipo cuantitativo.  Para el análisis cuantitativo hemos aplicado el paquete estadístico 

SPSS (versión 23, licencia de campus de la Universidade Aberta).  

3. Consistencia interna del cuestionario 

4. Se determinó la consistencia interna (fiabilidad) del cuestionario mediante la prueba 

Alpha de Cronbach, cuyos valores se sitúan entre 0 y 1. Hemos obtenido un valor 0.863 

que nos indica un valor bueno de consistencia interna del instrumento de recogida de 

datos. 

 

tw9{9b¢!/Ljb ¸ 5L{/¦{Ljb 59 w9{¦[¢!5h{ 

El análisis global de las dimensiones del cuestionario, nos demuestra que la dimensión 4- 

Participación -  es la dimensión que nos enseña una realidad menos clara puesto que la mayoría 

de las opiniones de los encuestados se sitúa en el nivel 3 (moderadamente).  Para el análisis de 

esta dimensión hemos identificado un conjunto de categorías relacionadas dominantemente 

con la participación en los contextos de enseñanza y aprendizaje online y presenciales. 

Puesto que la participación es un constructo central en la pedagogía de la Educación a Distancia 

online, hemos decidido profundizar el análisis de esta dimensión en esta comunicación.  

Análisis de los resultados en la Participación 

Los datos más relevantes que hemos obtenido sobre la Participación son los siguientes: 

- Interacción- Los encuestados consideran que la interacción entre los estudiantes es moderada 

en los contextos online, presenciales y mixtos (mediana: 3.0). Sin embrago, estas perspectivas 

cambian relativamente al tipo de enseñanza y la interacción entre los estudiantes y el profesor. 

En este caso la muestra se de divide en 3 subgrupos- 9 encuestados sitúan sus opiniones en los 

niveles más altos de la escala (4 y 5); 9 encuestados se sitúan en los niveles más bajos: nada y 

poco - y las opiniones de los 7 demás se sitúan en un nivel moderado (nivel 3). 

 

Figura 1- Interacción (Fuente: Dias et. al, 2015)1 

                                                           
1 Traducción de los ítems de la figura 1: 
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Liderazgo- El liderazgo está dominantemente asociado al rol del profesor y, en menor grado, a 

las comunidades de aprendizaje (figura 3). Para la mayoría de los encuestados, el liderazgo no 

está centrado en las comunidades de aprendizaje, a pesar de que 9 de los encuestados 

consideran que estas comunidades tienen una función de liderazgo importante en clase. 

 

Figura 2- Liderazgo (Fuente: Dias et. al, 2015)2 

Acciones compartidas en contextos educativos- El rol de los contextos virtuales en la cooperación 

es muy valorado por 19 de los 26 informantes. Sin embargo, existen 7 encuestados que 

atribuyen una valoración muy baja (2 individuos) o moderada (5 individuos) a esta categoría.  

 

Figura 3 Acciones compartidas y contextos de aprendizaje (Fuente: Dias et. al, 2015)3 

Cohesión- Grupos- Relativamente a la cohesión en el grupo, no se identifica una distinción clara 

ŜƴǘǊŜ ƭŀ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ƻƴƭƛƴŜ ȅ ǇǊŜǎŜƴŎƛŀƭΤ Ŝƴ Ŝƭ ƝǘŜƳ сп όάwŜƭŀǘƛǾŀƳŜƴǘŜ ŀ ƭŀ ŎƻƘŜǎƛƽƴΣ ƴƻ Ƙŀȅ 

ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀ ŜƴǘǊŜ ƭŀǎ ŀǳƭŀǎ ǾƛǊǘǳŀƭŜǎ ȅ ǇǊŜǎŜƴŎƛŀƭŜǎέΣ ŦƛƎǳǊŀ пύΣ ƭŀ ǘŜƴŘŜƴŎƛŀ ŘŜ ǊŜǎǇǳŜǎǘŀǎ ǎŜ ǎƛǘǵŀ 

en el nivel 3 ς moderada -  en las dos modalidades de enseñanza. 

                                                           
Escala: 1- nada; 2- poco; 3- moderado; 4- mucho; 5- completamente 
51- En el e-learning hay más interacción entre los estudiantes que en contextos de aprendizaje presenciales. 
52- En el e-learning hay más interacción entre los estudiantes y el profesor que en los contextos de enseñanza 
presencial. 
53- La interacción entre los estudiantes no está relacionada con la modalidad de enseñanza (presencial o online). 
54- La interacción con el profesor no está relacionada con la modalidad de enseñanza (presencial o online). 
2 Traducción de los ítems de la figura 2: 
55- El liderazgo en la clase está basado en el principio de  la comunidad de aprendizaje. 
56- El liderazgo en clase se comparte entre el profesor y los alumnos. 
57- El liderazgo en clase está centrado en el profesor. 
3 Traducción de los ítems de la figura 3 
58. Los contextos virtuales de aprendizaje facilitan más las acciones compartidas entre estudiantes que los 
contextos presenciales. 
59. Las acciones compartidas entre estudiantes están más favorecidas por los contextos presenciales. 
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Figura 4- Cohesión-grupos (Fuente: Dias et. al, 2015)4 

Cohesión-dinámicas ς La relación entre liderazgos compartidos y cohesión en la enseñanza 

presencial y online obtiene valores moderados. Sin embargo, cuando se les pide a los 

ŜƴŎǳŜǎǘŀŘƻǎ ǎǳ ƻǇƛƴƛƽƴ ǎƻōǊŜ ƭŀ ŀŦƛǊƳŀŎƛƽƴ ά9ƴ ƭŀǎ ŎƭŀǎŜǎ ǾƛǊǘǳŀƭŜǎ Ƙŀȅ Ƴłǎ ŎƻƘŜǎƛƽƴ ǉǳŜ Ŝƴ ƭŀǎ 

ŎƭŀǎŜǎ ǇǊŜǎŜƴŎƛŀƭŜǎέΣ ƭŀǎ ƻǇƛƴƛƻƴŜǎ ǎŜ ŜƴŎǳŜƴǘǊŀƴ ŘƛǾƛŘƛŘŀǎΥ мр ǎǳƧŜǘƻǎ ƴƻ Ŝǎǘłƴ ŘŜ ŀŎǳŜǊŘƻ Ŏƻƴ 

la afirmación, mientras11 sujetos están de acuerdo moderadamente o mucho. Este dato nos 

permite reflexionar sobre la importancia y la eventual superioridad de las interacciones 

presenciales para la cohesión de las clases y, de un modo general, en la relación pedagógica. 

Agentes mediadores del aprendizaje- A partir de esta categoría se dibuja un perfil difuso de 

docente que se sitúa entre el rol del mediador de aprendizajes (consenso amplio) y, en menor 

grado, el rol del trasmisor de contenidos. La comunidad de aprendizaje se asocia a un rol de 

mediador que está valorado positivamente por 11 encuestados, moderadamente por 11 

encuestados y poco en las opiniones de 3 encuestados. 

 

Figura 5 ς Agentes mediadores del aprendizaje (Fuente: Dias et. al, 2015)5 

                                                           
4 Traducción de los ítems de la figura 4 
62. En las clases virtuales hay más cohesión que en las clases presenciales 
63. En las clases presenciales hay más cohesión que en las clases virtuales. 
64. No existen diferencias entre las clases virtuales y las clases presenciales en lo que se refiere a la cohesión. 
 
5 Traducción de los ítems de la figura 5 
71- En el e-.learning el profesor no presenta los contenidos. 
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Confianza- Para la mayoría de los individuos encuestados, la confianza entre los profesores y los 

estudiantes no está directamente relacionada con las características específicas de los contextos 

presenciales y online. El hecho de que los contextos educativos sean mediados por las 

tecnologías no influye en las perspectivas sobre la confianza entre profesores y alumnos 

(mediana 4.0) 

 

Figura 6- Confianza (Fuente: Dias et. al, 2015)6 

Autenticidad de la Información y del Conocimiento ς En lo que se refiere a la autenticidad de la 

información y del conocimiento como un problema de la educación superior, si bien la mediana 

representa un valor de 4.0, se puede observar también una dispersión de opiniones (10 

encuestados sitúan su opinión en los niveles poco/moderadamente). Este dato se confirma en 

otros estudios como el de Bacow, Bowen, Guthrie, Lack y Long (2012): los problemas de la 

autenticidad son comunes a la enseñanza online y la enseñanza presencial. 

Credibilidad- Relativamente a la credibilidad, se observa una superioridad en las valoraciones de 

la enseñanza presencial, mientras en la enseñanza online se observan a valores moderados. La 

perspectiva de que el e-learning posee una función complementaria a la enseñanza presencial 

sale valorada por la mayor parte de los encuestados. 

En el ámbito de la investigación más amplia en la que se enmarca esta comunicación, se observa 

que la participación es la dimensión con una menor variabilidad relativamente a las demás 

dimensiones del estudio, situándose la mayor parte de las respuestas el nivel 3 las categorías de 

liderazgo, interacción entre estudiantes, autenticidad de la información y conocimiento, 

cohesión -dinámica y confianza presentan el mismo perfil de medianas (nivel 3).  Las categorías 

ΨŀŎŎƛƻƴŜǎ ŘŜ ŎƻƳǇŀǊǘƛŘŀǎΩ ȅ ΨŀƎŜƴǘŜǎ ƳŜŘƛŀŘƻǊŜǎΩ son valoradas más positivamente (nivel 4). 

- La participación, en general- Los encuestados consideran que, en general, los estudiantes 

participan mucho en las actividades de aprendizaje online (mediana: 4.0). En lo que se refiere a 

                                                           
72- En el e-learning el profesor es un mediador de los aprendizajes. 
73- En el e-learning la comunidad de aprendizaje es el principal mediador del aprendizaje. 
6 Traducción de los ítems de la figura 6: 
69- En el e-learning el nivel de confianza entre los estudiantes y los profesores es más alta que en la enseñanza 
presencial. 
70- El nivel de confianza entre el profesor y los alumnos es independiente del contexto (modalidad) de aprendizaje. 
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la participación en los contextos de aprendizaje mistos (presenciales y online), la participación 

es más bien moderada (3.0). Estos datos son compatibles con estudios anteriores que señalan 

las altas tasas de participación en los cursos online (Gibson, 2003), señalando que los contextos 

educativos online proporcionan a los estudiantes más posibilidades de participación.  

 

Figura 7. Síntesis de la distribución de cuartiles y medianas en la Participación 
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La participación es un constructo central en la enseñanza y en el aprendizaje online. A partir del 

análisis de las perspectivas de una muestra de 26 encuestados ς directivos y coordinadores de 

cursos en la modalidad e e-learning en Universidades y Escuelas Superiores presenciales - se 
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- El liderazgo se centra dominantemente en el profesor y en menor grado en las comunidades 

de aprendizaje; 

- Relativamente a la cohesión tampoco se observa una clara diferencia entre la enseñanza 

presencial y online. Asimismo, se observa una ligera superioridad en la evaluación de la 

enseñanza presencial en esta categoría; 

- Para la mayor parte de los encuestados la confianza entre profesores y estudiantes no está 

directamente relacionada con los contextos de aprendizaje (online y presenciales); 

- En lo que se refiere a los agentes mediadores del aprendizaje, se dibuja un perfil difuso de 

docente que se construye entre el rol de mediador del aprendizaje y de transmisor de 

contenidos. Por otra parte, la comunidad tiene una valoración alta en las respuestas de 12 

encuestados y moderada en 11 de los demás. Hay 3 encuestados que opinan que la comunidad 

no es del todo el principal mediador de los aprendizajes; 

- Relativamente a las opiniones sobre la credibilidad de la enseñanza presencial y online, se 
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identifican valores muy próximos, a pesar de una ligera ventaja de la enseñanza presencial. La 

función complementaria del e-learning en la enseñanza presencial no está valorada 

positivamente en la mayoría de las respuestas (mediana 2.0), a pesar de que el análisis más 

amplio de los datos (que no hemos analizado en esta comunicación) evidencia que las 

perspectivas más valoradas por los encuestados se aproxima del blended learning. 

- En lo que se refiere a la autenticidad de la información en la educación superior, se observa 

una dispersión de valoraciones en las respuestas: 10 encuestados la evalúan en un nivel 

bajo/moderado. Tampoco está clara la idea de que la autenticidad de la información es más 

crítica en el e-learning que en la enseñanza presencial; 

En síntesis, los valores moderados en las categorías sobre la participación y las variaciones 

observadas en la valoración de las categorías directamente asociadas a esta dimensión señalan 

alguna incoherencia en las respuestas y en consecuencia la necesidad de incentivar la formación 

pedagógica del profesorado de Educación Superior sobre la enseñanza online. Se identifica 

también la necesidad de cambios profundos en la valoración institucional de la formación y las 

prácticas para la enseñanza online (Meyer, 2012; Mallinson & Krull, 2013). Se considera 

fundamental consolidar el estatuto de la pedagogia de la participacion en el diseño curricular de 

los cursos online y en las estrategias pedagogicas de los docentes en esta modalidad de 

enseñanza. FInalmente, se considera que los resultados de este estudio exploratorio identifican 

la necesidad de ampliar y profundizar los datos que hemos recogido con otros estudios con 

muestras mas amplias y diversifivadas, sea a através de la aplicación de metodologias 

quantitaivas, sea a traves de metodologias más compreensivas. 
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Resumen 

Los escenarios de aprendizaje virtuales han planteado nuevas necesidades formativas para los 

docentes desde una práctica mediada por la tecnología, donde la interacción entre docente y 

estudiantes se lleva a cabo a través de una comunicación multimodal que requiere de una 

formación específica. El análisis de las prácticas docentes, en asignaturas que históricamente 

demuestran una carga emocional elevada como las matemáticas, puede ayudarnos a definir 

estrategias que mejoren la eficacia durante las sesiones de formación virtuales en directo. 

Nuestra comunicación describe una propuesta de análisis sistematizado del discurso multimodal 

del docente durante estas sesiones, en concreto en la asignatura de didáctica de las 

matemáticas. Para ello se utiliza el programa de acceso libre ELAN, que permite la transcripción 

y anotación simultánea de diferentes recursos lingüísticos y no lingüísticos, y el análisis de sus 

funciones. Nuestra propuesta implica la aplicación de los resultados del análisis del discurso 

multimodal en la formación de docentes en línea. 

 

                                                           
7 Esta actividad ha sido parcialmente financiada por UNIR Research (http://research.unir.net), Universidad 

Internacional de la Rioja (UNIR, http://www.unir.net), dentro del Plan Propio de Investigación 3 [2015-2017], Grupo 

de Investigación EPEDIG. 
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Abstract 

Virtual learning settings demand new teacher training needs in a context where teaching is 

mediated by technology, and where the interaction between the teacher and the learners is 

done through a multimodal communication that requires specific training. The analysis of 

teaching, particularly in subjects that traditionally have been shown to have a high emotional 

component such as mathematics, can help us to identify effective teacher strategies during live-

virtual classes. Our presentation describes a proposal to systematically analyse teacher 

multimodal discourse during these sessions, specifically in the subject of Didactics in 

mathematics. We use a free software tool ELAN, that allows simultaneous transcription and 

annotation of linguistic and non-linguistic resources, and the analysis of their functions. We 

propose the application of the results of the multimodal discourse analysis to online teacher 

training. 

 

Palabras clave 

Didáctica de las matemáticas, análisis multimodal del discurso, formación docente, aprendizaje 

en línea 

Keywords 

Didactics in mathematics, multimodal discourse analysis, teacher training, online learning 

 

INTRODUCCIÓN 

El proceso de aprendizaje de los estudiantes en los que se centra nuestro trabajo es un entorno 

de enseñanza-aprendizaje virtual. El foco de interés no es únicamente el contenido o 

procedimiento, sino todos y cada uno de los elementos y componentes del escenario educativo. 

Nuestros aprendices son maestros en formación que deben abordar algunas materias centradas 

en el contenido matemático y otras, cuyo objetivo es el aprendizaje de teorías pedagógicas y 

didácticas. Los futuros maestros reciben una formación que habrán de hacer propia en un 

escenario, probablemente muy distinto al que ellos viven como aprendices, garantizando, como 

señala la perspectiva constructivista, un aprendizaje significativo, es decir que se tiene lugar 

ŘŜǎŘŜ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀǎΣ ƛƴǘŜǊŜǎŜǎ ȅ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻǎ ǇǊŜǾƛƻǎΤ ƭƻǎ ǇǊƻŦŜǎƻǊŜǎ άǘƛŜƴŜƴ ǉǳŜ ǎŜǊ 

conscientes de que participan de un proceso de construcción de un saber que está vivo y en 

evolución en la mente de sus alumnos, en la comunidad científica de referencia y en la 

ƛƴǎǘƛǘǳŎƛƽƴ Ŝƴ ƭŀ Ŏǳŀƭ ŜǎŜ ǎŀōŜǊ ǎŜ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭŀέ όhǘŜǊƻΣ нллсΣ ǇΦмлфύΦ 

Cuando enseñamos contenidos no podemos limitarnos a una mera transmisión de estos, el 

maestro debe tener un conocimiento didáctico de los mismos (Thompson, 1992); que en este 

Ŏŀǎƻ ŘŜōŜ ǘŀƳōƛŞƴ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ŀƭ ǘƛŜƳǇƻ ǉǳŜ ƳŀƴŜƧŀ Ŝƭ ŎƻƴǘŜƴƛŘƻΦ 9ƭ άŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊέ 
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debe acompañarse de otros, como la necesidad de saber cómo aprenden los estudiantes, el 

componente afectivo que ponen en el escenario de aprendizaje, o las capacidades de 

organización y uso de materiales y recursos (Godino, 2009).  

La formación de los maestros en didáctica de las matemáticas está cambiando, por lo que es 

necesario cambiar los modelos de capacitación de sus formadores. Están emergiendo 

tendencias para su formación (PCK, MKT, MTSK, mathematical noticing) que dan lugar a 

respuestas a nuevos retos de aprendizaje que la sociedad propone desde los avances en 

tecnología y desarrollo.  

En el presente estudio, proponemos un enfoque de análisis de las sesiones dirigidas a futuros 

maestros, en un escenario donde la tecnología no solo es el medio de transmisión, sino la 

herramienta que facilita la interacción durante todo el proceso formativo. El objetivo es 

extender las conclusiones de este enfoque al ámbito de la formación de profesores en línea. 

 

LOS RETOS PARA EL DOCENTE EN LÍNEA 

La formación en entornos virtuales da lugar a dos modelos, aquellos donde no existe una 

interacción inmediata entre los alumnos y aquellos en los que tiene lugar una interacción en 

tiempo real (Campoy-Cubillo y Querol-Julián, 2015). Nuestro estudio se centra en estas sesiones 

de formación presenciales virtuales, es decir mediante videoconferencias en directo, donde el 

docente se comunica a través de la cámara y los alumnos lo hacen únicamente por escrito 

mediante el chat. Estos recursos permiten la construcción de un espacio donde docente y 

estudiante interaccionan en un tiempo presente, dando lugar a un proceso que se enriquece 

con otros medios que las aulas virtuales facilitan, como foros, actividades en grupo, sesiones 

grabadas con expertos o en situaciones reales con niños con los que trabajarán nuestros 

estudiantes en el futuro, que de manera ubicua dan lugar a una formación global. Estos 

escenarios virtuales son espacios vivos dado que, de manera constante, surgen herramientas y 

recursos novedosos. Sin embargo, es el docente quien debe gestionar la selección de aquello 

que considera más útil para sus estudiantes, además de cuidar de una manera especial su 

discurso verbal y no verbal durante las sesiones en directo, así como su discurso escrito en otras 

herramientas comunicativas de las que dispone. El estilo del docente puede definirse a partir de 

sus estrategias de comunicación, gestos, expresiones faciales o movimientos (Norton, 1983) que 

en este entorno virtual toman particularidades; por ejemplo, al no mostrarse el cuerpo completo 

(ya que por lo general el docente se encuentra sentado delante de la cámara), o haciendo 

imperceptibles ciertos movimientos corporales que pudieran ser relevantes. Por tanto, es 

necesario considerar estas limitaciones a la hora de desarrollar la práctica docente frente a los 

estudiantes. 

Por otra parte, en la enseñanza de las matemáticas debemos prestar especial atención al 

componente afectivo, debido a la gran carga emocional que se da durante el proceso de 
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aprendizaje, tanto de carácter positivo, asociada al éxito, como negativo, asociada a la 

percepción de limitaciones por parte del estudiante. Una actitud negativa puede hacer que las 

dificultades aumenten o que el aprendizaje no sea adecuado, por lo que es necesario tener en 

cuenta este discurso emocional (Etchevers, 2006) durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

El papel docente, en este proceso de carácter emocional, es fundamental como agente de 

control de las reacciones de los estudiantes ante determinados aprendizajes. Sin embargo, tal 

como apuntan Querol-Julián y Arteaga-Martínez (en prensa), en este entorno virtual el profesor 

no tiene una percepción inmediata de la comprensión de los estudiantes si ellos no lo hacen 

saber, ya que por lo general no hay contacto visual al comunicarse únicamente a través del chat, 

por lo que es necesario un mayor compromiso por parte del que aprende. Por ejemplo, el tiempo 

de silencio necesita una reparación casi instantánea, dado que en caso contrario puede provocar 

una desconexión del estudiante durante el desarrollo de la clase que hará que puedan aparecer 

obstáculos epistemológicos frente al contenido u otros asociados a las emociones negativas 

hacia la materia. Por lo tanto, es necesario tener en cuenta cómo estos entornos virtuales 

requieren de una atención particular en los aspectos comunicativos incorporando el lenguaje 

escrito como medio fundamental en la comunicación del estudiante. El chat se configura como 

un espacio discursivo y apoyo cognitivo que facilita la interacción entre los distintos estudiantes 

en dos dimensiones, cognitiva y social (Bairral, 2011). 

Las características lingüísticas del lenguaje propio de las matemáticas son complejas en cuanto 

a que las densas frases nominales que utilizamos suelen tener como objetivo la explicación de 

procesos relacionales (Schleppegrell, 2007), por lo que requiere una atención permanente del 

estudiante que le facilite el cambio de registro semiótico de manera constante para hacer más 

comprensible el contenido y el procedimiento implicado.  

El discurso y la acción del formador en el aula deben centrarse en la transmisión de significados, 

así como en la propia práctica de comportamiento en el contexto particular del aula. Desde el 

medio virtual, este discurso centrado en la didáctica de las matemáticas ha de tener en cuenta 

el tipo y características de los elementos que integran el discurso: materiales manipulativos y 

tecnológicos, competencias tecnológicas del docente, gestos, palabras y silencios, dado que una 

combinación adecuada de ellos dará lugar o no a un aprovechamiento de cada una de las 

sesiones en directo. 

 

MÉTODO 

Desde un enfoque tradicional, el análisis del discurso del aula se centra principalmente en el 

análisis de las transcripciones literales, examinando por ejemplo cómo ocurre la interacción 

entre el docente y los alumnos en el intercambio de turnos de palabra, qué estrategias 

lingüísticas se utilizan para promover la participación de los alumnos, tales como el uso de 

preguntas, repeticiones, exhortaciones, expresiones verbales evaluativas, u otros recursos 
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lingüísticos. Sin embargo, si adoptamos un enfoque de análisis más global, que permita 

considerar no solo la transcripción literal, sino que contemple la naturaleza multimodal de este 

tipo de comunicación, nos permite identificar y estudiar desde una perspectiva funcional el uso 

de los diferentes recursos no solo lingüísticos sino también no lingüísticos. En este sentido 

podemos hablar de los diferentes recursos semióticos utilizados en el acto comunicativo más 

allá de las palabras. Es decir, recursos paralingüísticos como la entonación que utiliza el docente, 

si ralentiza el discurso o habla más deprisa, si enfatiza con un golpe de voz ciertas palabras, etc.; 

así como recursos extralingüísticos, tales como los gestos de las manos y la expresión facial, 

movimientos de la cabeza, la mirada, o el uso materiales manipulativos y visuales, entre otros. 

Para llevar a cabo un análisis del discurso multimodal de forma sistematizada utilizamos el 

programa ELAN8 (EUDICO Linguistic Annotator), desarrollado por el Max Planck Institute for 

Psycholinguistics (MIP), que permite la transcripción y anotación de material de video y audio a 

diferentes niveles.  

La Figura 1 muestra una captura de pantalla del análisis desde este enfoque de una pregunta 

que hace el docente durante una sesión de la asignatura de Didáctica de las matemáticas, cuya 

docencia se imparte por videoconferencia en sesiones presenciales virtuales y, como ya hemos 

introducido, la comunicación entre docente y estudiantes se lleva a cabo mediante dos medios 

diferentes. Por un lado, el docente está delante la cámara, por lo tanto su comunicación es oral 

y multimodal, mientras que los alumnos se comunican mediante el lenguaje escrito a través del 

chat. 

 

Figura 1. Ejemplo de la transcripción y anotación multimodal con ELAN 

Como se puede observar, el programa permite trabajar con más de un vídeo, lo cual es 

                                                           
8 https://tla.mpi.nl/tools/tla-tools/elan/ 
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interesante para el análisis, principalmente, de la expresión facial del docente ya que utilizamos 

tanto el vídeo donde únicamente aparece el docente, como el de la clase con todos los 

elementos que la configuran además del docente, el chat y el área de presentación. Otra vista 

ǉǳŜ ǇŜǊƳƛǘŜ Ŝƭ ǇǊƻƎǊŀƳŀΣ Ŝǎ ƭŀ ŘŜƴƻƳƛƴŀŘŀ άŘŜƴǎƛŘŀŘ ŘŜ ŀƴƻǘŀŎƛƽƴέΦ 9ƴ Ŝǎǘŀ ǎŜ ƳǳŜǎǘǊŀƴ todos 

los aspectos que se tienen en cuenta en el estudio en dƛŦŜǊŜƴǘŜǎ άƭƝƴŜŀǎέΦ 9ƴ Ŝƭ ŜƧŜƳǇƭƻ 

ǳǘƛƭƛȊŀƳƻǎ ƻŎƘƻ ƭƝƴŜŀǎ ŘŜ ǘǊŀƴǎŎǊƛǇŎƛƽƴΥ άǘǊŀƴǎŎǊƛǇŎƛƽƴ ƭƛǘŜǊŀƭέ ŘŜƭ ŘƛǎŎǳǊǎƻ ŘŜƭ ŘƻŎŜƴǘŜΣ 

άŀǳǎŜƴŎƛŀ ŘŜ ƘŀōƭŀέΣ ŘƛǎŎǳǊǎƻ ŘŜƭ ŎƘŀǘ άŎƘŀǘ ǘŜȄǘƻέ ŀǎƝ ŎƻƳƻ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀŎƛƽƴ ŘŜ ǉǳƛŜƴ ŜǎŎǊƛōŜ άŎƘŀǘ 

ǇŀǊǘƛŎƛǇŀƴǘŜέΣ άǇŀǊŀƭŜƴƎǳŀƧŜέΣ ȅ ǊŜŎǳǊǎƻǎ ŜȄǘǊŀƭƛƴƎǸƝǎǘƛŎƻǎΥ άƎŜǎǘƻǎέ ŘŜ ƭŀǎ ƳŀƴƻǎΣ ŜȄǇǊŜǎƛƽƴ 

ŦŀŎƛŀƭ άŎŀǊŀέ όŎǊŜŀƳƻǎ ƭŀǎ ƭƝƴŜŀǎ άŎŀǊŀ мέ ȅ άŎŀǊŀ нέ ǇŀǊŀ ǘǊŀƴǎŎǊƛōƛǊ ƭŀ Ŏƻ-expresión de más de un 

ƎŜǎǘƻ ŦŀŎƛŀƭύΣ ƳƻǾƛƳƛŜƴǘƻǎ ŘŜ ƭŀ άŎŀōŜȊŀέΣ ȅ άƳƛǊŀŘŀέΦ ¢ŀƳōƛŞƴ ǳǘƛƭƛȊŀƳƻǎ ǎŜƛǎ ƭƝƴŜŀǎ ŘƛŦŜǊŜƴǘes 

de anotación para analizar las funciones de los recursos paralingüísticos y extralingüísticos 

όάtψŦǳƴŎƛƽƴέΣ άDψŦǳƴŎƛƽƴέΣ ά/όƴύψŦǳƴŎƛƽƴέΣ ά/ōψŦǳƴŎƛƽƴέΣ ȅ άaψŦǳƴŎƛƽƴέύΦ 

9ƭ ŀƴłƭƛǎƛǎ ƳǳƭǘƛƳƻŘŀƭ ŘŜ ǳƴŀ ǎƛƳǇƭŜ ǇǊŜƎǳƴǘŀ ŎƻƳƻ άΛŀ ǾƻǎƻǘǊƻǎ ǎŜ ƻǎ ƻŎǳǊǊŜ ŀƭƎǳƴŀ ƳłǎΚέ ǎŜ 

enriquece al considerar que incluso antes de enunciar esta, el docente mueve las manos hacia 

delante y hacia detrás describiendo círculos con un gesto metafórico que representa la idea 

ŀōǎǘǊŀŎǘŀ ŘŜ ǇŜƴǎŀǊΣ ƭŀ Ŏǳŀƭ ƭŀ ŀƴǘƛŎƛǇŀ ŀ άǎŜ ƻǎ ƻŎǳǊǊŜέΣ ƭƻŎǳŎión que se expresa de manera 

conjunta con un gesto facial al levantar las cejas. Estos gestos, de manos y cara, intensificar la 

apelación directa a los alumnos a que piensen y se impliquen en el aprendizaje. Al mismo tiempo 

el docente mira hacia el chat, esperando sus respuestas.  

Esta interpretación de la práctica docente no es posible realizarla desde el estudio exclusivo de 

las transcripciones lingüísticas (Querol-Julián y Fortanet-Gómez, 2012). El discurso hablado es 

por naturaleza multimodal, y su comprensión completa requiere del análisis conjunto las 

características lingüísticas y no lingüísticas. 

 

RESULTADOS 

Los resultados muestran la relación entre los diferentes recursos semióticos utilizados por 

docente, tal y como se han evidenciado en las investigaciones previas en multimodalidad sobre 

el discurso académico oral (Querol-Julián, 2011). En este sentido nos encontramos con que el 

análisis tradicional del componente lingüístico, las palabras, nos permite conocer por ejemplo 

el uso de las estrategias discursivas tales como repeticiones, reformulaciones, explicaciones, 

etc., del metalenguaje y expresiones evaluativas, así como identificar los registros 

instruccionales y regulativos que utiliza el docente. El análisis multimodal muestra la 

importancia de los recursos paralingüísticos que se co-expresan con los lingüísticos, como por 

ejemplo la entonación que puede cambiar o no el significado de lo que se ha dicho, mostrando 

la intención real del docente, o el énfasis de ciertas palabras que permite llamar atención 

mostrando su relevancia en el discurso, destacando de esta forma la información más 

importante y ayudando a los estudiantes en la comprensión y construcción del conocimiento.  



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

89 
 

Los gestos icónicos y metafóricos expresados con las manos (es decir aquellos que representan 

visualmente una realidad concreta o abstracta respectivamente) pueden cumplir la función de 

reforzar el contenido expresado lingüísticamente pero también pueden ser recursos que no se 

co-expresan con las palabras, siendo ellos mismos los que transmiten información relevante 

relacionada con el contenido. De igual modo, pueden tener una función interactiva, así como 

evaluativa, las cuales están relacionadas con el componente interpersonal. Por otra parte, este 

componente también se refleja en el empleo de otros dos recursos semióticos, la mirada y la 

expresión facial.  

La mirada del docente en estas sesiones virtuales se centra principalmente en la zona de 

presentación y en los recursos manipulativos que utiliza, ambos requieren su atención durante 

la sesión y hace que el alumno también centre su atención en estos elementos que le permitirán 

la compresión y construcción del conocimiento. Así mismo la mirada dirigida al chat es frecuente 

y necesaria en sesiones de naturaleza interactiva. El chat encarna a los alumnos ya que es su vía 

de comunicación; por lo tanto, como apuntan Querol-Julián y Arteaga-Martínez (en prensa), 

mirar al chat se puede entender como la búsqueda del contacto visual que se llevaría a cabo en 

las sesiones presenciales cara a cara, cumpliendo una función interpersonal. 

Finalmente, la expresión facial puede co-expresarse o no con los componentes lingüístico y 

paralingüístico, así como con los gestos de las manos. Este recurso es esencial en la transmisión 

del lenguaje evaluativo, y por lo tanto al estar conectado con las emociones tiene un papel 

primordial en las relaciones interpersonales y la implicación de los alumnos en el aprendizaje, 

así como en la expresión evaluativa del docente sobre los contenidos de la asignatura, lo cual 

puede tener una influencia en la interpretación de los estudiantes. 

 

CONCLUSIONES 

Gran parte de los estudios relacionados con la docencia virtual en los últimos años se centran 

en la interacción entre docente y estudiantes (García y Álvarez, 2008), por lo que consideramos 

que hemos de darle protagonismo en la formación de aquellos profesores que van a 

desempeñar su acción en este contexto virtual de formación, es necesario conocer el 

comportamiento eficaz del profesor sobre el que apoyar su acción. Entender y mejorar los 

procesos comunicativos facilitará desarrollar acciones que garanticen el compromiso y actitud 

adecuada de los estudiantes. 

La propuesta que planteamos, de análisis del discurso multimodal del docente de didáctica de 

las matemáticas, facilita una interpretación de los procesos que tienen lugar durante las 

sesiones. La definición de los diferentes niveles de transcripción y anotaciones, va a permitirnos, 

la construcción de focos de análisis para el diseño de las sesiones de formación de profesores 

en línea. Será importante particularizar estos entornos formativos para cada una de las áreas de 

conocimiento del profesorado. 
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Resumen  

Los flujos migratorios han sido uno de los factores que han producido mayores cambios en la 

sociedad española en lo que respecta a nuevas formas familiares, puesto que la convivencia 

entre personas de diferentes culturas ha incrementado el número de parejas mixtas. Por tanto, 

la formación de uniones interétnicas podría ser un indicador de una buena acogida e integración 

en la sociedad. En particular, estudios previos demuestran que en este tipo de relaciones debe 

existir una especie de άŜǉǳƛƭƛōǊƛƻ ŘŜ ǇƻŘŜǊέ Ŝƴ ƭŀǎ ǇŀǊŜƧŀǎ ǉǳŜ ǎŜ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭŀǊƝŀ Ŝƴ ŦǳƴŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀǎ 

competencias interculturales desarrolladas por cada miembro de la unión. El propósito del 

estudio, de tipo cualitativo, es conocer cuáles han sido las competencias más utilizadas en el 

seno de estas familias, concretamente autóctono-latinoamericanos. Mediante entrevista se 

esclarece qué función tienen las competencias interculturales y el cónyuge en esta relación 

mixta. Los resultados mostraron que la cercanía cultural era la base del equilibrio de poderes y 

la competencia clave más relevante para este grupo es la comunicación. 

 

Abstract 

Migratory flows have been one of the factors that have produced changes in Spanish society in 
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terms of new family forms, since the coexistence between people of different cultures has 

increased the number of mixed couples. Therefore, the formation of interethnic unions could 

be an indicator of a good reception and integration in society. In particular, previous studies 

show that in such relationships there must be a kind of "balance of power" in couples that would 

be developed according to the intercultural competences developed by each member of the 

union. The purpose of the study, of qualitative type, is to know which have been the most used 

competences in the bosom of these families, concretely autochthonous-Latin American. 

Through interview it is clarified what role intercultural competences and the spouse have in this 

mixed relationship. The results showed that cultural closeness was the basis of the balance of 

powers and the most relevant key competence for this group is communication 

 

Palabras clave 

Parejas mixtas, competencias interculturales, integración, migraciones. 

Keywords 

Intermarriage, intercultural competences, integration, migrations. 

 

INTRODUCCIÓN 

Se ha demostrado que determinadas variables influyen en la endogamia o la exogamia como 

respuesta marital (Portes, 2006). Sin embargo, variables como la cercanía cultural, pueden 

facilitar la exogamia.  Aún así son muy pocas las uniones mixtas si los comparamos con los 

matrimonios convencionales, en España estamos hablando que en 2016 esta realidad supone 

12.100 uniones nuevas. 

Entre los distintos tipos de familias, Borobio (2003) determina que, las familias mixtas están 

llamadas a promover la interculturalidad, porque están obligadas a mediar las diferencias 

culturales que pueden afectar a la relación a todos los niveles. Estas diferencias culturales se 

manifiestan fuertemente, cuando hay desencadenantes nuevos que a ambos miembros de la 

pareja les interesa llevar a su territorio cultural, entre ellas destaca la educación de sus 

descendientes. (Hombrados& Mosca, 2012). 

Basándonos en Rodríguez (2004), el papel de la persona autóctona en la relación en este tipo de 

familias tiene una dificultad añadida, pues se convierte en el orientador de la persona migrada. 

Aunque como conocemos, los estudios apuntan a que esto es así siempre que el migrando se 

encuentre en los primeros contactos con la sociedad de acogida (Benlloch, Carmona, Hernaiz, 

López, &Vazrani, 2016). Ahora bien, la persona migrante tiene menos tiempo que un autóctono 

para socializarse en la nueva cultura, lo que implica un esfuerzo por parte de toda la familia y 

por ende del tejido y apoyo social que le manifiesten sus contactos. 

En España, las parejas mixtas, se han formado en su gran mayoría con colectivos migrantes que 
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comparten parte de nuestra historia y costumbres. Es destacable que la mayoría de estudios de 

sesgo endogrupal señalen al grupo latinoamericano (Sánchez, 2011), como el grupo por el cual 

se tiene mayor simpatía cultural.  

Concretamente, en relación al anterior perfil de parejas español-inmigrante, la edad para 

contraer matrimonio se sitúa en unos 30-34 años de edad. No obstante, la mayoría de estudios 

no son capaces de superar la barrera metodológica, puesto que, para poder hablar de parejas 

mixtas, en la actualidad debe de tenerse en cuenta la cohabitación. 

Existen teorías que intentan explicar este tipo de uniones tales como: la teoría económica 

(Becker, 1971), teoría del intercambio (Gracia &Musitu, 2000), la teoría de la alianza (Flaque, 

1993) y finalmente la teoría del mercado matrimonial (Cabré, 1993).  

Por tanto, estudiar este tipo de familias es trascendental debido a que, como indican Sánchez, 

Valk, y Reher (2011), la endogamia matrimonial podría ser considerada una estrategia para 

defender y promocionar los valores culturales de un grupo migratorio. La endogamia supone 

numerosas ventajas para mantener la identidad cultural e incluso para defender el tipo de 

proyecto migratorio que se planeó en primer término. Es decir, la exogamia promulga un 

acercamiento que posibilita la aculturación y a su vez educa al contexto en valores 

multiculturales. 

En parejas mixtas, existen discrepancias entre la función del autóctono en esta relación puesto 

que determinados estudios consideran que ser pareja mixta no garantiza estar integrado, dado 

que puede ser una respuesta de aculturación en el sector de la familia, pero no en sus relaciones 

en general (Gordon, 1964). Asimismo, y para mayor complejidad de estas realidades, existen 

dentro de este tipo de uniones una asimetría de poder que varía con el tiempo (Roche, 2001), 

añadido a que, formar una pareja mixta no es indicador de que las personas que la forman estén 

exentas de prejuicios o estereotipos (Rodríguez, Solana, Lubbers, & Luken, 2014) que se 

trasmiten mediante la socialización a los menores. Por tanto, para enfrentarse a todas estas 

vicisitudes e incógnitas, la familia debe llegar a un equilibrio de poderes que se consigue 

mediante la utilización y aprendizaje de determinadas competencias interculturales (Parkinson, 

2005). Siendo por tanto un tema de estudio en auge.   

 

MÉTODO 

La muestra está compuesta por cinco parejas mixtas heterosexuales de nacionalidad española y 

latinoamericana. La edad media de los participantes es de 47 años para las mujeres y 48 años 

para los hombres. La media de años de residencia en España es de 14. En esta muestra el perfil 

autóctono lo forma mayoritariamente el género masculino. En este caso, ellos tienen un menor 

nivel de estudios que ellas, sin embargo, ellas tienen estudios secundarios que no han sido 

finalizados y los cónyuges han tenido estancias previas en otros países. Se trata, en su mayor 

parte, de segundas nupcias y el tipo de unión principal es el matrimonio.   
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El instrumento de recogida de información es una entrevista de tipo semiestructurado. Es 

relevante mencionar que, antes de llevar a cabo la entrevista se realizó una prueba piloto para 

poder adaptar el instrumento. Las preguntas de la entrevista se agrupan en 5 dimensiones de 

estudio: datos sociodemográficos, proyecto migratorio, convivencia, mediación y equilibrio de 

poderes e integración. El instrumento consta finalmente de 24 preguntas que son la guía para 

las entrevistas finales. 

Se realizó un análisis de contenido en dos fases. La primera, un estudio individual de cada 

entrevista mediante un análisis discriminante y una segunda fase, donde se analizaron todas las 

entrevistas. El análisis de la información se produjo teniendo como base las dimensiones del 

instrumento. La dimensión donde se encuentra la categoría competencias interculturales es 

mediación y equilibrio de poderes.  

 

RESULTADOS 

En este estudio las edades de los y las participantes tienen un rango de 32 a 68 años. Son 

predominantes las uniones por segundas nupcias.  

En cuanto a la dimensión del proyecto migratorio, se encuentra que la mayoría de los proyectos 

migratorios fueron voluntarios y la unión se produce después de la adaptación a España.  

En lo referente a la convivencia de las familias, no se perciben dificultades por conflictos 

culturales, sino que estos son más bien achacados a las personalidades de los componentes, 

esto queda patente cuando indican:  

ά{ƛΣ ǇƻǊ ǎǳǇǳŜǎǘƻ ǉǳŜ ǘŜƴŜƳƻǎ ƴǳŜǎǘǊŀǎ ŘƛǎŎǳǎƛƻƴŜǎ ŎƻƳƻ ǘƻŘŀǎ ƭŀǎ ǇŀǊŜƧŀǎΧ ǇŜǊƻ ƴƻ ǘŜ Ƙŀōƭƻ 

ŘŜ ǾŜƴŜȊƻƭŀƴƻǎ Ŝƴ ƎŜƴŜǊŀƭ ǎƛƴƻ ŘŜ Şƭ Ŝƴ ŎƻƴŎǊŜǘƻέΦ  

Con respecto a la dimensión equilibrio de poderes, los resultados indican que no existe dificultad 

en llegar a conseguirla, generalmente porque la cercanía cultural y la flexibilidad facilitan la 

convivencia. Es necesario para este tipo de parejas desarrollar determinadas competencias 

interculturales que faciliten el contacto y rompan con los estereotipos que siguen afectando a 

su relación.  

A su vez, las respuestas en las entrevistas indican que aunque no todo es negociable en la 

relación, la comunicación se convierte en una competencia potencial, es más el estudio visiona 

que en las uniones español-latino tiene un peso significativo la comunicación no verbal. . 

έΧ ŎƻƳƻ ǇŀǊŀ ƭŜǾŀƴǘŀǊƭŜ Ŝƭ łƴƛƳƻ ǎƛ Şƭ Ŝǎǘł ƳŀƭΣ ƳŀǉǳƛƭƭŀǊǘŜΣ ǇƻƴŜǊǘŜ ǎŜȄȅ ȅ Ƙƻȅ ƴƻ ǘŜ Ǿŀǎ ŀ 

ǘǊŀōŀƧŀǊ άόƳǳƧŜǊΣ нсύ  

ά 5Ŝ ƭǳƴŜǎ ŀ ƳƛŜǊŎƻƭŜǎ ƻ ŀƭ ƳŜƴƻǎ ǘǊŜǎ Řƛŀǎ ŀ ƭŀ ǎŜƳŀƴŀ ŎƻƳŜƳƻǎ ŎƻƳƛŘŀ ōƻƭƛǾƛŀƴŀ ȅ Ŝƭ ǊŜǎǘƻ 

ŘƛƎŀƳƻǎ ŎƻƳƛŘŀ ƴƻǊƳŀƭΣ ŘŜ ŀǉǳƝέ όƳǳƧŜǊΣ оуύ 

Las competencias interculturales que se perciben como más significativas son: la empatía, la 

flexibilidad, la comunicación verbal y no verbal, la mentalidad abierta y la estabilidad emocional. 
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Sin embargo, es la estabilidad emocional la única que al parecer muestra diferencias entre las 

parejas, de tal forma que aquellos que la nombran se perciben en igualdad de condiciones que 

aquellos que no y que por tanto entienden que deben asumir un rol de asimilación, que puede 

extrapolarse a otros niveles, no solo al ámbito familiar.  

έbƻǎ ƘŜƳƻǎ ŀŘŀǇǘŀŘƻ ǇŜǊŦŜŎǘŀƳŜƴǘŜΣ ȅƻ ŀ ǎǳ ǾƛŘŀΣ Ƴłǎ ǉǳŜ Şƭ ŀ ƭŀ ƳƝŀΣ ǇƻǊǉǳŜ ȅƻ Ŝǎǘƻȅ Ŝƴ ǎǳ 

ǘƛŜǊǊŀέΦ 

Finalmente, la integración se produce si la persona está desarrollando su proyecto migratorio 

cuando conoce a su cónyuge, y éste ejerce de facilitador. Con todo, si la conexión se realiza en 

el país de acogida, este rol no aparece. Al mismo tiempo al tratarse de un proyecto migratorio 

generalmente voluntario, muchos de los migrantes manifestaron sus deseos de retorno, sin 

embargo, encontrar el amor supuso la imposibilidad del mismo, sin embargo, se manifiesta el 

deseo de que los menores conozcan ambos países. Como ejemplo se muestra el siguiente 

fragmento: 

άƽǎŜŀΣ ǎƛ ƭƻ ƴǳŜǎǘǊƻ Ŧŀƭƭŀ ȅƻ ƳŜ ǾǳŜƭǾƻ ȅ ƭƻ ǘŜƴƎƻ ŎƭŀǊƻΣ ȅƻ ƳŜ ƘŜ ǉǳŜŘŀŘƻ ǇƻǊ ǳƴŀ ǊŜƭŀŎƛƽƴ 

ǎŜƴǘƛƳŜƴǘŀƭΣ ƴƻ Ƙŀȅ ƻǘǊŀ Ŏƻǎŀ ŀǳƴǉǳŜ ƭŀ ǉǳƛŜǊŀ ōǳǎŎŀǊΧŀƘƻǊŀ ōƛŜƴ Ŝǎƻ ƴƻ ǉǳƛǘŀ ǉǳŜ ŀ ƳƝ ƳŜ 

agradaría que el pequeƷƻ ǘŜƴƎŀ ƭŀ ǇƻǎƛōƛƭƛŘŀŘ ŘŜ ǾŜǊ Ŝƭ ƻǊƛƎŜƴ ŘŜ ǎǳ ǇŀŘǊŜέ όIƻƳōǊŜΣ роύ 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El hecho de extender un rol de facilitador de la integración al cónyuge autóctono es un sesgo, 

debido a la posibilidad de que éste solo logre ser integrador en determinadas parcelas de la vida 

de su cónyuge por lo que hablamos de aculturación del ámbito familiar.  

Añadimos a esto, que tal y como mostraron los resultados, las competencias interculturales se 

hacen indispensables para la gestión de los conflictos en el seno familiar y de éstas depende la 

negociación producida en el mismo. Así pues, podemos encontrar relaciones vividas como 

interculturales, pero siempre dentro de la funcionalidad y que por tanto conducen a una familia 

intercultural. Aquellos que realmente optan por una relación de interculturalidad, utilizan estas 

herramientas que les permiten determinados cambios en su identidad cultural, de tal forma que 

modifican actitudes, pensamientos y emociones. Hemos descubierto que este colectivo es 

propenso a vivir las relaciones como interculturales, a diferencia de lo que pasa con otros 

colectivos migratorios que las viven como biculturales (Benlloch, et al., 2016). Siguiendo con 

estos hallazgos, determinadas competencias como la comunicación acaban siendo primordiales 

para un equilibrio de poderes y mantener la pareja formada. Esto es debido a que las parejas 

que son conscientes de que no todo es negociable y, por tanto, son conscientes de sus 

diferencias culturales por ello utilizan determinadas competencias para poderlas superar y 

establecer estos límites en el sistema familiar. De este modo, han mostrado mayor estabilidad 

dentro del hogar que otros colectivos previamente analizados, como es el caso del colectivo 

africano. No obstante, no es un estudio que pretende generalizar los resultados debido a la 
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escasa muestra. 

A lo anterior se añade, que cabe explicar que no se siguió ninguna clasificación previa de las 

competencias interculturales, sino que se partió de la definición de Sánchez (2011) sobre las 

mismas para considerar competencia a aquel conocimiento, actitud, aptitud o bien habilidad 

que hacía posible llevar a buen término las interacciones con personas de culturas diferentes.  

Finalmente, aquellas parejas que al menos uno de sus componentes (generalmente el migrante) 

ha estado en otros países previos al de acogida, han mostrado mayor capacidad de aprender 

competencias, facilitando la relación de pareja.  

En consecuencia, podemos extraer que las competencias interculturales se desarrollan 

principalmente a un nivel de práctica, mediante la exposición real en un contexto en este caso 

el seno familiar, influenciando mediante la educación no formal a los miembros de la familia y 

las relaciones con el contexto (Santos, 2004). Es por ello mismo que creemos que si los 

programas de entrenamiento en competencias interculturales han funcionado correctamente 

(Maya, 2002) estos podrían ser aplicables a los hogares multiculturales y a su vez como apoyo 

sería conveniente entrenar el apoyo social para que las competencias adquiridas se mantengan 

a lo largo del tiempo como indicaba Fontaine (1986) desde organizaciones, asociaciones y otras 

instituciones de apoyo a la familia.  
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Resumen 

En esta participación, presento un proceso de intervención con estudiantes de la Maestría en 

Intervención Pedagógica (MIP), desarrollado en el semestre propedéutico, desde el enfoque 

metodológico de la Investigación Acción. 

La Idea Inicial tiene como punto de partida los resultados de actividades diagnósticas 

implementadas en el proceso de ingreso, en el que fue notoria la dificultad del estudiantado por 

expresar sus ideas por escrito, aunada a la deficiente comprensión en la lectura de textos con 

cierto nivel de profundidad. La pregunta fundamental que se desprende del diagnóstico es: 

¿Cómo fomentar la autonomía intelectual de los estudiantes que los lleve a pensar por sí 

mismos, así como desarrollar las habilidades que les permitan analizar, comprender e 

interpretar lo que leen y puedan expresar con claridad, en forma oral o escrita, sus ideas? 

 

Abstract 

The present work, follows and describes a research-action methodological approach about an 

ƛƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴ ǇǊƻŎŜǎǎ ŎŀǊǊƛŜŘ ƻǳǘ ǿƛǘƘ ǎǘǳŘŜƴǘǎ ŘƻƛƴƎ ǘƘŜƛǊ ǇǊŜǇŀǊŀǘƻǊȅ ŎƻǳǊǎŜ ǘƻ ǘƘŜƛǊ aŀǎǘŜǊΩǎ 

degree in Pedagogical Intervention (MPI). 

The initial idea emerges from the results obtained in a diagnostic tool applied in the process of 

admission, in which the difficulty of the students to describe their written ideas was notoriously 

evident, together with the insufficient understanding of texts containing certain level of depth. 

The fundamental question arisen by the diagnosǘƛŎ ǿŀǎΣ Ƙƻǿ ǘƻ ǇǊƻƳƻǘ ǎǘǳŘŜƴǘΩǎ ƛƴǘŜƭŜŎǘǳŀƭ 

autonomy that will make them think by themselves as well as to develop habilities that will allow 
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them to analyze, understand and interpret what they read, so that they can express their ideas 

with clarity either by writing or by speech? 

Palabras clave 

 Formación profesional, Comportamiento lingüístico, Procesos cognitivos. 

Keywords 

Teacher qualifications, Cognitive processes, Behaviour linguistics. 

 

INTRODUCCIÓN 

En esta comunicación, presento un proceso de intervención con estudiantes de la Maestría en 

Intervención Pedagógica (MIP), desde el enfoque metodológico de la Investigación Acción. La 

Idea Inicial tiene como punto de partida los resultados de las primeras actividades realizadas en 

el semestre propedéutico de la MIP, en las que fue notoria la dificultad del estudiantado por 

expresar sus ideas por escrito de manera coherente y sin errores sintácticos, aunada a la 

deficiente comprensión en la lectura de textos de contenido epistemológico o sociológico con 

cieǊǘƻ ƴƛǾŜƭ ŘŜ ǇǊƻŦǳƴŘƛŘŀŘΣ ǉǳŜ ŀƭ ǘǊŀǘŀǊ ŘŜ ŀōƻǊŘŀǊƭƻǎ ƭŀ ŜȄǇǊŜǎƛƽƴ ŘŜƭ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŀŘƻ ŜǊŀ άƴƻ 

ŜƴǘŜƴŘƝ ƴŀŘŀ ŘŜ ƭŀ ƭŜŎǘǳǊŀΣ Λƴƻǎ ƭŀ ǇǳŜŘŜ ŜȄǇƭƛŎŀǊΚέΦ 

Para sustentar el diagnóstico realizado recupero referentes teóricos en los que se establece el 

valor que tiene el proceso de lectoescritura en el aprendizaje de estudiantes universitarios, 

sobre el papel que debe jugar un docente de este nivel para promover el pensamiento reflexivo, 

así como la falsa creencia de que únicamente existe una manera de leer y escribir y que, por lo 

tanto, cuando el estudiante llega a la universidad, este proceso ya está dominado. La pregunta 

fundamental que se desprende del diagnóstico es: ¿Cómo fomentar la autonomía intelectual de 

los estudiantes que los lleve a pensar por sí mismos, así como desarrollar las habilidades que les 

permitan analizar, comprender e interpretar lo que leen y puedan expresar con claridad, en 

forma oral o escrita, sus ideas? 

La propuesta de intervención implementada en el semestre correspondiente a los meses de 

enero-junio de 2016, se sustentó en los autores que van configurando el constructivismo como 

es el caso de Ausubel, Bruner, Piaget y Vigotsky.  

 

REFERENTE TEÓRICO 

De acuerdo con Coll (1998) la concepción constructivista del aprendizaje escolar se sustenta en 

la idea de que la finalidad de la educación que se imparte en las escuelas es promover los 

procesos de crecimiento personal del alumnado en el marco de la cultura del grupo al que 

pertenece. Estos aprendizajes no se producirán de manera satisfactoria si no se proporciona una 

ayuda específica a través de la participación del alumnado en actividades intencionales, 
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planificadas y sistemáticas, que logren propiciar en éste una actividad mental constructiva. 

Después de analizar la intervención didáctica considero que en todo momento se buscó este 

crecimiento personal a través de las actividades planeadas y fundamentadas en conceptos 

teóricos, considerando en todo momento los conocimientos previos.  

 

MÉTODO 

El enfoque metodológico empleado fue el de la Investigación-Acción, en un grupo de 16 

estudiantes del curso propedéutico de la Maestría en Intervención Pedagógica (MIP). Entiendo 

a la Investigación-Acción como el estudio de una situación educativa, con el propósito de 

comprenderla para posteriormente diseñar estrategias que permitan mejorarla, por lo que en 

este enfoque metodológico no se trata de generar conocimiento nuevo, sino resolver una 

situación de la práctica educativa. 

Tomando como referencia el planteamiento anterior, el carácter ético de la actividad educativa 

y la comprensión como eje de la intencionalidad de los procesos de enseñanza y aprendizaje, es 

necesario reconsiderar la naturaleza compleja de la práctica docente, en tanto que su función 

meramente técnica desprofesionaliza y dificulta tomar en cuenta el dinamismo de la vida en el 

aula. Por lo que es importante que la intervención se convierta en un auténtico proceso de 

investigación en el medio natural para diagnosticar los diferentes estados de la vida en el aula, 

elaborar, diseñar estrategias, intervenir, evaluar y redefinir los modos de intervención en virtud 

de los principios educativos que justifican y validan la práctica de acuerdo con el desarrollo de 

los aprendizajes del estudiantado en lo individual y en lo colectivo. 

Elliott (1983) propone la deliberación como la forma más racional de la intervención, ya que 

mediante la reflexión y el diálogo es posible avanzar en el desarrollo de formas compartidas de 

comprensión del sustento ético y de los dilemas contradictorios que se manifiestan en la práctica 

educativa. El proceso de deliberación permite desarrollar el conocimiento práctico sobre las 

situaciones educativas en el aula, superando, tanto las deficiencias del conocimiento profesional 

tácito acumulado a lo largo de la experiencia tradicional no sometida a reflexión, como la 

irrelevancia del conocimiento académico descontextualizado, incapaz de salvar el abismo entre 

la teoría y la práctica. 

Ante los planteamientos anteriores es necesario enfatizar el paso de la reflexión individual a la 

reflexión cooperativa para el desarrollo de conocimientos prácticos compartidos que emergen 

de la reflexión, el diálogo y el contraste permanente. En dicho proceso, la Investigación Acción 

es un enfoque que permite el desarrollo profesional del docente porque: 

¶ Requiere de un proceso de reflexión cooperativa. 

¶ Enfoca el análisis de medios y fines en la práctica. 

¶ Propone la transformación de la realidad a través de la comprensión previa y la 
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participación de los agentes educativos en el diseño, desarrollo y evaluación de las 

estrategias de cambio. 

¶ Plantea como imprescindible la consideración del contexto social e institucional como 

marco de actuación y como factor inductor de comportamientos e ideas. 

¶ Propicia un clima de aprendizaje profesional basado en la indagación y la 

experimentación.   

El punto de partida es la identificación de una Idea inicial, seguida de una espiral de momentos, 

entre los cuales los más importantes son: planificar, actuar, observar y reflexionar 

En este proceso el punto de partida se basó en las actividades diagnósticas que me permitieron 

identificar los problemas de lectura y escritura del estudiantado. La planeación de las estrategias 

estuvo sustentada en los fundamentos psicopedagógicos recuperados del constructivismo, 

estrategias implementadas a lo largo de un semestre propedéutico en los meses de enero a julio 

del 2016. En el transcurso de la implementación fuimos observando, registrando y evaluando 

formativamente el proceso de aprendizaje seguido por el estudiantado en lo particular y en lo 

grupal, lo que finalizar me permitió repensar el proceso a seguir en el siguiente semestre 

estableciendo lineamientos para desarrollar una propuesta de mejora. 

 

ESTRATEGIAS 

Fueron dos las principales estrategias implementadas: el seminario y el taller. 

El seminario es una modalidad de trabajo académico que se caracteriza por su sistematicidad. 

Los integrantes del grupo se reúnen para reflexionar acerca de un tema previamente acordado 

y sobre el cual se investigó, se sistematizo información, y se problematizo, como base para 

exponer, analizar y debatir en las sesiones de clase. Este ejercicio intelectual exige mejores 

competencias comunicativas y de estudio de los participantes y estimula el aprendizaje 

autónomo al poner el acento en la búsqueda de los principales planteamientos y lógica 

argumentativa de los temas abordados. 

El trabajo en la modalidad de taller se centro sobre todo en las actividades de escritura, tomando 

en cuenta que la apropiación de los contenidos se consolida mediante la elaboración de textos 

escritos: relatorías de la clase, esquemas, cuadros analíticos, ensayos.  

La planeación de las estrategias tuvo como base las siguientes variables: Secuencia de 

actividades, secuencia de contenidos, selección de materiales y recursos didácticos, 

interacciones, organización del escenario y evaluación de los aprendizajes. 
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RESULTADOS 

En todos los casos la secuencia de actividades fue pertinente y adecuada a los objetivos 

planeados. Se potenció progresivamente el pensamiento reflexivo del alumnado, mismo que se 

vio reflejado en una mejor organización de ideas en sus escritos, además de hacerse palpable 

una mayor comprensión de los textos analizados a través de los mapas mentales elaborados, las 

exposiciones orales, los cuestionamientos en clase y las guías de lectura realizadas por el mismo 

alumnado.  

Cabe mencionar la necesidad que hubo de explicar en todo momento la intencionalidad de las 

actividades propuestas pues el nivel educativo de los estudiantes exigía una congruencia entre 

lo que estábamos haciendo, lo que estábamos aprendiendo y lo que ellos mismos estaban 

realizando en las intervenciones didácticas realizadas de manera individual.   

 

  Selección de materiales y recursos 

Tal vez el recurso más usado en todos los procesos educativos es el lenguaje hablado y escrito 

y, en este caso, no fue la excepción. Debido al nivel en que se encuentran los alumnos y al tipo 

de contenidos que se manejaron no se usaron materiales objetivos; el material más usado fue 

el conjunto de textos que se analizaron y los mapas mentales elaborados por los mismos 

alumnos.  

Interacciones en el grupo 

Debo mencionar que uno de los factores que más contribuyó al logro de los objetivos fue la 

integración que se desarrolló dentro del grupo. Aunque al principio hubo algunas tensiones, 

poco a poco se fueron limando asperezas y aumentó la tolerancia y el respeto entre 

compañeros.  

La totalidad del estudiantado, mostró su capacidad para actuar con independencia al elaborar 

sus propias guías de lectura, hacer críticas constructivas sobre el trabajo de sus compañeros y el 

propio, proponer actividades para mejorar la calidad de sus escritos. 

Organización del escenario 

A lo largo del desarrollo de la propuesta se pudieron combinar actividades en las que el 

alumnado trabajó de forma individual, por equipo o en gran grupo. Ninguna de estas formas de 

trabajo causó alguna dificultad debido principalmente al tamaño del grupo. 

Evaluación de los aprendizajes 

En el desarrollo de esta propuesta la evaluación se empleó como medio de autorregulación del 

aprendizaje adquirido por el alumnado considerando los tres tipos de contenidos que se 

manejaron: conceptuales, actitudinales y procedimentales.  

En todas las sesiones se realizó una evaluación inicial para diagnosticar las condiciones cognitivas 
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del alumnado previas al desarrollo de la clase. También se realizó una evaluación formativa, en 

todo momento, para valorar los avances en la comprensión de textos y elaboración de escritos, 

mediante la observación, el diálogo directo, los procedimientos y técnicas didácticas usadas, 

exposiciones, formas de expresión, actitudes y guías de lectura realizadas por el alumnado. En 

cambio, aunque en todas las sesiones se planeó una evaluación sumativa, en pocas sesiones se 

pudo realizar debido a la escasez de tiempo. Esto provocó que no se pudieran promover 

completamente los procesos metacognitivos. 

Recuperación del sustento teórico  

Para complementar el proceso de evaluación, es importante valorar la recuperación del sustento 

teórico que orientó este proyecto con lo que se hizo en realidad durante el desarrollo de la 

propuesta didáctica y corroborar hasta qué grado estuvo presente dicha teoría durante las 

sesiones trabajadas con el estudiantado.  

La realización de las diferentes actividades descritas anteriormente provocó que el alumnado 

no se constituyera en simple receptor o reproductor de saberes culturales ni que su desarrollo 

consistiera en la mera acumulación de aprendizajes específicos.  

Por otra parte, si consideramos las tres ideas fundamentales en torno a las cuales se organiza la 

concepción constructivista, puedo decir que: 

1. El estudiantado se hizo responsable de su proceso de aprendizaje a través de su propia 

actividad y de la reconstrucción de los saberes adquiridos mediante la lectura de los 

textos y la escucha de las aportaciones del grupo.  

2. La actividad mental constructiva del estudiantado se encamino a contenidos más 

elaborados producto de un proceso de construcción a social y reconstruidos en el plano 

personal.  

3. Mi función como maestro fue vincular los procesos de construcción de los estudiantes 

con el saber colectivo culturalmente organizado orientando y guiando explícita y 

deliberadamente la actividad mental constructiva, no sólo creando condiciones óptimas 

para el despliegue de la misma. 

Para tener más clara la forma como se manifestó la concepción constructivista en la intervención 

didáctica vamos a analizar cada uno de los diferentes aspectos que la integran: 

Aspectos del constructivismo 

Los aspectos del constructivismo se presentaron de la siguiente manera: 

Conocimientos previos 

En todo momento se buscó movilizar el nivel cognitivo del alumnado a través de las preguntas 

formuladas al principio de cada clase, además de los comentarios y pláticas que se realizaban en 

todo momento, principalmente antes de iniciar con el análisis de un nuevo contenido.  

Significatividad y funcionalidad de los nuevos contenidos. 
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Una de las condiciones indispensables para lograr aprendizajes significativos es que el alumnado 

tenga disposición para ir a fondo en el tratamiento del contenido que se pretende aprender, 

para establecer relaciones entre este y su estructura cognitiva, para aclarar y detallar los 

conceptos, para evaluar lo que se va realizando y para perseverar en ello hasta lograr un grado 

de comprensión aceptable.  

Para el alumnado siempre fue muy importante el saber para qué les servían cada uno de los 

conocimientos adquiridos, así como las actividades realizadas. De hecho, una pregunta 

constante en el análisis de cada tema era: ¿Para qué nos sirve esto como docentes y como 

personas?   

Nivel de desarrollo. 

En todo momento se consideró el nivel de desarrollo del alumnado, pues es importante partir 

de sus referentes cognitivos para potenciarlos y connotarlos positivamente como señal de 

respeto hacia sus aportaciones, lo que sin duda favorece su autoestima. Plantearle desafíos a su 

alcance, observar una distancia óptima entre lo que aporta y lo que plantea, fomenta su interés 

y le permite confiar en sus propias posibilidades; proporcionarle las ayudas necesarias hace 

posible que se forje una imagen positiva y ajustada.  

En este caso en particular, había estudiantes con varios años de experiencia laboral y un gran 

número de cursos estudiados como complemento a su formación profesional que se reflejaban 

en sus aportaciones y forma de realizar las actividades propuestas.  

En cambio, había otros con pocos años de experiencia laboral y una formación profesional con 

ciertas deficiencias que mostraban grandes dificultades en la realización de algunas actividades. 

Estas diferencias en el nivel de desarrollo obligaron a adecuar algunas estrategias didácticas y 

hasta a usar un lenguaje más restringido para que todo el grupo lograra cumplir 

satisfactoriamente con los objetivos propuestos. 

Zona de desarrollo próximo. 

Para poder crear la zona de desarrollo próximo del alumnado fue necesario realizar varias 

actividades entre las que puedo mencionar las siguientes: 

1. Se insertó cada una de las actividades a realizar en un ámbito de marcos más amplios 

para que dicha actividad tomara un mayor significado como en el caso de la realización 

del mapa mental sobre la creatividad. 

2. Se buscó que todo el estudiantado participara en todas las actividades, aunque en 

ocasiones el nivel de competencia de alguno de ellos o sus conocimientos resultaran 

escasos o poco adecuados como en la elaboración de las diferentes relatorías. 

3. Se promovió en todo momento un clima racional, afectivo y emocional basado en la 

confianza, la seguridad y la aceptación mutuas, y en el que tenía cabida la curiosidad, la 

capacidad de sorpresa y el interés por el conocimiento por sí mismo.  
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4. Se realizaron en su momento modificaciones y ajustes específicos tanto en la 

programación como en el desarrollo de la propia actuación, en función de la información 

obtenida a partir de las actuaciones y productos del alumnado. 

5. Se Incrementó la capacidad de comprensión y actuación autónoma por parte del 

estudiantado, a partir de una situación de realización compartida o apoyada por tareas.     

6. En cada sesión se empleó el lenguaje para recontextualizar y reconceptualizar las 

experiencias y conocimientos. 

 Conflicto cognitivo y actividad mental. 

Quizá el conflicto cognitivo más fuerte que tuvo la mayoría del estudiantado se manifestó al 

tratar de extraer, organizar y jerarquizar las ideas de algunos autores para elaborar sus propios 

mapas mentales y después escribir esas ideas ya procesadas y razonadas de tal forma que fueran 

totalmente comprensibles para sus lectores. 

Aprender a aprender. 

Asegurar que el estudiantado pueda mostrarse progresivamente autónomo en el 

establecimiento de objetivos, en la planificación de las acciones, en su realización y control y, en 

definitiva, en lo que supone autodirección y aurorregulación del proceso de aprendizaje, traduce 

confianza en sus posibilidades y educa en la autonomía y en la responsabilidad. Hubo varios 

casos en que se motivó al alumnado a mostrar esta autonomía y responsabilidad, sobre todo 

cuando elaboraban sus propias guías de lectura de acuerdo a sus necesidades e investigaban lo 

que creían necesario para poder comprender mejor los textos que se pretendían analizar.  

Propuesta de mejora 

Una vez concluido un ciclo en el proceso de la Investigación-Acción, los resultados que muestra 

la evaluación es el inicio del siguiente ciclo. Continuando con la reafirmación de la práctica de la 

lectura, me parece pertinente recuperar el uso de la genealogía, es decir, analizar el texto desde 

el presente y formulándole preguntas desde ese presente repensar los conceptos empleados. 

Según Foucault hay que sustituir la historia totalizante por los análisis diferenciados que 

permitan descubrir los múltiples discursos científicos (la episteme de una época no es la suma 

de sus conocimientos) porque al leer un texto, no se busca su estructura gramatical, la lengua 

no es el objeto. Sí lo es buscar el pensamiento que lo anima, las significaciones, las 

representaciones que constituyen las versiones generadas. Se trata de hacer una arqueología 

para conocer: 

1. Los límites y las formas de decibilidad (ámbito constituido del discurso). 

2. Los límites y las formas de la conservación (¿qué deja y que no deja huella en la memoria 

de los hombres? 

3. Los límites y las formas de la memoria tal como aparecen en las diferentes formaciones 

discursivas (enunciados considerados válidos) 
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4. Los límites y las formas de la reactivación (¿cuáles se retienen, cuáles se intentan 

reconstruir? 

5. Los límites y las formas de la apropiación (¿quién tiene acceso a determinados discursos, 

cómo se da la lucha por la apropiación de los discursos?   

De lo que se trata es de hacer hablar a los datos para poder interpretarlos y esa interpretación 

tiene que hacerse desde un constructo teórico, desde un aparato conceptual cuyas categorías 

permitan la lectura de la realidad, es decir, que el estudiantado lleve a cabo la apropiación social 

de los discursos. Tomando en cuenta que no hay figuras eternas sino configuraciones sucesivas 

que van generando vocabularios particulares, dadas las prácticas diferenciadas que construyen 

figuras irreductibles entre sí. La apropiación implica un uso y unas prácticas alrededor de los 

objetos culturales dentro de un determinado contexto histórico. 

 

LA ESCRITURA COMO UNA OCASIÓN PARA PENSAR. A MANERA DE CONCLUSIÓN 

Debe reconocerse que, en el ámbito académico, la escritura es una actividad que se considera 

imprescindible dentro de la curricula de los distintos niveles de educación formal. Sin embargo, 

también como en el caso de la comprensión de textos, a este proceso no se le ha otorgado la 

atención necesaria por enfatizar demasiado la enseñanza y adquisición de las habilidades 

básicas de codificación y el manejo adecuado de las reglas de la escritura propiamente dicha. La 

enseñanza tradicional de la composición se centra en habilidades de bajo nivel y reglas de 

organización y estilo como morfosintaxis, puntuación, ortografía, concordancias locales, además 

de que las prácticas de redacción son totalmente artificiales y de ejercitación inocua, dado que 

poco se implica a la composición como una actividad funcional, dentro de un contexto 

comunicativo específico. 

Sin embargo, en términos generales, la gran mayoría de las investigaciones concuerdan al 

señalar que la composición escrita es un complejo proceso cognitivo que consiste en traducir el 

lenguaje representado (ideas, pensamientos, sentimientos, impresiones de tipo episódico que 

posee el sujeto) en discurso escrito coherente, en función de contextos comunicativos y sociales 

determinados. 

Escribir puede ser considerado con derecho propio como una actividad epistémica, en tanto que 

puede fungir como medio adecuado para el descubrimiento y la creación de formas novedosas 

de pensamiento y conocimiento que ocurren en la mente del escritor cuando escribe sobre 

algún tema determinado. En otras palabras, escribir exige pensar y reflexionar sobre el tópico 

del que se quiere decir algo; hay que reconsiderar y analizar lo que se desea comunicar, se 

plantea la necesidad de organizar ideas y de buscar un mayor grado de claridad en la exposición. 

El escribir exige mucho del escritor por lo que la escritura constituye un reflejo especialmente 

característico del pensamiento. 

Finalmente, de lo que se trata es de hacer hablar a los textos para poder interpretarlos y esa 
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interpretación tiene que hacerse desde un constructo teórico, desde un aparto conceptual cuyas 

categorías permitan darle sentido a la lectura. La profesión docente tiene una historicidad y una 

cultura y por ello es importante involucrar directamente al profesorado en su propia formación. 
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Resumen  

Los resultados que se presentan en esta ponencia corresponden a los avances de la investigación 

ά9ŘǳŎŀŎƛƽƴ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭ ŘŜǎŘŜ ƭŀ ǾƻȊ ŘŜ ƭƻǎ ŀƎŜƴǘŜǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎΦ ¦ƴ Ŝǎǘǳdio en Jalisco, Chiapas, 

/ƘƛƘǳŀƘǳŀ ȅ WŀƭƛǎŎƻέΣ Ŏǳȅƻ ǇǊƻǇƽǎƛǘƻ Ŝǎ ŜƭŀōƻǊŀǊ ǳƴ ŘƛŀƎƴƽǎǘƛŎƻ ǎƻōǊŜ ƭŀǎ  necesidades de 

formación de los diferentes agentes educativos de las escuelas primarias indígenas: docentes, 

directivos y padres de familia, a partir de los saberes profesionales, disciplinares, curriculares y 

experienciales, con la finalidad de elaborar una propuesta de formación inicial y continua 

orientada al desarrollo de la educación intercultural bilingüe en Jalisco, Chiapas, Chihuahua y 

                                                           
9El proyecto de base es ά[ŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ƛƴǘŜǊŎǳƭǘǳǊŀƭ ŘŜǎŘŜ ƭŀ ǾƻȊ ŘŜ ƭƻǎ ŀƎŜƴǘŜǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎΦ ¦ƴ ŜǎǘǳŘƛƻ Ŝƴ WŀƭƛǎŎƻΣ 
/ƘƛŀǇŀǎΣ /ƘƛƘǳŀƘǳŀ ȅ DǳŀƴŀƧǳŀǘƻέΦ Financiado por el Fondo Sectorial de Investigación para Educación, convocatoria 
SEP/SEB-CONACYT, 2011, con número de referencia 175995. Coordinado a nivel Nacional por la Dra. Martha Vergara 
Fregoso, en Guanajuato, por la Dra. Rosa Evelia Carpio Domínguez, en Chiapas por la Dra. Nancy Leticia Hernández y 
en Chihuahua por la Dra. Josefina Madrigal Luna.  
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Guanajuato. 

Este trabajo da cuenta del progreso de la investigación en el estado de Guanajuato, por lo que 

se retoman los lineamientos normativos para la educación intercultural bilingüe establecidos 

por la Secretaría de Educación Pública. El punto de partida es el hecho de que los docentes 

interculturales bilingües, al transitar por las diversas escuelas que los formaron, fueron 

adquiriendo saberes pedagógicos, disciplinares, curriculares y experienciales. Para identificar 

tales saberes se aplicó un cuestionario y una entrevista; ambos instrumentos proporcionaron 

las evidencias que permitieron reconocer los saberes que los docentes ponen en práctica al 

realizar su función. 

 

Abstract 

The results presented in this lecture correspond to the progress of the investigation 

άLƴǘercultural education from the voice of educational agents. A study in Jalisco, Chiapas, 

Chihuahua and GuanajuatoέΣ ǿƘƻǎŜ ǇǳǊǇƻǎŜ ƛǎ ǘƻ ŜƭŀōƻǊŀǘŜ ŀ ŘƛŀƎƴƻǎƛǎ ŀōƻǳǘ ǘƘŜ ƴŜŜŘǎ ƻƴ 

education of the different educational agents in the indigenous primary schools (teachers, 

managers and parents) with the goal of elaborating a proposal of initial formation and 

continuous, oriented to the development of the bilingual intercultural education in Jalisco, 

Chiapas, Chihuahua y Guanajuato. 

This paper shows the progress of research in the state of Guanajuato, so the normative 

guidelines for intercultural bilingual education established by the Secretaría de Educación  

Pública are retaken. The starting point is the fact that bilingual intercultural teachers, when 

passing through the different schools that formed them, acquired pedagogical, disciplinary, 

curricular and experiential knowledge. To identify said knowledge, a quiz and an interview were 

applied; both instruments provided the evidence that allowed to recognize the knowledge that 

teachers put into practice when performing their function. 

 

Palabras clave 

Saberes, experienciales, curriculares, disciplinares y pedagógicos 

Keywords 

knowledge, experiential, curricular, disciplinary, pedagogical   

 

INTRODUCCIÓN 

México tiene una diversidad de culturas, lenguas y tradiciones que lo configuran como un país 

pluricultural, reconocido como tal en el artículo 2° de la Constitución Política Mexicana (Poder 

Ejecutivo Federal, 2002). En la actualidad, en México se hablan 68 lenguas originarias y 364 
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variantes. 

La Encuesta Intercensal del 2015, realizada por el INEGI, contó 119 530 753 habitantes en 

México, de los cuales 7 382 785 personas de 3 años y más de edad hablan alguna lengua 

indígena, 24.4 millones de personas de 3 años y más se autorreconocen indígenas, y cerca de 

900 000 personas son migrantes indígenas (INEGI, 2015). 

 Parámetros curriculares para la educación intercultural bilingüe 

Actualmente se oferta el Programa de Educación Intercultural Bilingüe. En el documento 

Parámetros Curriculares de la Asignatura de Lengua Indígena. Educación Básica. Primaria (SEP, 

2008), y en el Plan de Estudios 2011  

El plan de estudios reconoce la lengua como el portador de cultura y expresión del modo de 

pensar de los pueblos étnicos. El propósito de la asignatura Lengua Indígena es abrir un espacio 

curricular para que los alumnos estudien, analicen y reflexionen sobre su lengua nativa, a partir 

de la apropiación de las prácticas sociales del lenguaje oral y escrito en los diversos ámbitos de 

la vida social (SEP, 2008). 

9ƭ ŎǳƳǇƭƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜ ǘŀƭ ǇǊƻǇƽǎƛǘƻ ǊŜŎŀŜ Ŝƴ ƭŀ ŦƛƎǳǊŀ ŘŜ ƭƻǎ ƳŀŜǎǘǊƻǎΣ άǉǳŜ ǊŜǉǳƛŜǊŜƴ ŎǳƳǇƭƛǊ Ŏƻƴ 

un perfil definido: que conozcan y dominen las múltiples prácticas sociales asociadas al lenguaje 

oral y al lenguaje escrito en lengua indígenaέ ό{9tΣ нллуΥ 21). Esto implica que el maestro sea 

originario del grupo étnico que atenderá (domine su cultura), sea bilingüe (maneje lengua 

materna L1 y el español L2) y cuente con la formación de Licenciatura en Educación Indígena. 

En la mayoría de los estados los maestros ingresan al sistema educativo sólo por ser originarios 

del grupo étnico que atenderán, aunque no sean bilingües, ni cuenten con estudios de 

Licenciatura en Educación Indígena; algunos de ellos solo han cursado la secundaria (Schmelkes, 

2002; Carpio, Hernández y Ramos, 2016). 

La Secretaría de Educación de Guanajuato implementó un programa en alianza con el Instituto 

Nacional de Lenguas Indígenas (INALI), para trabajar con los maestros bilingües la regularización 

de la escritura de las lenguas presentes en Guanajuato. 

También se encontró que en algunas culturas étnicas la instrucción familiar cuenta con una 

organización de colaboración, ya que los niños observan a los adultos realizar diversas tareas, y 

posteriormente solicitan participar en ellas para integrarse a la comunidad; mientras que, por el 

contrario, en la instrucción escolar existe una organización jerárquica, en la que el maestro 

supervisa y coordina el trabajo, al determinar qué, quién y cómo hacer la actividad (Rogoff, 

Paradise, Mejía, Correa-Chávez y Angelillo, 2003). 

López plantea que, Ŝƴ Ŝƭ Ŏŀǎƻ ŘŜ ƭƻǎ ƳŀŜǎǘǊƻǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎΣ άǎǳ ŀŎǘǳŀŎƛƽƴ Ŝǎ Ƴǳȅ ǎŜƳŜƧŀƴǘŜ ŀ ƭŀǎ 

ŘŜ ƭƻǎ ƳŀŜǎǘǊƻǎ ƘƛǎǇŀƴƻƘŀōƭŀƴǘŜǎέ ό1997: 5), debido a que éstos asimilan las metodologías y 

técnicas que utilizan los maestros regulares, por lo que adoptan saberes. 
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Saberes profesionales de los maestros 

Los grupos étnicos han desarrollado saberes ancestrales que les permiten responder a las 

actividades de su vida cotidiana; tales saberes han partido de las relaciones hombre-naturaleza, 

hombre-sociedad y hombre-fuerzas espirituales, logrando un corpus de saberes culturales que 

se transmiten vía oral, de generación a generación (Quilaqueo, 2005). 

Heller define ƭƻǎ ǎŀōŜǊŜǎ ŎƻƳƻ άƭŀ ǎǳƳŀ ŘŜ ƴǳŜǎǘǊƻǎ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻǎ ǎƻōǊŜ ƭŀ ǊŜŀƭƛŘŀŘ ǉǳŜ 

ǳǘƛƭƛȊŀƳƻǎ ŘŜ ǳƴ ƳƻŘƻ ŜŦŜŎǘƛǾƻ Ŝƴ ƭŀ ǾƛŘŀ ŎƻǘƛŘƛŀƴŀ ŘŜƭ ƳƻŘƻ Ƴłǎ ƘŜǘŜǊƻƎŞƴŜƻέ ό1977: 317), 

cumplen la función de guiar nuestras acciones en la cotidianeidad al hacer frente a los diversos 

roles que llevamos a cabo en la vida, dotando de sentido a las acciones.  

Los saberes que han conformado los grupos étnicos o ancestrales se conocen como 

experienciales (Tardif, 2004) porque se adquieren en el ejercicio de las funciones cotidianas. Los 

saberes experienciales se caracterizan por ser holísticos y subjetivos.  

En esta investigación se parte del supuesto de que los maestros interculturales bilingües poseen 

saberes de los que se han apropiado en su labor docente, es decir, en su relación con los 

maestros regulares, los cursos de capacitación, la experiencia con sus alumnos y su propia 

experiencia como estudiantes.  

Los saberes prácticos constituyen elementos centrales de su identidad laboral, que con el 

tiempo se consolidan y definen su estilo. La transmisión de los saberes entre los docentes se da 

por medio de la tradición oral, por lo que el oficio del profesor tiene un efecto de socialización 

por anticipado (Lortie, 1975, citado en Tardif, 2004: 36).  

Por lo anterior, se puede decir que el intercambio que tienen los docentes bilingües con los 

profesores de escuelas generales ayuda a que los primeros sigan un modelo docente similar al 

de los segundos, lo que les impide trasladar las prácticas sociales de su cultura a los contenidos 

de sus planeaciones; adicionalmente, relegan la enseñanza de la lengua materna (Rebolledo, 

2012), argumentando que pretenden contribuir a mejorar los bajos resultados de 

aprovechamiento de su escuela (Carpio et al., 2016). 

Tanto Porlán y Rivero (1998) como Tardif (2004) desarrollan una postura de los saberes; para los 

primeros, el conocimiento profesional de los docentes se compone de dos saberes: el 

académico-disciplinar, que es abstracto y racional, basado en la lógica de la disciplina, avalado 

por la ciencia y poco relacionado con el contexto de la cultura; el segundo es el saber-hacer, que 

es tácito, concreto e irreflexivo, se basa en la lógica del pensamiento cotidiano, constituido por 

principios y pautas de actuación vinculados a contextos escolares concretos, y poco relacionado 

con los conceptos y teorías de las ciencias de la educación. 

Los conocimientos académicos y tácitos se han desarrollado gracias a diferentes procesos: el 

saber disciplinar se genera a través del estudio y la reflexión teórica dentro de instituciones 

formadoras; también se obtiene en los cursos de capacitación y actualización docente, en los 

que se analizan conocimientos parciales y problemas relevantes de la profesión, dando como 
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resultado la elaboración de un conocimiento genuino, con reelaboraciones conceptuales 

sustentadas por principios, esquemas y guiones de actuación flexibles, cambiantes y dotados de 

cierto grado de complejidad (Porlán y Rivero, 1998).  

Por su parte, el saber-hacer es resultado de la interiorización mimética de formas de actuación 

docente observadas durante muchos años; se trata de procesos más o menos intuitivos de 

ensayo y error durante el trabajo en el aula, que dan lugar a la elaboración de esquemas de 

conocimiento sobre las creencias y las teorías personales; también es tácito porque el docente 

actúa en su práctica, guiado por estos saberes, pero sin analizarlos (Tardif, 2004). Para Porlán y 

Rivero (1998), ambos conocimientos se dan en la práctica cotidiana, ocasionando una 

simplificación del conocimiento profesional. 

Para efectos de analizar los saberes detectados en las prácticas de cinco maestros interculturales 

bilingües del estado de Guanajuato, se utilizará la clasificación de saberes que plantea Tardif 

(2004): 

 Pedagógicos. Se presentan como doctrinas o concepciones provenientes de reflexiones 

racionales y normativas sobre la práctica educativa, que conducen a sistemas más o menos 

coherentes de representación y orientación de la actividad educativa. 

Disciplinares. Corresponden a diversos campos del conocimiento, surgen de la tradición cultural 

y se contemplan en los programas escolares. 

Curriculares. Corresponden a los discursos, objetivos, contenidos y métodos a partir de los 

cuales la institución escolar categoriza y presenta los saberes sociales que ella misma define y 

selecciona como modelos de la cultura erudita y de formación para esa cultura. 

Experienciales. Se adquieren en el ejercicio de las funciones y en la práctica de la profesión, son 

específicos, se basan en el trabajo cotidiano y en el conocimiento del medio; es la experiencia 

quien los valida, y se incorporan al acervo individual y colectivo en forma de hábitos y 

habilidades que proporcionan al docente certezas relativas o subjetivas (no sistematizadas e 

inconscientes), con el fin de hacer frente a su contexto escolar, facilitando su integración al 

interpretar, comprender y orientar su práctica cotidiana. 

Es la práctica docente la que moviliza los diversos saberes, por lo que el profesor debe 

desarrollar la capacidad de dominar, integrar y dinamizar tales saberes en cuanto condiciones 

indispensables de su práctica.  

 

MÉTODO 

La investigación es de corte interpretativo, por ser un estudio naturalista. Se pretende indagar 

los saberes que han construido los maestros interculturales bilingües al desarrollar su labor en 

contextos étnicos. 

En el estado de Guanajuato se encuentran los grupos indígenas chichimecas (nativos) y los 
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nahuas, purépechas y mixtecos (migrantes). La educación intercultural bilingüe de nivel primaria 

se oferta en 39 escuelas, ubicadas en 7 municipios de un total de 46. 

En este estudio se identificaron tres modalidades del Programa de Educación Intercultural 

Bilingüe: escuelas que atienden al grupo étnico originario (chichimeca), grupos étnicos 

migrantes (nahuas, mixtecos y purépechas) y descendientes de los purépechas del estado de 

Guanajuato, que ya no se identifican como tales. 

Para efectos de esta investigación se consideraron como sujetos de estudio a cinco maestros 

interculturales bilingües, y se procedió a tomar una escuela por cada una de las tres modalidades 

existentes. A los maestros interculturales bilingües se les aplicó un cuestionario y algunas 

entrevistas. 

 

RESULTADOS 

Después de analizar e interpretar los datos que arrojaron los instrumentos, y de corroborarlos 

con las categorías planteadas, se encontraron los siguientes saberes: 

Con respecto a los saberes curriculares, se asume que son aquellos que establecen los 

documentos normativos para la educación intercultural bilingüe de primaria, es decir, los 

Parámetros Curriculares y el Plan de Estudios 2011. 

Los maestros interculturales bilingües plantean que una de sus tareas es la elaboración de la 

planeación semanal, dentro de la cual contemplan los propósitos educativos y la sugerencia 

didáctica del proyecto, en el que sugiere una serie de estrategias de aprendizaje que orientan el 

trabajo de sus alumnos, después de analizar varias componentes. 

Se identificó que los docentes utilizan el método de proyectos, debido a que es la propuesta que 

marcan los documentos mencionados.  

[ƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎ ǘǊŀōŀƧŀōŀƴ Ŝƭ ǇǊƻȅŜŎǘƻ άaƛ ŎƛǳŘŀŘέ Ŝƴ ŜǉǳƛǇƻΤ ƛƴŘŀƎŀǊƻƴ ƛƴŦƻǊƳŀŎƛƽƴ Ŝƴ ǎǳ ƭƛōǊƻ 

de texto, periódicos y revistas que llevaron al aula. Mientras unos leían su libro de texto y 

escribían en sus libretas, otros extraían información de periódicos y revistas, y también 

ǊŜŎƻǊǘŀōŀƴ ƛƳłƎŜƴŜǎΦ 9ƴ ǳƴŀ ƘƻƧŀ ŘŜ ǊƻǘŀŦƻƭƛƻ ŜǎŎǊƛōƛŜǊƻƴ Ŝƭ ǘƝǘǳƭƻ ά[Ŝƽƴέ ȅ ǇŜƎŀǊƻƴ ƭŀǎ Ŧƻǘƻǎ 

del periódico; además, una alumna escribió en español la información correspondiente a la foto: 

nombres, fechas y hechos históricos, que otro alumno le dictaba.  

9ƭ ƳŀŜǎǘǊƻ ŎƻƳŜƴǘƽ ǉǳŜ Ŝǎǘŀōŀƴ ǊŜǾƛǎŀƴŘƻ ƭƻǎ ǘŜƳŀǎ ά9ȄǇƭƻǊŀƴŘƻ ƭŀ ƴŀǘǳǊŀƭŜȊŀέΣ άtǊŜǾŜƴŎƛƽƴ 

ŘŜ ŀŎŎƛŘŜƴǘŜǎέ ȅ ƭŀ ά/ǳƭǘǳǊŀ ŘŜ Ƴƛ ŎƻƳǳƴƛŘŀŘέΤ ǎŜƷŀƭƽ ǉǳŜ Ŝƭ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ƛƴŎƭǳȅŜ ƭŀ ǘǊŀƴǎǾŜǊǎŀƭƛŘŀŘ 

y considera las condiciones del contexto; comentó además que imparte las clases en español 

debido a que en el grupo hay alumnos de varias lenguas, aunque la mayoría habla español y su 

lengua materna; en el caso de los que no hablan español, reciben apoyo de los alumnos de su 

lengua que sí hablan español (L2), convirtiéndose estos, en mediadores entre el maestro y los 

alumnos que solamente hablan su lengua materna (L1).  
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Los saberes disciplinares hacen uso de las estrategias que recomienda el enfoque de las 

prácticas sociales del lenguaje oral y escrito en los diversos ámbitos de la vida social. Algunas de 

tales estrategias son el manejo del cartel educativo, en el que los alumnos organizados en equipo 

buscan información sobre el tema y posteriormente lo plasman en un cartel, privilegiando el uso 

de imágenes; posteriormente presentan su trabajo al grupo.  

9ƭ ŎŀǊǘŜƭ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻ Ŝǎ άǳƴŀ ǳƴƛŘŀŘ ŜǎǘŞǘƛŎŀ ŦƻǊƳŀŘŀ ǇƻǊ ƛƳłƎŜƴŜǎ ȅ ǘŜȄǘƻǎ ōǊŜǾŜǎ ŘŜ ƎǊŀƴ 

ƛƳǇŀŎǘƻΧέ όwƻǉǳŜǘΣ нлмлύΣ ǇƻǊ ƭƻ ǘŀƴǘƻΣ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎ ǎƻƭƻ ƘŀŎŜƴ un resumen de la información 

procedente del material de consulta, y destacan más las imágenes que el texto escrito.  

Otra estrategia es la lectura del libro de texto en voz alta por los alumnos y guiada por el 

maestro, para revisar el contenido. El maestro indica quién leerá y hasta qué parte de la lectura; 

luego hace pausas para plantear preguntas específicas del tema. Cuando los alumnos no ofrecen 

la respuesta que el maestro pretende o si éste desea ampliar la información, les proporciona 

ejemplos de actiǾƛŘŀŘŜǎΦ tƻǊ ŜƧŜƳǇƭƻΣ ǇŀǊŀ Ŝƭ ǘƽǇƛŎƻ άΛ/ƽƳƻ ƳŀƴǘŜƴŜǊ ƭƛƳǇƛƻ Ŝƭ ŎǳŜǊǇƻΚέΣ ǎŜ 

apoya con la mímica, y enseguida comenta que para mantener limpio el cuerpo hay que bañarse 

con agua y jabón, al tiempo que se lleva las manos a la cabeza y hace movimientos como si la 

estuviera frotando; los alumnos se miran y sonríen. Para terminar la actividad, el maestro les 

pide que plasmen las respuestas de las actividades en el texto, incluyendo dibujos. 

El maestro intercultural bilingüe también hace uso de la corrección: cuando los alumnos 

escriben alguna palabra incorrectamente, pregunta al grupo cómo se escribe la palabra y en 

coro le contestan la respuesta; luego, el maestro intercultural bilingüe escribe la palabra en el 

pizarrón en forma apropiada.  

Los saberes pedagógicos se refieren a la información que describe cómo aprenden los alumnos. 

Los maestros interculturales bilingües reconocen que la motivación (animan) es un aspecto 

importante para que los alumnos se interesen en aprender los contenidos. Además, supervisan 

la realización de la actividad de los alumnos al pasar por las filas y verificar que trabajan; en caso 

de que un alumno tenga dudas sobre lo que se le solicita, el maestro lo orienta, o corrige la 

respuesta errónea (si la hubiera).  

Al final, el maestro intercultural bilingüe evalúa las actividades de los alumnos, se acerca a cada 

uno de ellos y palomea o tacha las respuestas, según sea el caso, para asignarles una calificación 

en la lista.  

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La Secretaría de Educación Pública, en coordinación con las dependencias de cada estado, 

realiza esfuerzos para brindar educación intercultural bilingüe a los diversos grupos étnicos del 

país, destacando la necesidad de que la educación corresponda a sus condiciones étnicas. 

Para llevar a cabo su labor, el maestro intercultural se apropia de saberes, al recuperar los 
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modelos de enseñanza empleados por sus maestros cuando fue alumno. Y por otro lado, al ser 

parte de una institución, percibe las formas en que trabajan sus compañeros y las adopta para 

afirmar la pertenencia institucional, y responder a las tareas que se le han encomendado como 

maestro intercultural bilingüe.  

Ciertamente, predomina la enseñanza de la segunda lengua (español) y con ello las estrategias 

que utilizan los maestros regulares en el estudio del español.  

Finalmente, cabe señalar que hacen falta programas de formación inicial y continua que 

permitan a los maestros interculturales bilingües identificar y transformar sus saberes en 

conocimientos.  
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Resumen  

Las reformas económicas olvidaron el desarrollo de grupos sociales, generaron desempleo, 

pobreza y migración (Katzman, 2000), situación que hace vulnerables a familias mexicanas e 

influye en el aprendizaje de los alumnos. Por ello, el propósito es evidenciar la influencia del 

contexto en el que se desenvuelve el alumno con los aprendizajes logrados. Participaron 150 

alumnos con rezago académico como criterio de inclusión. La investigación fue no experimental, 

descriptivo-correlacional, con diseño transversal. Se utilizó la entrevista estructurada con datos 

socio-familiares, una guía de observación en el aula y un test de dominio en español y 

matemáticas. Se encontró que el 96% de los alumnos vive en la pobreza, los padres trabajan 

jornadas largas con salarios bajos. El 36% de los profesores no responde adecuadamente a las 

demandas afectivas, sociales y cognitivas de estos alumnos y el 85% manifestaron aislamiento 

o agresividad en el aula. La variable contexto presentó correlación positiva con la variable 

dominio cognitivo en español y matemáticas ya que el 95% de los alumnos presentó nivel bajo 

                                                           
10 Es un proyecto financiado por PRODEP al Cuerpo Académico: Currículo e Innovación Educativa. 
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o muy bajo. Lo que indica que el contexto determina el desempeño académico, que es necesario 

repensar al currículo y analizar los retos que enfrentan profesores, padres de familia y alumnos. 

 

Abstract 

Economic reforms neglected the development of social groups, generated unemployment, 

poverty and migration (Katzman, 2000), a situation that makes Mexican families vulnerable and 

influences student learning. Therefore, the purpose is to highlight the influence of the context 

in which the student develops with the achieved learning. Participated 150 students with 

academic backwardness as inclusion criteria. The research was non-experimental, descriptive-

correlational, with cross-sectional design. We used the structured interview with socio-familiar 

data, a classroom observation guide and a Spanish and math test. It was found that 96% of 

students live in poverty, parents work long days with low wages. 36% of teachers did not 

respond adequately to the affective, social and cognitive demands of these students and 85% 

expressed isolation or aggressiveness in the classroom. The variable context presented a positive 

correlation with the variable cognitive domain in Spanish and mathematics, since 95% of the 

students had a low or very low level. This indicates that the context determines the academic 

performance, that it is necessary to rethink the curriculum and to analyze the challenges faced 

by teachers, parents and students. 

 

Palabras clave 

Vulnerabilidad, rezago académico, profesores, aprendizaje.  

Key words 

Vulnerability, academic backwardness, teachers, learning. 

 

INTRODUCCIÓN 

A 20 años de las reformas educativas en América Latina, el abandono y la deserción escolar 

permanecen afectando a estudiantes pobres y vulnerables de distintas sociedades. El Sistema 

de Información de Tendencias Educativas en América Latina (SITEAL) a través de la Organización 

de Estados Iberoamericanos (OEI, 2009) señalan que menos de la mitad de los jóvenes de 20 

años completan la secundaria en Latinoamérica e identifican en qué sectores de la población se 

concentra el abandono y la desvinculación definitiva de la escuela. 

La problemática se agudiza en contextos y países de la región, manteniendo la reproducción 

social que favorecen las escuelas. En América Latina los servicios sociales públicos se deterioran 

rápidamente, la globalización excluye a gran parte de la población, el empleo es escaso en la 

sociedad que tiende a la informalización y precariedad. Como consecuencia de ello, aumenta el 



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

121 
 

índice de pobreza y la indigencia que afecta a millones de personas. Actualmente, se aprecia 

desigualdad social y económica que impacta en las escuelas, debido a las medidas político-

económicas que modifican al sistema educativo.  

En México, los logros de las metas establecidas en el currículo formal de la educación básica no 

se logran por el alto porcentaje de alumnos que no acceden a los aprendizajes esperados, se 

acusa a los profesores como los únicos responsables de este hecho. Sin embargo, se reconoce 

que tanto profesores como padres de familia y alumnos sufren las consecuencias de la práctica 

económica dominante.  

Un alto porcentaje de niños abandona la escuela sin alcanzar niveles mínimos de conocimientos 

y habilidades para integrarse a la sociedad, debido al rezago académico por el logro mínimo de 

aprendizaje, lo cual indica una acentuada desigualdad educativa y social posteriormente, ya que 

según el INEGI (2010), un 81% de los jóvenes sin educación o solo con educación primaria se 

ubican en los peores empleos a diferencia de los que tienen secundaria quienes cuentan con un 

empleo formal, pero también, mal pagado. Los alumnos que durante su formación académica 

tuvieron resultados muy bajos o fueron reprobados desertan de la escuela porque no fueron 

atendidos para superar este problema. Lamentablemente pasan a formar parte de la población 

con empleos mal pagados y por consiguiente tienen un nivel social bajo. Lo cual evidencia que 

la escuela sigue participando en la reproducción de ciclos de pobreza. 

De acuerdo al informe PISA, la prueba internacional sobre educación que más se conoce en el 

mundo los resultados en México no son alentadores ya que los alumnos mexicanos no han 

aprobado ciencias, lectura y matemáticas, lo cual refleja la influencia del rezago en el nivel básico 

en la educación media superior. Estos resultados en la educación media superior se relacionan 

con los obtenidos en la evaluación que realiza el Plan Nacional de Evaluación de los Aprendizajes 

(PLANEA) ya que se evidencia rezago académico en primaria en matemáticas y español. El 63.9% 

de los alumnos en Chihuahua que concluyeron la primaria en junio de 2015, no saben resolver 

problemas matemáticos elementales y solo el 52.4% puede leer textos sencillos. El 31.9% de los 

alumnos que terminaron secundaria comprenden textos básicos y el 68.3% resuelven problemas 

matemáticos elementales. Es preocupante el rezago académico con el que terminan los 

estudiantes su educación básica y se anticipa fracaso en los siguientes niveles educativos.  

El rezago académico refleja desigualdad en la escuela a partir de la marcada desigualdad 

socioeconómica (Blanco, 2011), por ello, se enfatiza que el contexto es inseparable de la 

participación de los alumnos en su aprendizaje, ignorarlo influye negativamente en la 

aplicabilidad y validez del currículo. Sin embargo, hasta el momento no se ha buscado un cambio 

en el currículo que atienda a profesores que se desempeñan en estos contextos, alumnos con 

rezago académico y padres de familia en situaciones de vulnerabilidad. 

Por lo anterior, el objetivo de la presente investigación fue problematizar el contexto social, 

familiar  y áulico del alumno y relacionarlo con los resultados de aprendizaje para sugerir formas 
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de solución, con propuestas innovadoras para abordar el currículo; se considera que la escuela 

no puede llegar a cumplir con su misión educativa si no problematiza el contexto social que la 

rodea y desde ella, seguir trabajando activamente para la mejora de la vida personal, escolar y 

comunitaria de los alumnos (Delval, 2000). 

Las preguntas de investigación fueron: ¿Qué relación existe entre el contexto socio-familia y 

áulico del alumno con el rezago académico?, ¿Desde qué perspectiva teórica y psicopedagógica 

se propone abordar el currículo para superar el rezago académico?  

El rezago académico 

Actualmente se ha olvidado que la causa del rezago educativo es el rezago académico o escolar, 

que se entiende por rezagarse a quedarse atrás, según el diccionario enciclopédico Larousse 

(2005). El rezago académico se asocia al bajo o deficiente rendimiento académico de los alumnos 

según los parámetros utilizados por las pruebas nacionales o internacionales que evalúan el 

aprendizaje. El rendimiento excelente o sobresaliente describe a los alumnos que han logrado 

los aprendizajes establecidos en el currículo, este alumno, puede acceder con suficiencia a los 

siguientes grados y niveles académicos hasta lograr una carrera profesional. Cuando los alumnos 

no logran un rendimiento aceptable obtienen calificaciones reprobatorias o muy bajas, lo cual 

influye para que tenga dificultades en la continuidad de sus estudios en niveles superiores y 

llegue a la deserción. Estos alumnos se emplean en trabajos mal pagados, son presa fácil de los 

grupos delictivos, tienen adicciones al alcohol y drogas y pasan a formar parte de la población 

en pobreza extrema, lo cual los convierte en grupos con alta vulnerabilidad socioeconómica. 

Ante ello, la escuela no ha atendido este fenómeno y contribuye así en la reproducción social.  

Según Fernández y Rodríguez (2008); Enríquez (2008); Peralta (2009) y Erazo-Santander (2013); 

el rezago académico se deriva de una serie de factores sociales, económicos y culturales en los 

que se desenvuelve el alumno. Es un problema silencioso desatendido en las escuelas para 

nivelar a los alumnos en sus desarrollo cognitivo, social y emocional ya que el sistema escolar 

reproduce las desigualdades sociales, sin combatirlas (Muñoz, 1994; Brunner, 2011).  

El contexto socio-familiar y áulico 

El contexto social se define como el espacio donde vive, se desarrolla y aprende cada una de las 

personas, y se constituye por personas y grupos con conocimientos, valores y vivencias. Por 

tanto, se considera que el alumno recibe una fuerte influencia del contexto social que impacta 

en la disposición para aprender dentro de la escuela y fuera de ella, ya que constituye el entorno 

en el que transcurre y acontece el hecho educativo, se conforma por el contexto socio-familiar, 

escolar y áulico, es decir, se refiere a los ámbitos en los que los alumnos pueden interactuar con 

otros y aprender de ellos.  
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MÉTODO 

La investigación fue no experimental, descriptivo-correlacional con diseño transversal (Kerlinger 

y Lee, 2001). Participó una muestra por conveniencia directa e intencional a partir de los 

registros de los profesores en los que se identificaron los alumnos con calificaciones muy bajas 

o reprobadas, procurando la homogeneidad del grupo participante, compuesta de 150 alumnos 

(98 hombres y 52 mujeres) de primaria que asisten a escuelas Céntricas de la Ciudad. El 30% de 

los alumnos provienen de la Casa Abrigo (orfanato de niños indígenas), el 30% son alumnos que 

viven en otros orfanatos, el 30% son alumnos con Necesidades Educativas Específicas y el 40% 

son alumnos en marcada pobreza. 

Como criterio de inclusión de los alumnos se consideró que tuvieran dificultades para acceder a 

los aprendizajes esperados de acuerdo al currículo formal, que sus calificaciones fueran de 7, 6 

y 5 en las asignaturas de español y/o matemáticas. Solamente se estudió el contexto socio-

familiar y el áulico, no quiere decir que el contexto escolar no sea importante, sin embargo, 

solamente se aplicaron instrumentos para reconocer la influencia de estos ámbitos en el rezago 

académico de los alumnos en estudio.  

Los instrumentos utilizados fueron: 

1. Entrevista estructurada de datos sociales, familiares, económicos y culturales, 

compuesta por 15 preguntas para conocer el entorno social del alumno. 

2. Guía de observación de alumnos y profesores en el aula para analizar el contexto áulico. 

3. Test de dominios cognitivos en español y matemáticas para medir el rezago académico 

en los diferentes grados de primaria. 

La hipótesis de investigación fue:  

El contexto socio-familiar y áulico en el que se desenvuelve el alumno tiene una relación 

significativa con el rezago académico. La hipótesis nula menciona que el contexto socio-familiar 

y áulico en el que se desenvuelve el alumno no tiene una relación significativa con el rezago 

académico.  

Los datos se analizaron con el coeficiente de correlación de Pearson para establecer las 

relaciones lineales entre puntajes obtenidos con los test, guías de observación y medición del 

contexto. 

 

RESULTADOS 

El contexto áulico 

El 84% de los alumnos con rezago académico mantiene una comunicación inapropiada con el 

docente. El 54% ha maltratado físicamente al menos una vez a algún compañero del grupo. Es 

muy frecuente que el 77% de estos alumnos interrumpan el trabajo en clase ya que el 53% tiende 
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a distraerse con mucha facilidad y deja los trabajos inconclusos, esto debido a que el 42% de los 

niños mostró nerviosismo y cambios de humor bruscos en su conducta. La dificultad para 

concentrarse y la conducta manifiesta en clase entorpece los resultados del aprendizaje en 

español y matemáticas tal como se muestra enseguida. 

 

Tabla 1. Correlación entre el contexto áulico y el rezago académico en los dominios de lectura, 

escritura y matemáticas. 

 Cambios 
de humor 
bruscos 

Se distrae 
fácilmente 

Interrumpe 
en clase 

Dominio 
de lectura 
y escritura 

Dominio de 
matemáticas 

Cambios de 
humor 
bruscos 

Correlación 
de Pearson 

1 .269**  .289**  -.173* .178* 

Sig. 
(bilateral) 

 
.001 .000 .035 .029 

Se distrae 
fácilmente 

Correlación 
de Pearson 

.269**  1 .064 -.016 -.069 

Sig. 
(bilateral) 

.001 
 

.437 .849 .401 

Interrumpe 
en clase 

Correlación 
de Pearson 

.289**  .064 1 .065 -.075 

Sig. 
(bilateral) 

.000 .437 
 

.430 .359 

Dominio de 
lectura y 
escritura 

Correlación 
de Pearson 

-.173* -.016 .065 1 .162* 

Sig. 
(bilateral) 

.035 .849 .430 
 

.047 

Dominio de 
matemáticas 

Correlación 
de Pearson 

.178* -.069 -.075 .162* 1 

Sig. 
(bilateral) 

.029 .401 .359 .047 
 

**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 

 

En el contexto áulico, se identificaron acciones que afectan el desarrollo del trabajo académico 

en el aula como: se distrae fácilmente, interrumpe el trabajo en clase y tiene cambios bruscos 

de humor. Esta variable tiene una relación significativa con el rezago académico de los alumnos, 

expresado en los dominios de lectura, escritura y matemáticas, lo cual refleja que los alumnos 

no cuentan con recursos culturales y económicos que favorezcan su desarrollo integral, por lo 

que demandan un currículo que responda a sus necesidades de formación. 

El contexto socio-familiar 

El 47% de los alumnos no tiene computadora ni internet en casa como apoyo para sus 

actividades académicas y el 53% cuenta con estos recursos, sin embargo, los utilizan para jugar 
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no con fines académicos. El 52% de los padres trabajan jornadas largas de tiempo y con salarios 

muy bajos, lo cual afecta el poder adquisitivo para satisfacer sus necesidades básicas, además 

de romper vínculos afectivos entre padres e hijos ya que el 86% de los niños son cuidados por 

abuelos, hermanos mayores o están solos en casa. Los padres no pueden dedicar tiempo a la 

formación de sus hijos. Por ello el 62% menciona no tener una buena relación con los padres 

por la duración de las jornadas de trabajo y por la ausencia de uno de los progenitores.  

El 60% de los niños no recibe apoyo en tareas escolares por su familia y para el 33% el apoyo es 

escaso. Los alumnos muestran desinterés por asistir a la escuela y aprender debido a la 

influencia del contexto socio-familiar, lo cual impacta en el aprendizaje en las asignaturas de 

español y matemáticas, como se muestra enseguida. 

 

Tabla 2. Correlación entre variables contexto socio-familiar y rezago académico 

 Dominio 
de 

lectura y 
escritura 

Dominio de 
matemáticas 

El alumno 
recibe apoyo 

en la 
realización 
de tareas 

La madre 
y el padre 

del 
alumno 
trabajan 

Mantiene 
vínculos 
positivos 
con los 
padres 

Dominio de 
lectura y 
escritura 

Correlación 
de Pearson 

1 .162* -.315**  -.513**  .636**  

Sig. 
(bilateral) 

 
.047 .000 .000 .000 

Dominio de 
matemáticas 

Correlación 
de Pearson 

.162* 1 .213**  -.217**  -.076 

Sig. 
(bilateral) 

.047 
 

.009 .008 .354 

El alumno 
recibe apoyo 
en la 
realización de 
tareas 

Correlación 
de Pearson 

-.315**  .213**  1 -.249**  -.244**  

Sig. 
(bilateral) 

.000 .009 
 

.002 .003 

La madre y el 
padre del 
alumno 
trabajan 

Correlación 
de Pearson 

-.513**  -.217**  -.249**  1 -.539**  

Sig. 
(bilateral) 

.000 .008 .002 
 

.000 

Mantiene 
vínculos 
positivos con 
los padres 

Correlación 
de Pearson 

.636**  -.076 -.244**  -.539**  1 

Sig. 
(bilateral) 

.000 .354 .003 .000 
 

*. La correlación es significante al nivel 0,05 (bilateral). 

**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 

 

La correlación entre la variable contexto socio-familiar y rezago académico es positiva y 

significativa. Se deduce que la variable que mayor incidencia tiene en el aprendizaje de los 
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alumnos es el contexto socio-familiar con sus indicadores, ya que los niños se encuentran solos 

en casa por las tardes y las personas que los cuidan no les brindan apoyo en las actividades 

académicas. Además, los alumnos no cuentan con recursos económicos ni tecnológicos para 

realizar tareas escolares relacionadas con la investigación.  

Se deduce que las actividades educativas deben ser relevantes y de interés para los estudiantes 

y que ofrezcan una formación verdaderamente útil para su vida diaria, ya que el currículo formal 

no ha sido diseñado a partir de las necesidades de los sectores desfavorecidos de la sociedad, 

por lo que no reúne las condiciones necesarias para lograr el aprendizaje de los alumnos que 

viven en condiciones económicas desfavorables. (Muñoz, 1994) 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El aprovechamiento académico sólo puede ser combatido si se imparte una educación 

socialmente relevante y culturalmente pertinente. Ello significa asegurar, por un lado, que el 

currículo formal debe satisfacer las necesidades de los diferentes sectores a los que están 

dirigidos (Muñoz, 1994) y que la participación de profesores y padres de familia se desarrolle de 

manera coordinada para elevar el nivel de aprendizaje de los alumnos. 

Es prioritario que en Chihuahua se promuevan cambios en materia de innovación curricular, 

como: 

Ofrecer modelos educativos diferenciados de acuerdo con las condiciones regionales y las 

características particulares de la población atendida (zonas rurales, zonas urbanas, zonas 

urbano-marginales, zonas con mayor porcentaje de población indígena, zonas fronterizas, etc.). 

Desarrollar estrategias metodológicas que permitan atender las diferentes necesidades y 

distintos niveles de rendimiento de los alumnos al interior del salón de clases, de parte de los 

profesores con acompañamiento de equipos de profesionistas multidisciplinarios. 

Promover la innovación educativa, con miras a atender las necesidades particulares que 

presentan en los diferentes ámbitos de la educación básica (currículum, didáctica, capacitación 

de profesores, participación de directores y padres de familia en el aprendizaje de los alumnos). 

Impulsar programas de capacitación in situ a profesores, programas de apoyo a padres de familia 

y a los alumnos, especialmente los que tienen rezago académico, a partir de las necesidades de 

la población heterogénea atendida en la educación básica. Esta capacitación se orientará hacia 

la formación integral de los alumnos atendiendo tanto el desarrollo cognitivo como el socio-

emocional. 

La superación del rezago académico requiere de un esfuerzo conjunto entre diferentes actores 

como: profesores, padres de familia, profesionistas, directivos, etc., que no solamente atiendan 

el aprendizaje de los alumnos, sino promuevan acciones de apoyo al desarrollo cultural y 

económico de las familias. 
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Resumen  

En la presente comunicación presentamos los resultados obtenidos en la comparación del grado 

de responsabilidad social del alumnado universitario (RSEU), en tres momentos sucesivos: antes 

de cursar una asignatura de formación Ŝƴ άǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛŘŀŘ ǎƻŎƛŀƭέ Ŝƴ segundo curso, después 

de cursarla y al finalizar su carrera universitaria (en junio del último curso de grado). La medición 

se realiza a través de un instrumento ya validado (García, De la Calle, Valbuena y De Dios, 2016) 

El objetivo es ver en qué medida aumenta o no el grado de RSEU en función de la presencia o 

no de la asignatura (que forma parte del curriculum académico de las distintas titulaciones), así 

como del simple paso de la carrera universitaria y del proceso de formación integral de la 

universidad. Nos interesa especialmente valorar si ha habido evolución desde que cursan en 

segundo de grado la asignatura hasta que finalizan su carrera, para evaluar el impacto que el 

paso por la universidad tiene en la formación de profesionales socialmente responsables. Para 

ello hemos utilizado una muestra de la Universidad Francisco de Vitoria de distintas titulaciones 
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agrupadas en Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Ciencias de la Comunicación. 

 

Abstract 

In this document we present the results obtained from the comparison of the level of social 

responsibility in the university student (SRUS) in three successive moments in their university 

life: before attending a training course on social responsibility in the second academic year, after 

having studied it, and at the end of the university degree course (June of the final year). 

Measurement is made through a validated instrument (García, De la Calle, Valbuena y De Dios, 

2016) 

The objective is to see to what extent, if at all, the level of SRUS increases as a result of this social 

responsibility course (which forms a part of the curriculum of the ious degrees studied), as well 

as due to having simply undergone the university experience and a process of comprehensive 

university education. We are especially interested in assessing if there has been any 

development from having studied this subject until they finish their degree studies, to evaluate 

the impact that their time at university has had regarding shaping future socially responsible 

professionals. To this end, we have used a sample of students studying different degree courses 

in Social Sciences, Health Sciences and Communication Sciences. 

 

Palabras clave 

Responsabilidad social, inicio y fin de grado. 

Keywords 

Social responsibility, beginning and end of degree course. 

 

INTRODUCCIÓN 

El alumnado universitario es uno de los grupos de interés prioritarios en el desarrollo de la 

Responsabilidad Social Universitaria. Según apuntan algunos estudios referentes a las 

expectativas del alumnado respecto a la responsabilidad social de las universidades, parece 

evidente el interés del estudiante por una universidad en la que se aprende para mejorar la 

propia empleabilidad, generar y transferir conocimiento útil a otras organizaciones, con el fin 

último de contribuir con soluciones prácticas e innovadoras a los problemas socioeconómicos y 

culturales de la sociedad en general. La universidad debe responder a la necesidad de realizar 

su misión institucional en un ambiente de colaboración y participación de los grupos de interés, 

y muy en especial del alumnado; y en rendir cuentas, desde la transparencia y el rigor, sobre la 

sostenibilidad de sus actuaciones, desempeño e impactos (Rey, Felgueiras y Salido, 2015). 

Los estudiantes (alumnos y alumni) son la pieza clave para el cumplimiento de la misión de 
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transformación social de la universidad (RSU). Sin su compromiso no se puede avanzar y para 

incentivarlo se requieren estrategias de formación y desarrollo, claras y eficientes.  

En la Universidad Francisco de Vitoria (UFV) se persigue este compromiso, incluyendo en el 

currículo materias que contribuyen a la formación integral, orientadas a fomentar en alumnos y 

alumnas valores, actitudes, destrezas y hábitos que le permitan, en el presente y en un futuro, 

pensar con rigor, analizar y comprender de manera no fragmentada la realidad, orientar sus 

acciones al encuentro verdadero con el otro, a comprometerse y responsabilizarse de sus actos 

y a poner a las personas en el centro de sus decisiones personales y profesionales. 

 

MÉTODO 

El objetivo de esta investigación es evaluar el impacto de la formación integral concretada a 

través de asignaturas de formación humanística, como Responsabilidad social del estudiante 

universitario, sobre los alumnos de Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Ciencias de la 

Comunicación en la Universidad Francisco de Vitoria (en adelante, UFV) 

La pretensión de esta materia Responsabilidad Social del estudiante universitario (en adelante, 

RSEU) es potenciar en los alumnos el compromiso social y la búsqueda del bien común. A través 

de contenidos teóricos, prácticas de colaboración en proyectos sociales y atención 

personalizada. Mediante esta triada se pretende que el alumnado universitario descubra la 

responsabilidad personal que tienen en la construcción de un mundo mejor, hoy como 

universitarios y el día de mañana, como empresarios, médicos, abogados, arquitectos, 

ƳŀŜǎǘǊƻǎΧ  

La Responsabilidad Social se desarrolla y es el resultado de factores biológicos, cognitivos y 

ambientales, como la educación, las interacciones personales y la experiencia vital. Requiere del 

ƭƻƎǊƻ ŘŜ ŎƛŜǊǘƻǎ Ƙłōƛǘƻǎ ǉǳŜ ŎƻƴŘǳȊŎŀƴ ŀ ǳƴŀ άŀǳǘƻƴƻƳƝŀ ǎƻŎƛŀƭƳŜƴǘŜ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƭŜέΣ ŎŀǇŀŎƛŘŀŘΣ 

deber y derecho a dirigir la propia vida, a partir de la toma de decisiones y la evaluación de las 

consecuencias de estas decisiones, no sólo en sí mismo, sino también en los demás, en el plan 

de vida y bienestar de los otros, y hacerse cargo de estas consecuencias (Navarro, 2002).  

Lo que se pretende con la asignatura de RSEU, es acercar al universitario al área de irradiación 

del compromiso social para que él perciba el valor de lo que se le sugiere y lo interiorice y así 

pueda comprender la razón profunda de la necesidad de plantearse el ejercicio de su profesión 

desde su responsabilidad social, desde una convicción personal. Mediante la asignatura de RSEU 

y otras como Antropología, Ética, Deontología, Historia y Habilidades y Competencias de la 

Persona, transversales a todos los Grados universitarios cursados en la UFV, gran parte de 

nuestro alumnado ha hecho este descubrimiento personal, esencial para su vida universitaria 

hoy y para el ejercicio responsable de su profesión en el futuro. 

Cualquier disciplina académica, a través del ejercicio de la racionalidad, hace que la persona 
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entre en una relación consciente con una parte de la realidad, con la que ha de entablar algo 

más que relaciones teóricas. Es así como entendemos que, sobre todo la asignatura de 

Responsabilidad Social, apela a lo más íntimo de la persona, porque no se trata de conocer una 

serie de códigos o ítems de conducta valorados de manera positiva hoy por la sociedad, sino que 

ante todo y en primer lugar, le interpela como sujeto personal llamado a su plena realización en 

el encuentro con la realidad y con los demás (De la Calle, García y Giménez, 2007). Se trata pues, 

de pasar de la realidad a la teoría, y de la teoría a la práctica, teniendo en cuenta que la auténtica 

formación es siempre el encuentro de dos libertades: la acogida libre del alumno a la propuesta 

hecha por el maestro.   

En nuestros días existe, y se va acentuando más, una separación entre los procesos cognitivos y 

los emocionales, reflejo de un proceso de aprendizaje que privilegia el desarrollo de las 

ŎƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀǎ ŎƻƎƴƛǘƛǾŀǎ Ŝƴ ŘŜǘǊƛƳŜƴǘƻ ŘŜ ƭƻǎ ǎƛǎǘŜƳŀǎ ŜƳƻŎƛƻƴŀƭŜǎΧ 9ƭ ǇǊƻŎŜǎƻ ŜƳƻŎƛƻƴŀƭ Ŝǎ 

parte integrante de la actividad de decisión y condiciona las acciones y las ideas permitiendo la 

reflexión y el juicio. Sin una implicación emocional, toda acción, idea o decisión se fundaría 

únicamente en elementos racionales. Una buena conducta moral, que constituye la base de la 

ciudadanía, necesita en cambio una implicación emocional. (UNESCO, 2006, p.5) 

Por todo esto, nos planteamos la asignatura RSEU desde una perspectiva amplia que integra tres 

ámbitos de realización diferentes y complementarios: aula, prácticas sociales y 

acompañamiento, con el fin de que el alumno conecte la teoría del aula y la experiencia de las 

prácticas sociales, con su vida universitaria, con su día a día. 

Las clases en el aula tienen como objetivo provocar en el alumno una reflexión sobre el sentido 

de la responsabilidad social desde el respeto a la dignidad humana. El punto de partida de la 

asignatura es plantearnos la posibilidad de cambiar el mundo, nuestro mundo, nuestro entorno 

personal y profesional. El reto es asumir la parte de responsabilidad personal que cada uno tiene 

en la construcción de un mundo mejor desde sus comunidades de referencia.  

El objetivo de las prácticas sociales no es otro que el de experimentar en primera persona que 

sí es posible hacer algo concreto para contribuir al cambio de muchas personas que están en 

una situación injusta, de exclusión social, soledad, sufrimiento, abandono o enfermedad. Se 

pretende que el alumno se acerque a otras realidades diferentes a las que él vive, con ese 

espíritu de apertura a lo universal que ha de caracterizar a todo universitario. Abrirse al otro 

para encontrarse y para implicarse desde el compromiso personal. Para ello, el Departamento 

de Acción Social asigna (teniendo en cuenta también sus preferencias) a cada alumno un 

proyecto social, en el que participará a lo largo de todo el curso en colaboración con una ONG. 

Se cuenta con más de 150 instituciones sociales sin ánimo de lucro, como entidades 

colaboradoras. 

A través del acompañamiento personal (mentorías) pretendemos conocer al alumno y detectar 

ǎǳǎ ƴŜŎŜǎƛŘŀŘŜǎΣ ƳƻǘƛǾŀǊƭŜ ȅ άƭŀƴȊŀǊƭŜέ ŀ ƭŀ ŀŎŎƛƽƴΣ ǇǊƻǾƻŎŀǊ Ŝƴ Şƭ ƭŀ ǊŜŦƭŜȄƛƽƴ ǇǊƻŦǳƴŘŀ ǎƻōǊŜ Ŝƭ 
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para qué de lo que está haciendo, en relación con su vida personal y su futuro profesional. 

Acompañarle en ese descubrimiento personal, que le permita conectar la experiencia vivida en 

la asignatura con su aquí y ahora, de cara a conseguir un aprendizaje significativo que contribuya 

a su formación integral. 

Tras el análisis de resultados se pretende comprobar si: 

1. Los resultados obtenidos al comienzo de curso, antes de cursar la asignatura 

Responsabilidad Social del Estudiante Universitario son diferentes que al 

finalizar el semestre, en el que tienen la experiencia de aula, prácticas sociales 

y mentorías que ofrece esta asignatura  

2. Los resultados obtenidos mediante encuesta aplicada al alumnado de últimos 

cursos del Grado (4º ó 5º, según titulación) son diferentes que los obtenidos por 

esos mismos alumnos cuando cursaban segundo curso. 

3. Hay diferencias significativas entre los resultados del alumnado de las diferentes 

titulaciones: Ciencias Sociales, Ciencias de la Salud y Ciencias de la Comunicación 

Con el objetivo de valorar en qué medida se consigue todo lo expuesto anteriormente, es decir, 

para evaluar la transformación que experimenta el alumno tras cursar la materia de 

Responsabilidad Social, elaboramos una escala de medida del grado de RSEU.  

El instrumento de medición, ya validado en estudios anteriores y con indicadores de fiabilidad 

superiores a 0,90 en todas las dimensiones y en la dimensión general, está estructurado sobre 

las cuatro dimensiones que conforman nuestro constructo de RSEU (García, De la Calle, 

Valbuena y De Dios, 2016). Cada una de estas dimensiones está integrada a su vez por cinco 

indicadores o ítems que valoran aspectos diferentes de la responsabilidad social del 

universitario. En cada una de las cuestiones, el alumno debe valorar en una escala tipo Likert de 

1 a 6 puntos, indicando el valor 1 mínimo acuerdo y el 6, máximo acuerdo. A continuación, 

hacemos una breve explicación de cada una de estas dimensiones  

1. Compromiso con los demás y el entorno. El universitario está llamado a liderar 

cambios sociales y para ello ha de conocer realidades diferentes a las suyas, 

implicarse en ellas y ejercitar su capacidad de servicio. 

2. Descubrimiento personal de los valores. El alumno descubre que la razón última 

de la solidaridad es el reconocimiento y el respeto de la dignidad humana y esto 

se experimenta en el encuentro con el otro, especialmente con el más 

necesitado, que a su vez, le enfrenta a su propia vulnerabilidad. 

3. Formación de la responsabilidad social. No se trata solo de aprender una ciencia 

o una técnica, la excelencia académica pasa por poner esos conocimientos al 

servicio del bien común, lejos de intereses individualistas.  

4. Planteamiento del ejercicio profesional desde el compromiso social. La 
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responsabilidad social se aprende a base de ejercitarla. Cuando la Universidad 

da la oportunidad de ponerse en juego en esta competencia, está dando los 

recursos para formar profesionales socialmente responsables. Son las personas 

las que encarnan los valores de la RSC (De Dios, 2014), profesionales 

comprometidos con su tiempo y con su entorno, que trabajan poniendo siempre 

a la persona en el centro de su quehacer, respetando sus derechos y cumpliendo 

con sus obligaciones, conforme a su código deontológico. 

Nuestra finalidad es mostrar mediante análisis pretest- postest el grado de transformación en 

RSEU del alumno de la UFV. En definitiva, lo que pretendemos con esta investigación es comprobar 

de forma empírica, si en la práctica se consigue lo que buscamos con esta formación integral.  

 

RESULTADOS, DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La formación integral que se integra en el currículo de los Grados de Ciencias Sociales, Ciencias de 

la Salud y Ciencias de la Comunicación en la Universidad Francisco de Vitoria parece tener un 

impacto general positivo sobre la formación de la Responsabilidad Social del Universitario.  

Los análisis estadísticos principales, realizados en SPSS v21, fueron: análisis descriptivos, 

ŎƻǊǊŜƭŀŎƛƻƴŜǎ ǘƛǇƻ άtŜŀǊǎƻƴέ ƻ ά{ǇŜŀǊƳŀƴέ ȅ ǇǊǳŜōŀǎ ŘŜ /ƻƴǘǊŀǎǘŜ ŘŜ IƛǇƽǘŜǎƛǎ άǘέ ŘŜ {ǘǳŘŜƴǘ ȅ 

ANOVA (F). 

Tabla 1. Muestra 

 V. Independientes  Niveles y Carreras N 

A 
2º PRETES Y POSTEST Y 
4º POSTEST 

 1 
2 

347 
331 

B 

TITULACIÓN  ADE 74 

  BELLAS ARTES 79 

  CAFYD 60 

 
 COMUNICACIÓN 

AUDIOVISUAL 
68 

  DERECHO 54 

  DISEÑO 75 

 
 EDUCACIÓN 

INFANTIL 
17 

 
 EDUCACIÓN 

PRIMARIA 
8 

  EXCELLENS 38 

  FISIOTERAPIA 67 

  MARKETING 32 

  PERIODISMO 61 

  PSICOLOGÍA 45 
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Tabla 2. ANOVAS de RSEU Global y por Dimensiones (Efectos Directos e Interacción) 

Dimensiones Efectos F Sig. 
Dif. Sig 
(0,05) 

0. Global 

Grupo 150,74 ,000 SI 

Titulación 5,72 ,000 SI 

Grupo x Titulación 2,23 ,024 SI 

1. Compromiso 

Grupo 167,42 ,000 SI 

Titulación 4,27 ,000 SI 

Grupo x Titulación 3,40 ,001 SI 

2. Descubrimiento 
personal 

Grupo 104,1 ,000 SI 

Titulación 4,20 ,000 SI 

Grupo x Titulación 1,52 ,145 NO 

3. Formación RS 

Grupo 92,00 ,000 SI 

Titulación 5,12 ,000 SI 

Grupo x Titulación 1,91 ,055 NO 

4. Ejercicio 
Profesional 

Grupo 88,67 ,000 SI 

Titulación 7,25 ,000 SI 

Grupo x Titulación 0,49 ,494 NO 

 

[ƻǎ ŀƴłƭƛǎƛǎ Ŏƻƴ άǘέ ŘŜ {ǘǳŘŜƴǘ ƳǳŜǎǘǊŀƴ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ǎŜƳŜƧŀƴǘŜǎ Ŝƴ ŎŀŘŀ ǳƴŀ ŘŜ ƭŀǎ Titulaciones, 

revelando diferencias entre antes y después de haber cursado la asignatura, en la Variable 

5ŜǇŜƴŘƛŜƴǘŜ Ǝƭƻōŀƭ ȅ Ŝƴ ǇǊłŎǘƛŎŀƳŜƴǘŜ ǘƻŘŀǎ ƭŀǎ ŘƛƳŜƴǎƛƻƴŜǎ ŘŜ w{9¦ όʰ Ґ лΣлрύΦ 

Sin embargo y utilizando άǘέ ŘŜ {ǘǳŘŜƴǘ no se observaron diferencias significativas entre la 

puntuación de la Variable Dependiente global RSEU entre 2º y 4º curso, lo que indica no mejoría 

en la competencia global de RSEU después de cursar la asignatura, para el conjunto de todas las 

Titulaciones. 

Los resultados del estudio muestran diferencias significativas entre 2º y 4º cursos y entre 

Titulaciones en la dimensión agregada (general) formada por el compromiso con los demás y el 

entorno, el descubrimiento personal de los valores, la formación en responsabilidad social y el 

planteamiento del ejercicio profesional desde el compromiso social pero también en cada 

dimensión de RSEU. No así las interacciones entre ambos factores. Esto muestra el impacto de 

la experiencia de cursar la asignatura RSEU, y quizá de otras asignaturas que contribuyen a la 

formación humanística, en la formación integral del estudiante universitario.  

En resumen, los resultados indican que la experiencia de cursar la asignatura de Responsabilidad 

Social, tiene impacto significativo en el alumnado de la UFV, a nivel general, por dimensiones y 

titulaciones y que la formación humanística (al menos en la contribución que se refiere a esta 

materia) propicia una formación integral. 
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Resumen  

Demostrada la influencia de los adultos a través de sus estilos educativos en el desarrollo 

infantil, y el temperamento como característica más estable en dicha etapa; nos proponemos 

determinar la relación entre estas dos variables en el contexto escolar desde la perspectiva del 

alumnado. Habida cuenta de la influencia del temperamento en las prácticas familiares 

percibidas, nos proponemos indagar en el funcionamiento de las prácticas docentes 

aproximándonos a lo que podría ser una transversalidad entre las mismas. Hemos utilizado para 

esta investigación una metodología cuantitativa a través de un diseño selectivo, y hemos 

contado con la participación de un colegio de Zaragoza y su alumnado de tercero de educación 

infantil para llevarla a cabo. Los resultados sugieren que existe una relación entre las 

características de sociabilidad y actividad a nivel temperamental, y que las situaciones e 

interacciones problemáticas devenidas del exterior, parecen provocar la reacción o son 

generadas por aquellos cuyo temperamento tiende a la actividad. Por otro lado, se ha 

encontrado, tanto a nivel familiar como escolar, que ante conflictos vinculados con aspectos 

sociales los niños/as perciben adultos autoritarios. También se ha encontrado que la percepción 

del estilo educativo depende del tipo de conflicto de la situación presentada. 

 

Abstract 

Demonstrated the influence of adults through their educational styles in child development, and 
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temperament as the most stable feature in that stage; we propose to determine the relationship 

between these two variables in the school context from the perspective of the students. Given 

the influence of temperament on perceived family practices, we intend to investigate the 

functioning of teaching practices approaching what could be a transversality between them. We 

have used a quantitative methodology for this research through a selective design, and we have 

had the participation of a school in Zaragoza and its third-year students of early childhood 

education. The results suggest that there is a relationship between the characteristics of 

sociability and activity at the temperamental level and that problematic situations and 

interactions from outside appear to provoke the reaction or are generated by those whose 

temperament tends to activity. On the other hand, it has been found, at both the family and 

school levels, which in conflicts related to social aspects, children perceive authoritarian adults. 

We also found that the perception of educational styles depends on the type of conflict of the 

situation presented. 

 

Palabras clave 

Temperamento, estilos educativos docentes, perspectiva infantil. 

Keywords 

Temperament, educational styles, children's perspective. 

 

INTRODUCCIÓN 

En los primeros años de vida, en el cerebro humano las conexiones neuronales se forman con 

mucha más rapidez que durante el resto de la vida, es por eso que los procesos de aprendizaje 

se producen con mayor facilidad en esta etapa (Pérez, 1998), las interacciones interpersonales, 

por su parte, son imprescindibles para aprender, madurar, socializarse y evolucionar, y son esas 

interacciones las que constituyen las bases del desarrollo psicológico posterior (Ezpeleta y Toro, 

2014). Dentro de esas interacciones se encuentran las de los niños/as con sus adultos de 

referencia, los cuales está demostrado brindan apoyo, aceptación y afecto, y contribuyen al 

bienestar de los mismos (Alonso & Román, 2003; Butnaru, Gherasim, Iacob, & Amariei, 2010; 

Chan, S. & Poon, S., 2016; Muñoz & Sotelo, 2005). Los estudios con población infantil, no 

obstante, presentan una serie de dificultades, dada la inestabilidad y el proceso en desarrollo 

en el que se encuentran. A fin de hacer frente a esta dificultad tomaremos el temperamento 

como otra variable de estudio, ya que al ser uno de los constructos más estables (Buss y Plomin, 

1984; Strelau, 1983; Mufson, Fendrich, y Warner, 1990; Lemery, Goldsmith, Klinert, y Mrazek, 

1999; Mathiesen y Tambs, 1999), y con baja predisposición al cambio (Chess y Thomas, 1977), 

se posiciona como un puente hacia al mundo infantil, para comprenderlo y tratarlo. Diversas 

investigaciones han dado cuenta de la asociación entre el temperamento y los modelos de 
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crianza familiar (Jiménez y Muñoz, 2005; Toro, 2014), pero pocas son las que han abordado el 

contexto escolar para analizar lo que ocurre con los estilos educativos docentes. 

Temperamento 

 La evolución del concepto de temperamento a través del tiempo, ha pretendido la búsqueda 

de una explicación de las diferentes conductas a partir de estructuras somáticas (González, 

2010). Magallón, Canalda y de la Fuente (2014) definen el temperamento como el sustrato 

biológico que constituye la base de la personalidad, la cual posee estructuras bioquímicas y 

neurológicas. Ese carácter innato y genético de este constructo es lo que le otorga gran validez 

e interés, en esas etapas de profundo cambio y modeladas por el entorno, como es la infancia. 

El temperamento describe aquellas características de la personalidad con un componente 

mayoritariamente genético, pero que a su vez recibe influencia de las primeras experiencias, 

incluidas las intrauterinas, determinando patrones conductuales de respuesta (Toro, 2014).    

En 1968, Chess y Birch revolucionaron los enfoques sobre el temperamento en la infancia, al 

demostrar la cualidad conductual innata de los niños y también la influencia que ejercía en el 

medio; las teorías hasta entonces predominantes consideraban al niño como receptor pasivo 

(Albores, Márquez y Estañol, 2003). Al respecto Toro (2014) agrega que las características 

temperamentales individuales determinan en buena parte las influencias sociales 

experimentadas desde la primera infancia, ya que el estilo educativo de los padres depende, 

entre otros factores, de las formas de responder de su hijo, y estas son las que en principio están 

determinadas temperamentalmente. Este cambio de perspectiva requiere posicionarse desde 

otro ángulo para entender este concepto, la dirección de la influencia y el protagonismo no pasa 

por el adulto sino por el niño.  

Buss y Plomin (1975) argumentan la existencia de tres rasgos principales del temperamento: 

emotividad, como la facilidad para enojarse y angustiarse; actividad, que se refiere a la energía 

generada; y sociabilidad, como la preferencia por la compañía e intercambio con las personas; 

dentro de este último sitúa la timidez como polo opuesto. Aluden que dichos rasgos aparecen 

desde la infancia, pero su forma de expresión final depende de la interacción con el ambiente. 

El temperamento se expresa vívidamente en el comportamiento del sujeto en la primera 

infancia, sin embargo, en la medida en que se estructura y desarrolla la personalidad, sus 

características expresadas en la conducta, están fuertemente mediatizadas por la 

autorregulación de la personalidad; una personalidad sana y con mayor capacidad de 

autorregulación es menos temperamental; ello es avalado desde el desarrollo psicológico, por 

investigaciones que denotan que el temperamento se identifica con la niñez, y la personalidad 

con la adultez (Strelau, 1987).  

En la presente investigación trabajaremos con el modelo de Buss y Plomin (1975) ya que 

consideramos son quienes trabajan de forma más precisa y concreta no solo desde su marco 

teórico, sino también desde su labor en el campo. Nuestro foco de atención estará puesto, en 
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aquella influencia que el temperamento ejerce en el medio, más concretamente dentro del aula 

y en el accionar docente. 

Estilos educativos docentes 

El ámbito educativo, tiene un rol privilegiado en el cuidado del bienestar mental infantil; la 

escuela es el ambiente principal de los niños fuera de casa y los maestros sus referentes (Chan 

y Poon, 2016). El/la docente es el principal punto de referencia durante muchas horas al día, 

durante cinco días a la semana y durante muchos meses al año del niño/a, de ahí que su accionar 

sea determinante en más de un proceso de aprendizaje (Moreno y Cubero, 1990).  

Tomaremos de Aguilera (2012) el término estilos de enseñanza como la manera en que el 

docente exterioriza la experiencia histórico social del perfil profesional a través de la dinámica 

del proceso de enseñanza-aprendizaje; en el que interactúan variables pedagógicas y 

personológicas con un carácter relativamente estable y que matiza las relaciones de 

comunicación que establece en su contexto educativo. Esta definición es de un interés particular 

ya que tiene en cuenta dos variables más que relevantes; el desarrollo de estrategias 

metodológicas y la influencia de las variables externas e internas, psicológicas y sociales. 

Algunas investigaciones de interés son las realizadas por Abarca (2009), quien demostró que las 

practicas docentes influyen en las conductas del alumnado potenciando o bloqueando 

aptitudes; y las de Kohn (2012), quien concluyó en sus trabajos que los niños/as que eran 

elogiados frecuentemente por sus profesores, parecían más dubitativos en sus respuestas, eran 

menos propensos a compartir sus ideas con otros estudiantes, o a continuar con una tarea 

empezada, también que desechaban las respuestas dadas por ellos mismos en cuanto el 

profesor se mostraba en desacuerdo. 

También hemos de tener en cuenta que los distintos mensajes que las figuras de crianza 

expresan, verbal o gestualmente, no siempre responden a la intencionalidad del adulto (Rodrigo, 

1994), a menudo se perciben de una forma diferente, y su interpretación e internalización no 

sólo depende de las consecuencias externas sino también de factores intrínsecos (Alonso & 

Román, 2003), los niños/as con depresión, por ejemplo, tienden a hacer atribuciones hostiles 

sobre la intención de los demás (Jaycox et al., 1994). 

Alonso y Román (2003) han confeccionado un instrumento de evaluación de estilos educativos 

parentales sobre la base del autoinforme infantil y también el percibido por los padres y madres. 

Parten de situaciones hipotéticas cotidianas familiares, como son jugar, irse a la cama, contar o 

mostrar algo, romper rutinas e iniciar algo nuevo; además, tiene en cuenta el contenido del 

conflicto plateado que suscita la reacción familiar, plantean: 

¶ Conflictos externos: aquellos que proceden del exterior del individuo, aunque esté 

implicado en ellos. 

¶ Conflictos internos: los que sí proceden del interior del sujeto como miedos timidez, 

aislamiento. 
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¶ Transgresión de normas: incumplimiento de convenciones sociales, sean del tipo que 

sean.  

Para evaluar las posibles reacciones de los adultos, que modelan la conducta infantil, los autores 

han agrupado las estrategias educativas en tres tipos de estilos:  

¶ El estilo autoritario caracterizado por una controlada expresión de afecto, escasa 

sensibilidad y empatía, centrado en la perspectiva del adulto. Utiliza disciplina coercitiva 

e imposición para inhibir, mitigar o anular las conductas indeseables. Prioriza el 

complimiento de las normas, y niveles bajos en la expresión del afecto y comunicación, 

pero altos en exigencias y control. Ausencia de sensibilidad y empatía para adaptarse a 

las características individuales del destinatario o del contexto. 

¶ El estilo equilibrado, mantiene valores altos en la comunicación y el afecto, con una 

expresión abierta de afecto e interés por las cuestiones del niño/a. En cuanto a exigencia 

y control, marca normas claras, adaptadas a las posibilidades de los niños/as, estables, 

razonadas, consistentes, con firmeza, pero sin rigidez absoluta, dependiente de la 

situación y aportando alternativas de conducta. Se trata de una disciplina inductiva, 

sensible a las necesidades de los niños, flexible y que actúa de guía conductual. Este 

estilo se presenta como el más beneficioso en el desarrollo infantil (Alonso, 2002) 

¶ El estilo permisivo, posee un elevado nivel de expresión de afecto y comunicación, bajos 

niveles de exigencia y control, sobreprotección e indulgencia, poca consistencia en las 

normas de disciplinas; y dependiente de la situación, tanto del contexto como del 

destinatario y estado del adulto.  

La investigación que puso a prueba dicho instrumento concluyó que los estilos autoritario y 

equilibrado, correlacionan de manera significativa y negativa en todas sus formas, tanto en los 

cuestionarios realizados a padres como a hijos (Alonso & Román, 2003), denotando así una 

percepción semejante entre ambos de las situaciones presentadas y los estilos que las 

representan. 

Nos centraremos en este campo a fin de arrojar luz hacia las posibilidades que, desde la escuela, 

los maestros con sus estilos de enseñanza pueden aportar, teniendo en cuenta el autoinforme 

infantil y los aportes de Alonso y Román (2003) al respecto. 

 

MÉTODO 

El objetivo de la presente investigación es determinar la relación entre el temperamento y el 

estilo educativo docente percibido por los niños y niñas. Partimos de la hipótesis de que ambas 

variables correlacionan significativamente. 

Diseño 

En la presente investigación han conformado la muestra 3 grupos de tercero de infantil de un 
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colegio público de Zaragoza, sumando un total de 45 participantes. La metodología utilizada ha 

sido de corte selectivo, ya que no hay manipulación intencionada de la variable independiente, 

sino selección de valores. Esta investigación hace referencia a la relación entre variables, sin 

intervención directa, a partir de la variación concomitante de las variables independiente y 

dependiente (Kerlinger, 1984). De esta manera se ha llevado a cabo un análisis correlacional de 

las variables estudiadas: Temperamento y estilos educativos docentes. 

Instrumentos 

El temperamento fue analizado según la teoría de Buss y Plomin (1975) en las dimensiones de 

emotividad, actividad, sociabilidad y timidez, cuya medición se realizó a través del EAS 

temperament Surrey (Buss y Plomin, 1984) adaptado al español (Bobes, Jover, Llácer, Carot y 

Sanjuán, 2011). Dicho instrumento consta de 20 ítems y mide tres componentes básicos del 

temperamento: emocionalidad, actividad y sociabilidad, este último se subdivide en timidez y 

sociabilidad. Cada uno de estos componentes se evalúa mediante 5 ítems, con un total de 6 

ítems invertidos. La puntuación mínima es de 5 y la máxima de 25 en cada componente. La 

adaptación al español se hizo siguiendo los pasos de adaptación cultural de instrumentos 

(Balluerka, Gorostiaga, Alonso-Arbiol y Haranburu, 2007); fue traducido y retrotraducido del 

inglés al español por especialistas. Las propiedades psicométricas de este instrumento han sido 

contrastadas previamente, encontrando niveles de fiabilidad interevaluador y consistencia 

interna satisfactorias con alfa de Cronbach de 0,78; la investigación que lo puso a prueba 

demostró ser fiable y útil para la medida del temperamento en la infancia (Bobes et al., 2011). 

Para medir los estilos educativos se utilizó el cuestionario Alonso y Román (2003) PEF-H2 

abreviado para hijos, con adaptación a las situaciones escolares. Esta escala abreviada consta de 

27 ítems, tres situaciones: con tres tipos de conflictos: externo, interno y transgresión de 

normas; y 3 estilos educativos por cada situación: autoritario equilibrado y permisivo. La 

justificación estadística de este instrumento ha arrojado una fiabilidad calculando el coeficiente 

de Cronbach según estilos de .58 para estilo autoritario, .15 para el estilo equilibrado, y .56 para 

el permisivo. La validez de constructo y relevancia en el ámbito familiar se ha realizado por 

jueces arrojando un Alpha de .83; la representatividad de cada uno de los ejemplos con respecto 

a las diferentes prácticas y estilos educativos familiares ha sido clasificada de 0 a 10, con un 

Alpha de .82 (Alonso y Román, 2003). Para esta investigación hemos tomado el modelo 

abreviado para niños, adaptando la situación al contexto escolar, hemos considerado este 

cuestionario y no otro, dada la teoría de base que lo justifica y fundamenta, la consideración de 

estilos globales no puros, la importancia que da a la percepción de niños y niñas, la consideración 

de distintas situaciones, conflictos y estilos, y los procedimientos de elaboración. Todo ello nos 

ha permitido valorarlo como un instrumento con importantes aportes para los objetivos que nos 

proponemos en esta investigación. La adaptación a la situación escolar fue realizada y valorada 

por expertos, y en todos los casos se ha modificado la escala tipo Likert por respuestas 

dicotómicas. Se ha contado con un período de puesta a prueba que no arrojó la necesidad de 
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modificaciones.  

Procedimiento  

La recogida de datos se llevó a cabo una vez obtenidos los permisos de la institución, contando 

con la colaboración del equipo docente, se entregó a los padres una carta con la explicación de 

las tareas a realizar y el objetivo de la investigación, permitiéndoles en la misma dar su 

consentimiento o su negación ante la propuesta de participación de su hijo/a. Adjunto a la carta 

se facilitó el cuestionario de temperamento infantil (EAS Temperament Survey de Buss y Plomin, 

1984) para que lo completaran. Durante los días subsiguientes se les fue pasando a los alumnos 

el cuestionario de estilos educativos abreviado de Alonso y Román (2003), adaptado ad-hoc a la 

situación escolar. En la mayoría de los casos el cuestionario fue aplicado en la propia sala de los 

participantes, en otros se ha utilizado el sector de espera cercano a las mismas, acondicionado 

con sillones, siempre en el horario escolar. La elaboración de las adaptaciones, la ejecución de 

los cuestionarios y la codificación han sido realizadas por la misma persona, quien ha asistido 

días antes para entrar en contacto con los alumnos/as y ganar su confianza. 

El análisis de los datos se realizó mediante el paquete estadístico SPSS (Statistical Package for 

the Social Sciences) en su versión 21.0. 

 

RESULTADOS 

Los siguientes resultados se han obtenido mediante un análisis de tipo cuantitativo, bajo 

estadísticos de correlación. 

En la tabla 1 se recogen las correlaciones de las 2 variables y sus dimensiones. Como puede 

apreciarse la dimensión socialización, del temperamento, presenta una correlación positiva con 

el estilo autoritario. Las dimensiones de temperamento entre sí denotan que a mayor actividad 

mayor sociabilización y emocionabilidad, pero también menor timidez. Un dato que aunque no 

está presenta en la tabla nos interesa destacar, es la correlación entre los conflictos externos, 

dimensión de contenido en las situaciones del cuestionario de estilo educativo docente, que se 

asocia positivamente con la dimensión actividad del temperamento (r=.345 p=.020).  
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Tabla 1. Correlaciones entre variables 

 Socialización Actividad Emocionabilidad Timidez E. Autoritario E. Equilibrado 

Actividad ,553**       

Emocionabilidad ,458**  ,308*     

Timidez -,538**  -,539**  -,090    

E.  Autoritario ,322* ,212 ,055 -,090   

E. Equilibrado -,257 -,164 -,167 ,128 -,153  

E. Permisivo -,152 -,099 -,289 ,086 -,210 ,181 

** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 

*La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral). 

La tabla 2 muestra las correlaciones más significativas entre los distintos estilos educativos 

docentes y sus dimensiones. El estilo autoritario docente es percibido, de alguna manera, en 

todas las situaciones y conflictos, a excepción de las que implican un conflicto interno. El estilo 

educativo equilibrado, no parece percibirse frente a las situaciones que implican ruptura de 

rutinas, ni generar conflictos externos alguno. Por su parte, el estilo permisivo, solo se asocia a 

las situaciones en las que se muestra o enseña algo y frente a los contenidos de conflictos interno 

y externo. Las correlaciones se dan en todos los casos de forma positiva. 

Tabla 2. Correlaciones estilos educativos y dimensiones. 

  
Estilo 

Autoritario 

Estilo 

Equilibrado 

Estilo 

Permisivo 

Situación 

Ini_Al_Nue 

Situación 

Rupt_Rutinas 

Situación 

Cuen_Mues 

S. Ini_Al_Nue ,344* ,371* ,470**     

S. 

Rupt_Rutinas 
,316* ,393**  0,283 0,07   

S. Cuen_Mues ,663**  0,132 0,127 0,181 ,306*  

Conf_Ext ,452**  0,132 ,367* ,544**  0,153 ,550**  

Conf_Int 0,209 ,392**  ,460**  ,461**  ,488**  0,283 

Trans_Norm ,552**  ,302* 0,057 ,372* ,458**  ,476**  

** La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 

*La correlación es significativa al nivel 0,05 (bilateral). 
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

En el presente trabajo nos hemos propuesto desde una metodología cuantitativa de corte 

selectivo, estudiar la relación entre las variables, que de una forma estable se hacen presentes 

en la infancia. Los contextos en los que el niño/a se desarrolla están marcados por el ambiente, 

tanto familiar como escolar, es en torno a los estilos educativos parentales sobre los que más se 

ha investigado, concluyendo su determinación en relación a las variables de personalidad 

(Jiménez y Muñoz, 2005). Sin embargo, no ocurre lo mismo en cuanto a estilos docentes de 

refiere, es por eso que, aunque de manera limitada y con una pequeña muestra, hemos querido 

acercarnos al abordaje del mismo, a fin de intentar arrojar algo de luz para posibles perspectivas 

futuras que lo contengan. 

Cumpliendo con el objetivo propuesto, el análisis correlacional evidencia una asociación entre 

el temperamento ligado a la socialización y el estilo educativo autoritario. De esta manera 

quienes disfrutan de la compañía de otros, perciben estilos autoritarios frente a las 

intervenciones docentes. Esta idea se vincula con los análisis de Bornstein y Bornstein, (2010) 

quienes encontraron que niños/as educados desde estilos autoritarios son más competentes 

para ponerse en el lugar del otro y comprender su perspectiva, por lo que se relacionan mejor 

con sus iguales. Dicha investigación, abordada desde el ámbito educativo familiar nos permite 

dar transversalidad, en lo que a estos resultados respecta, entre los estilos educativos parentales 

y docentes. Vale destacar, sin embargo, que este aporte se presenta como una novedad dentro 

de la literatura científica existente y que, por tanto, se hacen necesarios estudios de réplica 

futuros.   

El estilo autoritario, además, es percibido frente a conflictos externos y transgresión de normas, 

pero no frente a los conflictos internos. Esto sugiere que ante conflictos vinculados con aspectos 

sociales los niños/as perciben adultos autoritarios, no siendo así frente a los que vienen de sí 

mismos. Estos datos son apoyados por las investigaciones de Jiménez y Muñoz (2005) que 

demuestran que problemas externalizantes suelen generar prácticas coercitivas; así, la 

percepción de estilos se presenta como dependiente del tipo de conflicto de la situación. 

Por su parte, el estilo equilibrado, predominante en la percepción de los participantes, se asocia 

con la situación de contar o mostrar algo, no siendo así con aquellas que indican el inicio de algo 

nuevo o la ruptura de rutinas. Por otro lado, la percepción de este estilo parece vincularse a los 

conflictos internos y de transgresión de normas, en contraposición a lo ocurre con las situaciones 

en las que cuentan o muestran cosas que se vinculan con estilos autoritarios. Estos datos apoyan 

la idea del estilo equilibrado y el autoritario como contrapuestos defendida por Alonso y Román 

(2003) en sus estudios. 

Por otro lado, el estilo equilibrado, no parece asociarse a ningún tipo de temperamento o tipo 

de situación, la flexibilidad, empatía y consistencia en el mantenimiento de las normas por parte 

de sus docentes, se dirige a todos los participantes por igual, y es independiente de cualquier 
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tipo de situación, sin influir además en la forma en la que cada uno explica los acontecimientos 

vivenciados.  

Los resultados sugieren, además, una relación entre la socialización y la actividad, asociación 

que es apoyada por los estudios de Bobes et al., (2011) así como también los de Boer y 

Westenberg (1994). Los participantes caracterizados por una alta actividad se asocian, además, 

a conflictos externos. De esta manera las situaciones e interacciones problemáticas devenidas 

del exterior parecen provocar la reacción o ser generadas por aquellos cuyo temperamento 

tiende a la actividad.  

Algunas de las limitaciones encontradas en el presente estudio giran en torno al número de 

alumnos y docentes involucrados en esta investigación, que presenta limitaciones de 

representatividad. También las características de la muestra, al tratarse de niños/as tan 

pequeños generan limitaciones, así como la falta de instrumentos adecuados a la edad y a la 

situación de aula que ha sido un condicionante. Como prospectiva futura nos parece interesante 

la posibilidad de abordar este fenómeno desde otras metodologías que permitieran a través de 

la observación de conductas, superar las barreras cognitivas de los participantes que giran en 

torno a las entrevistas. También incluir la perspectiva familiar sería enriquecedor, como 

contraste al funcionamiento que en el ámbito escolar tienen los estilos educativos. 
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Resumen  

En esta comunicación se presenta una investigación sobre el aprendizaje informal en docencia 

del profesorado universitario novel del ámbito de Humanidades, Ciencias Sociales y Educación 

de la Universitat Autònoma de Barcelona. Su objetivo es identificar las competencias docentes 

del profesorado universitario desarrolladas a través del aprendizaje informal desde la 

perspectiva de los propios docentes noveles. El dispositivo de recogida de información está 

formado en una primera etapa por 18 entrevistas individuales a profesorado novel y, en una 

segunda fase, de dos grupos de discusión de profesorado para contrastar los datos. Los 

resultados de la investigación han sido analizados a través del análisis de contenido mediante 

técnicas de análisis cualitativo. Éstos muestran que las competencias que el profesorado 

considera que desarrolla mayoritariamente a través del aprendizaje informal son la competencia 

interpersonal, la metodológica y la de planificación y gestión docente, mientras la que menos 

consideran haber desarrollado es la de trabajo en equipo con el resto de profesorado. 

 

Abstract 

This paper presents a research on informal learning of novel university teachers of the areas of 

Humanities, Social Sciences and Education of the Universitat Autònoma de Barcelona. Its 
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objective is to identify the teaching competencies developed by the novel university teachers 

through informal learning from their own perspective. The methodology of the research is 

composed by 18 individual interviews with novel university teachers and two focus group with 

professors in order to contrast the data. The results of the research have been analysed with 

content analysis through techniques of qualitative data. The results show that the competencies 

that the novel university teachers mostly developed through informal learning are the 

interpersonal, methodological and teaching planning competences, whilst they consider to have 

developed less teamwork competence. 

 

Palabras clave 

Aprendizaje informal, aprendizaje a lo largo de la vida, educación superior, profesorado 

universitario, docencia. 

Keywords 

Informal learning, lifelong learning, higher education, university professors, teaching. 

 

INTRODUCCIÓN 

Aprendizaje informal 

El aprendizaje a lo largo de la vida es tomado en consideración por las instituciones mundiales 

hasta el punto de contemplarlo en el establecimiento de políticas educativas a nivel mundial y 

en el diseño de mecanismos para su reconocimiento (Regmi, 2015; UNESCO, 2012). Éste se 

vincula directamente con el aprendizaje informal, el cual se adquiere a partir de las actividades 

de la vida diaria relacionadas con el trabajo, la familia y el ocio y, por tanto, no se encuentra 

estructurado ni conduce a la certificación (Eraut, 2004; UNESCO, 2012). 

El hecho de que el aprendizaje informal no disponga de una estructura establecida le otorga una 

mayor flexibilidad y libertad que los aprendizajes realizados en contextos formales y no formales 

(Eraut, 2004). En este sentido, como tiene lugar durante la práctica diaria conlleva que las 

posibilidades formativas sean superiores a las que ofrece el aprendizaje formal, ya que este 

último se realiza de forma ocasional (Le Clus, 2011). 

Los tipos de aprendizaje informal establecidos por Schugurensky (2000) presentan unas 

características determinadas según la conciencia de aprendizaje y la intencionalidad (véase 

Tabla 1). 
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Tabla 1. Tipologías de aprendizaje informal 

 Conciencia de aprendizaje Intención de aprendizaje 

Aprendizaje autodirigido Sí Sí 

Aprendizaje incidental Sí No 

Socialización No No 

 

Siguiendo la clasificación anteriormente presentada, Schugurensky (2000) describe las tipologías 

de aprendizaje informal de la siguiente forma:  

ω Aprendizaje auto-dirigido: actividades realizadas de forma individual o en grupo. No hay un 

profesor/a, aunque en algunos casos es posible que haya una persona que pueda liderar el 

proceso que no se considere como tal. Las personas que participan tienen expectativas sobre el 

aumento de su aprendizaje antes de que comience el proceso de aprendizaje y posteriormente 

son conscientes y capaces de reconocer que han aprendido. 

ω Aprendizaje incidental: experiencias no intencionales que ocurren cuando la persona que 

aprende no es consciente de que la actividad que está realizando le comportará unos 

aprendizajes, pero sí es consciente cuando la experiencia ha finalizado. 

ω Socialización: interiorización de valores, actitudes y comportamientos que ocurren en la vida 

diaria. Este tipo de aprendizaje no es consciente ni intencional. 

La función docente en la universidad 

En el contexto del profesorado universitario, en los últimos años se ha identificado una creciente 

preocupación de este profesorado para la mejora de la propia docencia (Feixas, 2002). A pesar 

de este interés y la oferta formativa de las universidades sobre docencia universitaria, aún no 

existe la obligatoriedad de que el profesorado universitario curse formación pedagógica para 

poder ejercer esta profesión (Mas, 2011; Herrera, Fernández, Caballero, & Trujillo, 2011) y, por 

tanto, el número de profesorado que la realiza es muy bajo (Davey & Tatnall, 2007). Este hecho 

hace pensar que la adquisición de competencias docentes del profesorado universitario se 

realiza a través de otras vías alternativas a las formales, es decir, a través del aprendizaje 

informal. 

El desarrollo del profesorado universitario contempla diferentes etapas. El estadio inicial, donde 

el profesorado se centra en sí mismo, está formado mayoritariamente por profesorado asociado 

y docentes noveles, considerados por Feixas (2002) como aquéllos que llevan menos de cuatro 

años realizando docencia en el ámbito de la Educación Superior, aunque el estudio de Rodríguez 

(2015) amplía el período hasta un máximo de entre cinco y siete años de experiencia docente. 

Las mayores preocupaciones de este tipo de profesorado son el dominio de la materia y la 
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superación de las inseguridades que les conlleva realizar docencia en la universidad. 

Habitualmente, son jóvenes con poca trayectoria formativa y experiencia que requieren de 

feedback por parte de docentes más experimentados en temáticas como la planificación de 

contenido y la evaluación de la materia. Para compensar la falta de dominio de los contenidos, 

el personal docente novel sostiene que su docencia no se basa únicamente en la transmisión de 

contenido y que, por tanto, la experiencia profesional no es tan importante para hacer entender 

la asignatura como lo es por el resto de docentes universitarios. Esta tipología de profesorado 

atribuye su desarrollo como docente en elementos como las puntuaciones bajas en los 

cuestionarios de satisfacción del alumnado, los comentarios de los estudiantes y el hecho de 

tener un cónyuge profesor, así como en la experiencia docente en menor medida (Feixas, 2002). 

Esta fase inicial se erige como una etapa clave para el desarrollo de la propia identidad 

profesional, ya que para el profesorado novel el cambio de ser estudiante a profesor es reciente, 

lo que provoca que su perspectiva hacia la docencia se vea modificada (Herrera et al., 2011). 

Varios autores han identificado las competencias docentes que el profesorado universitario 

debería presentar en el desarrollo de su tarea (Ver Tabla 1): 

Tabla 2: Competencias docentes del profesorado universitario 

Competencia Breve descripción 

Dominio del contenido 
Disponer de conocimiento del campo disciplinar correspondiente y 

de interrelacionarse con otros ámbitos. 

Planificación y gestión 

docente 
Diseñar contenidos y actividades de formación. 

Metodológica 

Aplicar estrategias metodológicas coherentes con las necesidades, 

el contexto, el perfil profesional, los objetivos y las actividades de 

evaluación. 

Evaluativa 

Recogida de datos que permiten realizar un seguimiento del 

proceso de enseñanza-aprendizaje de los estudiantes y realizar 

retornos formativos. 

Comunicativa 

Establecer una comunicación eficaz y correcta, todo 

contextualizándola en las diversas situaciones de enseñanza-

aprendizaje. 

Interpersonal 
Relacionarse con el estudiante, presentando espíritu crítico, 

motivación, confianza, empatía y compromiso ético. 

Trabajo en equipo 
Colaborar en un grupo, ya sea a nivel de universidad, facultad o de 

Departamento, de manera responsable, orientándose hacia los 
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Competencia Breve descripción 

objetivos comunes. 

Tutorización 
Orientar el proceso de aprendizaje de los estudiantes propiciando 

su autonomía. 

Innovación 
Reflexionar sobre la propia práctica y poner en marcha iniciativas 

para mejorar la docencia y el aprendizaje. 

Fuente: Elaboración propia a partir de Cuevas (2013); GIFD, (2011); Mas (2011); y Pagès et al. 

(2014). 

 

MÉTODO 

La metodología de la investigación ha sido cualitativa. En la primera fase de la investigación, se 

han desarrollado entrevistas a 18 profesores/as noveles del ámbito de la Educación, Ciencias 

Sociales y Humanidades (seis entrevistas por cada ámbito de conocimiento), los cuales cuentan 

con un máximo de siete años de experiencia docente. Por último, se han desarrollado dos grupos 

de discusión con profesorado novel, con un total de siete profesores/as noveles con la finalidad 

de contrastar los resultados de la primera fase.  

 

RESULTADOS11 

La investigación pretendía identificar las competencias docentes del profesorado universitario 

novel adquiridas mediante el aprendizaje informal. Aunque no ha habido ninguna competencia 

docente que no fuera mencionada por alguno de los participantes, algunas de ellas han sido 

frecuentemente más citadas que otras, al tiempo que se les ha dado una mayor importancia. 

En primer lugar, la competencia que se considera que en mayor proporción se adquiere a través 

del aprendizaje informal es la competencia interpersonal, tanto por parte del profesorado novel 

participando en las entrevistas como en los focus group. En este sentido, se habla del 

aprendizaje hacia el rol de estudiante y profesor, la relación con los estudiantes y la gestión de 

conflictos en el aula o con la evaluación. 

Y, después, la parte interpersonal, de ser capaz también de ver qué necesidades pueden 

ǘŜƴŜǊΣ ŘŜ ƭŜŜǊ ƎŜǎǘƻǎΧ tƻǊǉǳŜ ƭŀ ƎŜƴǘŜ ǘŜ ǇǳŜŘŜ ŜǎǘŀǊ ŘƛŎƛŜƴŘƻ ά{ƝΣ ǎƝΣ ƭƻ Ŝǎǘƻȅ ŜƴǘŜƴŘƛŜƴŘƻ 

ǘƻŘƻέ ȅ ǘǵ ǾŜǊƭŜ ƭŀ ŎŀǊŀ ŘŜ ƴƻ ŜǎǘŀǊ ŜƴǘŜƴŘƛŜƴŘƻΦ tǳŜǎ ǘƛŜƴŜǎ ǉǳŜ ǾŜǊ ƳǳŎƘŀǎ ŎŀǊŀǎ ŘŜ άbƻ 

ƭƻ Ŝǎǘƻȅ ŜƴǘŜƴŘƛŜƴŘƻέ ǇŀǊŀ ŘŜǎǇǳŞǎ ǇƻŘŜǊ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ŀ ƭŜŜǊ ǉǳŜ ƴƻ ƭƻ Ŝǎǘłƴ ŜƴǘŜƴŘƛŜƴŘƻΦ 

 (Laura, profesora novel, Educación) 

                                                           
11 Los nombres de persona que se presentan en el apartado de resultados son ficticios para garantizar el anonimato 
del profesorado participante en la investigación. 
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El profesorado novel entrevistado también apunta a la adquisición de la competencia 

metodológica a partir del aprendizaje informal, no siendo tan citada a los focus group. Por 

ejemplo, se ha hecho referencia a la planificación de una asignatura y a su replanteamiento a 

partir de las situaciones que viven en el aula, así como su reformulación en caso de que sea la 

segunda vez que la llevan a cabo. 

El primer año había puesto demasiados trabajos para los alumnos y el segundo año ya 

pude ver cuál era la reacción de los alumnos y, poco a poco, ir modificando intentando 

encontrar una pauta para seguir trabajando, poco a poco, la forma de dar las asignaturas.  

(Rita, profesora novel, Humanidades) 

El dominio del contenido también ha sido una de las competencias que tanto el profesorado 

novel de las entrevistas como de los focus group ha mencionado que también se aprende 

mediante el aprendizaje informal, remarcando la importancia de ir adquiriendo un bagaje sobre 

no sólo la temática que se trata en clase, sino un conocimiento amplio sobre el área de 

conocimiento en cuestión. 

Una persona que se enfrenta a un aula debe tener un dominio mucho más amplio de lo 

que va a contar. Esto creo que es un poco la magia de la docencia, de la etapa universitaria. 

Pues tener una magia para poder salir con diferentes parámetros a nivel histórico, 

económico, social, un bagaje muy amplio. Entonces, creo que se deben tener unos amplios 

contenidos y esto se hace pues leyendo y discutiendo con otros compañeros y, bueno, 

formándose de manera informal.  

(Guillermo, profesor novel, Educación) 

Por el contrario, la competencia en menor medida el profesorado novel considera haber 

adquirido es la de trabajo en equipo. Los profesores consideran que la han desarrollado 

trabajando con docentes de la misma asignatura o de asignaturas afines, aunque evidencian la 

falta de cultura de trabajo en equipo que existe en la universidad. 

En este contexto no se puede abordar de una forma colaborativa y realmente trabajar en 

equipo, de reunión de cátedra, de discusión de contenidos, de revisión de actividades, de 

eso, de unificación de criterios,... Pero a la vez, digo, bueno, no estoy tan equivocada que 

al final es un aprendizaje informal que se hace informalmente porque lo acabas haciendo 

porque las circunstancias también te obligan a que tú desarrolles.   

(Eva, profesora novel, Educación) 

Sin embargo, también se comenta la importancia de los aprendizajes sobre trabajo en equipo, 

ya sea en la línea de compartir criterios sobre los trabajos de los estudiantes o la modificación 

de actitudes respecto a los compañeros/as docentes. 

Como que cada uno siempre se mira la asignatura desde su perspectiva, a veces, sus 

propuestas pueden ser interesantes, pero te eclipsan a ti. Y entonces, hay un punto de 
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intentar decir: "Paramos un momentito, que quizá esto que me dicen, si son tan pesados, 

será por algo más que por interés personal, será por algo de trasfondo". Y, entonces, lo 

primero que me di cuenta es que necesitaba abrirme un poco a lo que dicen los demás. 

(Felipe, profesor novel, Educación) 

También ha emergido una competencia no contemplada previamente que ha sido adquirida por 

una minoría de profesorado participante en los focus group. Ésta ha sido la competencia 

lingüística en la adquisición de un nuevo idioma, ya sea el catalán o el inglés. 

Es el segundo año que tengo alumnos y este año lo he hecho en inglés que es un idioma 

aprendido y también he aprendido mucho inglés con ellos. Yo les he dicho "Yo soy belga, 

pero francófona y me van a faltar palabras porque es un tipo de vocabulario que...". Y 

entonces a partir de allí, pues vamos aprendiendo juntos.  

(Rosalía, profesora novel, Educación) 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La investigación presentada aporta una aproximación novedosa en torno a la identificación de 

las competencias que adquiere el profesorado universitario a partir del aprendizaje informal, ya 

que las investigaciones existentes se centran mayoritariamente en las vías de aprendizaje 

informal y no en la identificación de las competencias que se desarrollan. Además, en el ámbito 

de la Educación Superior hay escasos estudios que aborden el aprendizaje informal en docencia 

universitaria. 

El estudio presentado ha identificado que una de las competencias docentes mayormente 

adquiridas a través del aprendizaje informal es la interpersonal. Este hecho está relacionado con 

el desarrollo de las dimensiones socio-interpersonal y emocional propias de la primera fase de 

desarrollo profesional del profesorado universitario, en las que el profesorado novel empieza a 

configurar las relaciones con los estudiantes y a desarrollar el control emocional derivado de su 

interacción con el alumnado, respectivamente (Martín-Gutiérrez, Conde-Jiménez, & Mayor-

Ruiz, 2014). 

Las competencias referentes a la metodología y la planificación y gestión docente también han 

sido desarrolladas ampliamente a partir del aprendizaje informal en el contexto estudiado. 

Precisamente, este hecho coincide con la dimensión didáctica-pedagógica del profesorado 

novel, momento en que el profesorado presenta dificultades en la planificación docente de la 

asignatura y tiende a mantener las estrategias metodológicas que han funcionado 

adecuadamente (Martín-Gutiérrez, Conde-Jiménez, & Mayor-Ruiz, 2014). 

Aparte de las competencias del ámbito pedagógico, el aprendizaje informal también ha 

permitido adquirir de forma destacable la competencia de dominio del contenido. 

Precisamente, una de las mayores preocupaciones que presenta el profesorado novel es el 
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dominio de la materia (Feixas, 2002), por lo que resulta comprensible que el aprendizaje sobre 

contenidos de la propia área de conocimiento tenga lugar en el estadio inicial del desarrollo 

profesional también de manera informal. 

También es importante destacar una competencia que no se había considerado previamente, 

pero que también es esencial para la realización de la docencia, como es el dominio del idioma 

mediante el cual se realizan las clases. 

En cambio, la competencia que el profesorado considera adquirir en menor medida es el trabajo 

en equipo entre el personal docente. Aunque se considera importante realizar este aprendizaje, 

según las propias personas entrevistadas, la falta de oportunidades de trabajar conjuntamente 

con otros docentes provoca que este aprendizaje no pueda tener lugar de forma frecuente. Este 

resultado coincide en la línea de Eraut (2004), que considera que las relaciones personales son 

esenciales para el aprendizaje informal. 
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Resumen  

El objetivo del que se ha partido en esta investigación ha sido conocer las competencias de 

investigación educativa que poseen los estudiantes universitarios en el momento de acceder a 

másteres en los que es necesaria una formación previa en dicha disciplina, así como identificar 

el nivel de logro competencial que deberían haber adquirido para un normal desarrollo del 

título. Mediante una investigación descriptiva con carácter evaluativo, se ha aplicado un 

cuestionario ad hoc a 78 estudiantes que están cursando másteres en la Facultad de Educación 

de la Universidad de Murcia. Los resultados indican que el nivel de logro real de las competencias 

investigativas es muy bajo y que el nivel deseado es bastante alto, existiendo diferencias 

significativas entre sendos niveles. También se aprecia significación estadística, en lo que 

concierne al nivel real, entre los estudiantes que provienen de titulaciones de Educación Infantil 

y de Educación Primaria al contrastarlos con los que han cursado Pedagogía o Educación Social. 

Se proponen varias soluciones para intentar paliar las carencias detectadas. 

 

Abstract 

This investigation departs from the purpose of knowing the competency level in educational 

investigation that University students have when they begin to ǎǘǳŘȅ ŀ aŀǎǘŜǊΩǎ ŘŜƎǊŜŜ ŦƻǊ 
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which a previous knowledge in said discipline is needed, as well as identifying the competency 

level that they should have already achieved in order to develop it without problems. Through 

a descriptive investigation of evaluative nature, an ad hoc survey was applied to 78 students 

from the Faculty of Education of the University of Murcia. The results indicate that the real 

achievement level regarding investigative competencies is very low while the level required is 

quite high, resulting in significant differences between both. Also, a statistical significance 

regarding real competency level can be seen between the students coming from Early 

Childhood/Primary Education degrees and the ones from Pedagogy/Social Education. Several 

proposals are made aiming to solve this deficiency.  

 

Palabras clave 

Grado de maestría, competencias, investigación educativa, universidad. 

Keywords 

Master degree, skills, educational research, university.     

 

INTRODUCCIÓN 

En las titulaciones impartidas en las facultades de Educación, dentro del actual modelo 

educativo de formación por competencias (Biggs, 2005; De Miguel, 2006; Martínez-Clares y 

Echeverría, 2009; Mateo, 2014), las relacionadas con la investigación son las que necesitan los 

educadores para lograr interpretar, argumentar, proponer alternativas, preguntar y escribir 

conforme a la problemática que caracteriza a una determinada realidad socioeducativa (Muñoz, 

Quintero y Munevar, 2001). Este tipo de competencias son entendidas como un conjunto de 

conocimientos, habilidades y actitudes aplicables en el desarrollo de la función educadora, las 

cuales ayudan a desarrollar nuevas formas de comprensión de la práctica socioeducativa, con 

reflexión colectiva para la socialización y resolución de situaciones conflictivas (Aular de Durán, 

Marcano y Moronta, 2009).  

Las competencias investigativas han de desarrollarse, en mayor o menor medida, por todos los 

estudiantes universitarios, puesto que la investigación constituye un potencial valioso (Dobber, 

Akkerman, Verloop y Vermunt, 2012), tanto en el ámbito académico como en el profesional, 

siendo necesaria una actitud positiva hacia la misma (Linden, Bakx, Ros, Beijaard y Vermeulen, 

2012; Syzdykbayeva, Bainazarova y Aitzhanova, 2015). Así, entre las competencias básicas 

establecidas por el MECES, en el nivel de Grado (nivel 2) dos de ellas (la b y la c) están 

relacionadas directamente con la investigación (Real Decreto 1027/2011).  

Igualmente, las competencias de investigación han de ser adquiridas por todos los graduados, 

sea cual sea su titulación. De hecho, aparecen como transversales en la mayoría de 

universidades. Del mismo modo, en muchas titulaciones universitarias las competencias 
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investigativas constituyen parte de las competencias específicas de las mismas.  

En el ámbito socioeducativo estas competencias suponen para el profesional de la educación 

haber desarrollado habilidades que le permitan aplicar los conceptos básicos, los métodos y las 

técnicas de investigación educativa a su quehacer diario, conformando una práctica reflexiva, 

crítica, creativa, participativa y colectiva. De este modo, la acción socioeducativa, mediante la 

interacción intervención-investigación (Fernández, Rodríguez y Rodríguez, 2010), estará 

sometida a una indagación permanente en aras de resolver los problemas a partir de: ver, juzgar 

y actuar, aplicando los métodos y técnicas adecuados en función de los objetivos propuestos 

(Sánchez-Santamaría y Morales, 2014).  

A pesar de estas argumentaciones, los estudiantes de distintos másteres vienen comentando las 

dificultades que les ocasiona cursar asignaturas de los mismos en los que es necesaria una 

formación previa en competencias investigativas. Por ello, en el contexto de la Facultad de 

Educación de la Universidad de Murcia, el propósito del que se ha partido en esta investigación 

ha sido: averiguar, desde la percepción de los estudiantes, la formación en investigación 

educativa que éstos poseen al acceder al máster elegido, así como conocer el nivel de logro 

competencial que dichos estudiantes deberían haber adquirido en materia investigativa para un 

normal desarrollo del título. Igualmente, también se ha querido comparar el nivel de 

competencia curricular real en investigación educativa con el nivel de competencia deseado y 

establecer propuestas de mejora para minimizar posibles diferencias. 

 

MÉTODO 

Se trata de un estudio cuantitativo descriptivo, no experimental y con carácter evaluativo. En 

dicho estudio, de una población de 97 estudiantes que cursan másteres impartidos en la 

Facultad de Educación de la Universidad de Murcia (Máster en Investigación, Evaluación y 

Calidad en Educación -MIECE-; Máster en Inclusión-Exclusión Social y Educativa -MIESE-; y 

Máster en Investigación e Innovación en Educación Infantil y Educación Primaria -MIIEIP-), han 

participado 78. La estrategia de muestreo ha sido no probabilística casual, ya que se encuestó a 

los estudiantes que se encontraban en clase en el momento de aplicación del instrumento. 

En la Tabla 1 se presenta la distribución muestral de los participantes, en función de las variables 

predictoras (variables independientes no susceptibles de manipulación) de la investigación. 
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Tabla 1. Distribución muestral 

Máster 

MIECE MIESE MIIEIP 

28 24 26 

 Sexo  

Hombre Mujer 

24 54 

Edad 

21-23 24-26 27-30 Más de 30 

31 23 10 14 

 Nacionalidad  

Española Latinoamericana 

69 9 

 Situación laboral  

Desempleado Empleado 

60 18 

Titulación de acceso 

Ed. Infantil Ed. Primaria 
Pedagogía/  

Ed. Social 

No de 

Educación 

16 55 5 2 

 

La recogida de información se ha efectuado mediante un cuestionario ad hoc, el cual, tras los 

datos personales (variables predictoras mencionadas), está integrado por 38 ítems cerrados 

dobles, con una escala numérica de 4 grados (1: nada, 2: poco, 3: bastante y 4: mucho), y uno 

abierto. Los ítems cerrados constituyen las competencias más relevantes que los estudiantes 

deberían haber adquirido en el momento de acceder a los másteres seleccionados. El 

cuestionario incluye dos niveles de ejecución de dichas competencias: real y deseado. Por lo 

tanto, las variables criterio de la investigación son dos: nivel de logro real de competencias de 

investigación educativa (I.E.) y nivel de logro deseado de dichas competencias.  

Tanto el cuestionario completo como los ítems que constituyen cada nivel de ejecución poseen 

una fiabilidad muy alta (Alfa de Cronbach= ,974; ,968; y ,984; respectivamente).  
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TÉCNICAS DE ANÁLISIS DE DATOS 

La información recopilada ha sido analizada con el paquete estadístico SPSS, v.19. Se ha utilizado 

ǘŀƴǘƻ ƭŀ ŜǎǘŀŘƝǎǘƛŎŀ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛǾŀ ŎƻƳƻ ƭŀ ƛƴŦŜǊŜƴŎƛŀƭ ƴƻ ǇŀǊŀƳŞǘǊƛŎŀ όʰҐΣлрύΣ ȅŀ ǉǳŜ ƴƻ ǎŜ ŎǳƳǇƭƝŀƴ 

las condiciones para poder aplicar la estadística paramétrica (Siegel, 1991). 

 

RESULTADOS 

La Tabla 2 muestra algunos estadísticos referidos tanto a las competencias investigativas reales 

de los estudiantes en el momento de acceder a los diferentes másteres, como a las deseadas. 

Tabla 2. Estadísticos descriptivos 

 Mediana Media 
Desviación 

típica 

 Real Deseado Real Deseado Real Deseado 

Global nivel de acceso 1,58 3,57 1,85 3,43 ,597 ,568 

P1. Conoce y aplica el concepto de I.E. 2 4 2,01 3,41 ,781 ,633 

P2. Diferencia paradigmas de I.E. 2 4 1,83 3,42 ,874 ,655 

P3. Aplica método descriptivo 1 3 1,71 3,27 ,839 ,801 

P4. Aplica método correlacional 1 3 1,42 3,19 ,767 ,812 

P5. Aplica método experimental 1 3 1,50 3,28 ,716 ,701 

P6. Aplica método estudio de casos 1 3 1,81 3,33 ,941 ,715 

P7. Aplica método etnográfico 1 3 1,52 3,21 ,771 ,732 

PA. Aplica método analítico 1,50 3 1,75 3,30 ,866 ,727 

P9. Aplica investigación-acción 1 3 1,85 3,31 ,994 ,726 

P10. Aplica investigación cooperativa 2 3 1,79 3,32 ,869 ,734 

P11. Aplica investigación evaluativa 1 3 1,73 3,32 ,893 ,715 

P12. Distingue las fases del proceso de I.E. 3 4 2,62 3,68 ,943 ,546 

P13. Maneja bases de datos científicas 3 4 2,65 3,64 ,991 ,581 

P14. Cita según normativa APA 6ª ed. 3 4 2,85 3,75 ,913 ,517 

P15. Realiza referencias según APA 6ª ed. 3 4 2,81 3,76 ,974 ,486 

P16. Elabora proyectos de investigación 2 4 2,25 3,68 ,934 ,595 

P17. Formula objetivos e hipótesis de I.E.  2 4 2,37 3,68 1,031 ,524 

P18. Reconoce la metodología de la I.E. 2 4 2,09 3,58 1,066 ,617 

P19. Diferencia población y muestra  2 4 2,27 3,55 ,927 ,619 

P20. Distingue entre V.I. y V.D. 2 4 2,14 3,57 1,003 ,574 

P21. Elabora instrumentos cerrados 2 4 1,89 3,53 ,903 ,663 

P22. Elabora instrumentos abiertos 2 4 2,09 3,55 ,882 ,664 

P23. Conoce técnicas de A.D. descriptivas 2 4 1,75 3,44 ,807 ,758 

P24. Conoce técnicas de A.D. inferenciales  1 3 1,36 3,24 ,761 ,892 

P25. Calcula e interpreta mediante el SPSS u otro paquete estadístico: 

P25.1. Frecuencias y porcentajes 1 4 1,60 3,40 ,847 ,782 

P25.2. Tablas y gráficos de descriptivos 1 4 1,64 3,42 ,872 ,767 

P25.3. Medidas de tendencia central 1 4 1,67 3,41 ,915 ,819 

P25.4. Medidas de dispersión 1 4 1,65 3,38 ,914 ,828 

P25.5. Medidas de posición 1 4 1,52 3,29 ,912 ,871 

P25.6. Correlaciones 1 4 1,49 3,32 ,868 ,865 

P25.7. Pruebas paramétricas básicas 1 4 1,40 3,34 ,847 ,926 
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 Mediana Media 
Desviación 

típica 

 Real Deseado Real Deseado Real Deseado 

P25.8. Pruebas no paramétricas 1 3 1,34 3,19 ,700 ,960 

P26. Analiza información cualitativa  1 3 1,43 3,29 ,715 ,825 

P27. Maneja programas de análisis cualitativo 1 4 1,57 3,36 ,865 ,812 

P28. Redacta informes de investigación 2 4 1,87 3,49 ,965 ,719 

P29. Sabe cómo difundir la I. E. 1 4 1,51 3,34 ,788 ,805 

P30. Elabora póster de Investigación 1 4 1,60 3,39 ,907 ,845 

 

Como se aprecia, a nivel global, la formación previa en investigación educativa de los estudiantes 

antes de cursar los másteres es bastante escasa (Mediana=1,58; Media=1,85). Sin embargo, los 

estudiantes opinan que dicha formación debería ser mucho mayor (Mediana=3,57; 

Media=3,42). La diferencia entre el nivel competencial real y el deseado ha resultado ser 

estadísticamente significativa (P=,000). 

En los Gráficos del 1 al 6 se indican los promedios de cada uno de los grupos que integran las 

variables predictoras de la investigación, en relación al nivel competencial real y al deseado. 

 

Gráfico 1. Formación previa real y deseada en función del máster cursado 

 

Gráfico 2. Formación previa real y deseada en función del sexo 
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Gráfico 3. Formación previa y deseada real en función de la edad 

 

Gráfico 4. Formación previa real y deseada en función de la nacionalidad 

 

Gráfico 5. Formación previa real y deseada en función de la situación laboral 

 

1

2

3

4

De 21 a 23
años

De 24 a 26
años

De 27 a 30
años

Más de 30
años

1,81 1,82
1,77

2,04

3,5
3,34 3,49 3,37

Nivel real Nivel deseado

1

2

3

4

España Latinoamérica

1,82
2,1

3,42 3,48

Nivel real Nivel deseado

1

2

3

4

Desempleado Empleado

1,87 1,79

3,42 3,44

Nivel real Nivel deseado



Comunicaciones Orales   

166 
 

 

Gráfico 6. Formación previa real y deseada en función de la titulación de acceso al máster 

 

Tras realizar las pruebas de contraste de hipótesis para comprobar la posible existencia de 

diferencias significativas entre los grupos que conforman las variables predictoras, en lo que 

respecta a la adquisición real de competencias investigativas y al nivel de competencia curricular 

ŘŜǎŜŀŘƻΣ ǵƴƛŎŀƳŜƴǘŜ ǎŜ Ƙŀ ƘŀƭƭŀŘƻ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀŎƛƽƴ ŜǎǘŀŘƝǎǘƛŎŀ Ŝƴ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ άǘƛǘǳƭŀŎƛƽƴ ŘŜ ŀŎŎŜǎƻ 

ŀƭ ƳłǎǘŜǊέΣ Ŝn lo referente al nivel real. Dicha significación se aprecia entre los grupos de 

estudiantes que previamente han cursado estudios de Educación Infantil y los que han accedido 

al máster tras superar las titulaciones de Pedagogía o Educación Social (único grupo con un nivel 

competencial real bastante alto), así como entre estos últimos y los que accedieron al máster 

mediante la titulación de Educación Primaria (P=,004; P=,000; respectivamente).  

La significación estadística al comparar la formación real con la deseada se ha hallado en todos 

ƭƻǎ ƎǊǳǇƻǎ ŘŜ ƭŀǎ Řƛǎǘƛƴǘŀǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎΣ ŜȄŎŜǇǘƻ Ŝƴ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ άǘƛǘǳƭŀŎƛƽƴ ŘŜ ŀŎŎŜǎƻ ŀƭ ƳłǎǘŜǊέΣ Ŝƴ 

el grupo de estudiantes que proceden de Pedagogía/Educación Social (P=,068) y también, 

dentro de la misma variable, en el grupo de estudiantes que han cursado títulos no relacionados 

con la Educación (P=,180). 

Considerando que la mayoría del alumnado participante procede de los títulos de Educación 

Infantil y Educación Primaria y que las asignaturas que incluyen competencias investigativas 

están ausentes en el primero de los actuales Grados y prácticamente no existen en el segundo, 

ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ Ŝǎǘłƴ ŘŜ ŀŎǳŜǊŘƻ Ŝƴ ƭŀ ǊŜŀƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ ǳƴ άƳƽŘǳƭƻ лέ Ŝƴ ƳŀǘŜǊƛŀ ŘŜ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ 

educativa, insistiendo en el análisis de los datos, la elaboración de instrumentos, la búsqueda de 

información, la aplicación de la normativa APA y la distinción entre métodos de investigación. 

También proponen la inclusión de asignaturas de investigación en los Grados y/o la realización 

de seminarios transversales durante el máster. 
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Uno de los requisitos establecidos por la ANECA en el diseño de títulos de Máster es que los 

contenidos desarrollados en los Grados no se repitan en dichas titulaciones de postgrado. Sin 

embargo, el acceso a determinados másteres queda abierto a estudiantes que han cursado 

títulos en los que no se han trabajado competencias de investigación educativa, con lo que 

dichos estudiantes se encuentran asignaturas en las que se exige una formación previa en este 

tipo de competencias que el alumnado no posee. 

En esta investigación se ha puesto de manifiesto que, globalmente, el nivel de competencia 

curricular real de los estudiantes en materia investigativa es muy bajo, siendo significativamente 

inferior al nivel deseado. En la misma dirección, también se han hallado diferencias significativas 

en todos los grupos que conforman las variables predictoras de la investigación, excepto en el 

grupo constituido por los estudiantes que proceden de las titulaciones de Pedagogía o Educación 

{ƻŎƛŀƭΣ ŘŜƴǘǊƻ ŘŜ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ άǘƛǘǳƭŀŎƛƽƴ ŘŜ ŀŎŎŜǎƻέΦ  

Igualmente, en esta variable se ha observado significación estadística al contrastar el grupo que 

procede de Educación Infantil con el que ha cursado las titulaciones de Pedagogía o Educación 

Social, así como entre este último y los estudiantes que proceden de Educación Primaria, a favor 

de los de Pedagogía o Educación Social. Estos resultados coinciden con los de Ozay (2012), quien 

puso de manifiesto que los Estudiantes de Educación Infantil y Primaria obtienen los respectivos 

títulos sin haber desarrollado competencias de investigación. En esta misma línea, el estudio 

realizado por García-Sanz, Belmonte y Morillas (2012) demostró que los estudiantes de tercer 

curso de Educación Primaria aplicaron moderadamente competencias de investigación durante 

el desarrollo de sus prácticas escolares. Sin embargo, en un trabajo posterior estos autores 

(García-Sanz, Morillas, García y Belmonte, 2013) evidenciaron que el profesorado de Educación 

Primaria aplica frecuentemente competencias investigativas en su práctica profesional, por lo 

que es importantes que los graduados obtengan este tipo de formación (BaKlashova, 2014), 

incluso contribuyendo desde todas las disciplinas (Gorelova, Zalyaeva y Sungatullina, 2015). 

Ante la situación precaria con la que se encuentran los estudiantes de máster en el tema tratado, 

ǎŜ ǇǊƻǇƻƴŜ ƭŀ ǊŜŀƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ ǳƴ άƳƽŘǳƭƻ лέΣ ƭŀ ƛƴŎƭǳǎƛƽƴ ŘŜ ŀǎƛƎƴŀǘǳǊŀǎ ŘŜ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ Ŝƴ ƭƻǎ 

Grados y/o la realización de seminarios transversales dentro del máster. 

De cualquier modo, la formación en investigación educativa debe ser facilitada a los estudiantes, 

aunque, a veces, suponga una tarea compleja (Alake-Tuenter, Biemans, Tobi y Murder, 2013) 

que conlleva unas condiciones pedagógicas, unos medios y unas etapas (Syzdykbayeva, 

Bainazarova y Aitzhanova, 2015) no siempre viables. 
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Resumen 

La introducción de recursos didácticos en el aula de Educación Secundaria Obligatoria requiere 

de una profunda reflexión previa por parte de los docentes implicados. Las repercusiones de su 

uso indiscriminado pueden conllevar serias influencias en la formación y desarrollo de la 

personalidad e identidad de los escolares. Por ello, la presente propuesta pretende analizar la 

contribución derivada del uso de las Tecnologías Digitales en la mejora de la calidad educativa y 

en la renovación de las prácticas docentes. 

A través de los planteamientos establecidos por el proyecto MILAGE, se planteará a los 

estudiantes de cuarto curso de Educación Secundaria Obligatoria del IES Norba Caeserina, en 

Cáceres, la realización de vídeos educativos acerca de la resolución de problemas matemŀȳticos. 

Su aportación consistirá en la grabación de explicaciones que acompañen al procedimiento de 

resolución grabado, previamente, por docentes. 

Haciendo uso de una metodologƤȳa de carácter cualitativo, se realizarán una serie de grupos de 

discusión con estudiantes que hayan participado, de una forma u otra, en el proyecto MILAGE. 

Con ello, se procederá a la recogida de información que será analizada teniendo en cuenta una 

categorización temática que permitirá, en un posterior análisis, determinar el papel 

desempeñado por las Tecnologías Digitales en la mejora de la calidad educativa. 
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Abstract 

Introducing educational resources in the classroom of Secondary Education requires a previous 

profound reflection from teachers involved. The effects of using some educational resources 

randomly can imply serious influences in the training and development of students' personality. 

Therefore, the present design intends to analyze the contributions derived from the use of 

Digital Technologies in order to improve the educational quality and update the teaching 

practice. 

To this end, based on the approaches set by the MILAGE project, the students from the fourth 

year of Secondary Education in Norba Caeserina High School, Caceres, are producing educational 

videos about mathematical problems resolution. The students will record the explanations 

needed to solve a particular problem, adding their voices to the visual resolution process, 

recorded by their teachers. 

In this way, applying a qualitative methodological approach, it will perform a series of focus 

groups with students involved, one way or another, in the MILAGE project. Afterwards, it will 

proceed to collect information that will be analyzed taking into account a thematic 

categorization. A subsequent analyze will allow to determine the influence of the Digital 

Technologies in the improvement of the educational quality. 

 

Palabras clave 

Tecnología Educativa, Matemáticas, Aprendizaje activo, Vídeo educativo, Innovación 

educacional. 

Keywords 

Educational Technology, Mathematics, Experiential learning, Educational video, Educational 

innovations. 

 

INTRODUCCIÓN 

Las aportaciones realizadas en el ámbito educativo parecen sugerir un consenso en relación a la 

relevancia y coherencia entre la modalidad e-learning y b-learning, que combina la 

presencialidad con entornos o medios digitales, y aquellos enfoques constructivistas de 

orientación sociocultural y colaborativo. 

La importancia atribuida a las Tecnologías Digitales como recursos educativos ha derivado en un 

continuo estudio de sus implicaciones en la enseñanza como medio de innovación docente. 

Destacan, en el contexto internacional, autores como Cuban (2001), Pelgrum (2001); Drent y 

Meelissen (2008), etc. En estos estudios queda evidenciada la complejidad de los procesos de 

implantación de TecnologƤȳas Digitales en el aula como recursos didácticos, encontrando serias 
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reticencias de diferente naturaleza (política, social, empresarial, etc.). 

    Tenemos mucha informaciƻȳn empƤȳrica sobre las TIC en las escuelas, pero nos falta construir una teorƤȳa 

sobre este fenƻȳmeno particular de la realidad escolar que nos permita comprender quŜȳ sucede cuando 

los ordenadores entran en las escuelas, las causas de la resistencia del profesorado a integrar estas 

tecnologƤȳas en su prŀȳctica docente, o cƽmo implementar [...] las TIC en un determinado contexto nacional. 

(Area, 2010, p. 81). 

La progresiva presencia de recursos tecnológicos en el aula de las diferentes etapas educativas 

ha supuesto un intento de renovación que, en muchos casos, no ha reunido los elementos 

necesarios para generar una innovación en las prácticas docentes, suponiendo una reproducción 

de metodologías que perpetúan los roles tradicionales de los agentes educativos. 

 

El Ŝȳxito o fracaso de las innovaciones educativas depende, en gran parte, de la forma en la que los 

diferentes actores educativos interpretan, redefinen, filtran y dan forma a los cambios propuestos. 

(Salinas, 2004, p. 4). 

 

Asimismo, la idea extendida de que las Tecnologías Digitales suponen un fin en sí mismas ha 

conllevado a un uso irresponsable de las mismas como recurso didáctico. Creer que su uso 

indiscriminado, sin una planificación o justificación previa, supone la implantación de prácticas 

innovadoras conduce a reproducir de manera indirecta modelos tradicionales de enseƴɃanza-

aprendizaje. 

El uso de este tipo de recursos con fines educativos sigue siendo bajo, y muchas de las prŀȳcticas docentes 

no representan un avance, innovaciƻȳn o mejora respecto las prŀȳcticas tradicionales. (Area, 2010, p. 82) 

Si bien, el carácter educativo que han adquirido las TecnologƤȳas Digitales como resultado de su 

potencial didáctico, ha permitido la aparición de nuevos contextos de enseñanza-aprendizaje 

que otorgan una mayor relevancia a los educandos y su desarrollo digital. Asimismo, han 

propiciado la implementación de prácticas y metodologƤȳas acordes con la realidad actual, como 

el Aprendizaje basado en Proyectos, Aula Invertida, etc. 

De este modo, se han delineado nuevos modelos de enseñanza que van más allá de las 

delimitaciones físicas y temporales de la Educación tradicional, favoreciendo una globalización 

de la misma y transformando los elementos implicados en los procesos de enseƴɃanza-

aprendizaje. A través de Comunidades o Entornos Virtuales de enseñanza-aprendizaje han 

surgido modelos e-learning o de enseñanza virtual y b-learning o de enseñanza semipresencial. 

Cabero, Llorente y Puentes (2009) definen este último como άuna acciƽn formativa donde se 

combina la formaciƻȳn en red y la presencialέ (p. 150). Si bien, también se apoya en una amplia 

variedad de recursos tecnológicos y digitales para llevar a cabo los procesos de enseñanza-

aprendizaje. 

En este aspecto converge el proyecto MILAGE: Interactive Mathematics by implementing a 
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Blended-Learning model with Augmented Reality and Game books, presentando una alternativa 

real de enseñanza presencial de las Matemáticas implementando una serie de recursos 

tecnológicos, como la grabación de vídeos explicativos, aplicaciones móviles para la resolución 

de problemas, eBooks, etc., que permiten desligar los procesos de enseƴɃanza-aprendizaje del 

aula. De esta forma, se favorece una autonomía en los educandos que permitirá incorporar las 

Matemáticas en la vida cotidiana digitalizada de los mismos. 

 

MÉTODO 

La presente propuesta se enmarca dentro del proyecto MILAGE (Mathematics Blended 

Augmented Game), una iniciativa internacional en la que participan la Facultad de Formación 

del Profesorado de la Universidad de Extremadura y el Instituto de Educación Secundaria Norba 

Caeserina, en Cáceres, junto con otros centros de Portugal, Noruega y Turquía. Financiado por 

la Unión Europea a través del programa Erasmus+, tiene como principal objetivo promover la 

utilización pedagógica de las Tecnologías Digitales cotidianas, como smartphones o tablets en el 

aprendizaje de las Matemáticas. 

El desarrollo de la propuesta conlleva la consecución de una serie de objetivos orientados a 

desentrañar el papel de las Tecnologías Digitales, desde una perspectiva docente, en 

modalidades presenciales de enseñanza. Por ello, se establecen las siguientes finalidades: 

¶ Constatar el impacto de las TecnologƤȳas Digitales en la formación del alumnado de 

Educación Secundaria Obligatoria, a través del proyecto MILAGE y la producción de 

recursos digitales aplicados al área de Matemáticas. 

¶ Indagar sobre el grado de aceptación, por parte del alumnado de cuarto curso de 

Educación Secundaria Obligatoria del IES Norba Caeserina, en el curso escolar 

2015/2016, de las Tecnologías Digitales como medio para la consecución de propósitos 

educativos e innovaciones docentes. 

¶ Recopilar información directa de los estudiantes del IES Norba Caeserina, en el curso 

escolar 2015/2016, acerca de su participación en el proyecto MILAGE y sus percepciones 

acerca de las Tecnologías Digitales aplicadas a las asignaturas de Matemáticas. 

A través de un enfoque cualitativo, se desarrollarán dos grupos de discusión que permitirán la 

recogida de información de una veintena de estudiantes del cuarto curso de Educación 

Secundaria Obligatoria del IES Norba Caeserina, participantes en el proyecto MILAGE. A partir 

de la información recabada, podrán delinearse unos resultados que permitan confrontar las 

pretensiones iniciales de la presente propuesta. 

Previo a la realización de un estudio de los datos recabados, así como de los resultados 

obtenidos, resulta indispensable establecer una serie de estrategias de análisis (Rodríguez, Gil y 

García, 1996) que definan los procedimientos a seguir para su aplicación. Además, tendrán que 



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

175 
 

estar en concordancia con la línea de investigación diseñada, respetando su carácter cualitativo 

y los objetivos propuestos. 

¶ Obtención de información: la realización de un grupo de discusión como técnica para la 

obtención de información requiere de una serie de estrategias previas que asegure su 

finalidad. Para ello, se establecerá la composición, pero también las líneas temáticas que 

orientan el grupo de discusión. 

¶ Composición de la muestra: la composición de los grupos de discusión atiende a una 

serie de elementos, como son el número de estudiantes que compone cada muestra, el 

grupo-clase al que pertenecen, la implicación en el proyecto MILAGE, etc. 

1. Grupo de Discusión I: formado por educandos del cuarto curso de Educación Secundaria 

Obligatoria, grupos A y B. La muestra está conformada por cinco alumnos y cinco 

alumnas. Aunque los miembros del grupo de discusión han participado en el proyecto 

MILAGE de una forma u otra, no todos han realizado vídeos. 

2. Grupo de Discusión II: formado por discentes del cuarto curso de Educación Secundaria 

Obligatoria, grupos B, C y D. La muestra está conformada por tres alumnos y seis 

alumnas. Aunque los miembros del grupo de discusión han participado en el proyecto 

MILAGE de una forma u otra, no todos han realizado vídeos. 

¶ Recogida y transcripción de la informaciƻȳn: registrar la información expuesta en los 

grupos de discusión es esencial para poder llevar a cabo su posterior análisis. Por tanto, 

será necesario disponer de diferentes medios que permitan su recogida, como una 

cámara de vídeo y grabadora. Posteriormente, se realizará un proceso de transcripción 

para poder realizar un análisis detallado de la informaciƻȳn. 

¶ Codificación e identificación de temáticas: para un adecuado análisis de la información 

recabada en los grupos de discusión será esencial establecer una serie de códigos o 

etiquetas que permitan identificar, de manera eficaz, las diferentes temáticas, ideas, 

participantes, etc. 

¶ Integraciƻȳn de la información: una vez categorizada la informaciƻȳn, se procederá a 

relacionar entre sí las diferentes temáticas, ideas, etc. El proceso de codificación 

provoca que la informaciƻȳn quede fragmentada en categorías, por lo que será esencial 

establecer vínculos entre ellas. Asimismo, deberá relacionarse la informaciƻȳn obtenida 

con los fundamentos teóricos planteados con anterioridad. 

¶ Síntesis y construcción de Interpretaciones: previo a la concreción de unos resultados 

que determinen la consecución de las pretensiones planteadas, será necesario realizar 

una recopilación de las ideas más relevantes ya categorizadas para llevar a cabo un 

proceso de interpretación que de sentido a la informaciƻȳn. 

¶ Concreción de Resultados: a través de los procedimientos anteriormente establecidos 
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se posibilitará la construcción de unos resultados coherentes con la información recaba 

durante todo el proceso investigador. 

 

RESULTADOS 

A pesar de que la implicación del alumnado presente en los grupos de discusión ha sido dispar 

con respecto al proyecto MILAGE, en función del docente y de la clase de procedencia, los 

estudiantes han mostrado un interés singular hacia sus planteamientos y finalidades. Así, es 

considerado una iniciativa innovadora y revolucionaria que permitiría una renovación de los 

procesos de enseñanza-aprendizaje de las Matemáticas. De este modo, encontrarían elementos 

motivacionales tanto en la integración de las Tecnologías Digitales como en la realización de 

vídeos didácticos. 

Si bien, para que se produzca una integraciƻȳn efectiva de las Tecnologías Digitales que permita 

el desarrollo íntegro del alumnado, así como una revolución en la Educación y sus sistemas 

educativos, es necesario implementar recursos cotidianos para los discentes, como el móvil, 

tablet, etc. Con su aparente ausencia de carácter educativo, resultan un elemento muy atractivo 

para el alumnado. 

 

Ante esta premisa, se presenta una variedad de posibilidades metodológicas que integren 

recursos tecnológicos caracterizados por su cotidianidad en la realidad de los educandos. El 

surgimiento de estrategias m-learning (mobile learning o aprendizaje móvil), que desarrolla 

procesos de enseñanza-aprendizaje apoyándose en el uso de dispositivos móviles y electrónicos, 

confirma que son recursos con un gran potencial educativo. 

Por tanto, MILAGE conlleva una serie de transformaciones en cuanto al uso de vídeos 

explicativos como recurso didáctico. El alumnado adquiere un protagonismo que rompe con su 

rol tradicional de agente pasivo y receptor de conocimiento, siendo consciente de su propio 

aprendizaje. Las implicaciones tanto de la producción como de la consumición de dichos vídeos 

recaen sobre una mejora en la calidad de los procesos de enseñanza-aprendizaje de las 

Matemáticas, así como en la motivación de los estudiantes y en su actitud hacia dicha 

asignatura. 

 

Durante el desarrollo de los grupos de discusión, uno de los aspectos más valorados por el 

alumnado participante ha sido el hecho de que sea un estudiante quien explique la resolución 

de problemas matemáticos a otros estudiantes. Para ellos, supone una de las claves principales 

ά[ŀǎ tecnologías no tienen por qué centrarse sólo en Geogebra, en Edmodo, en 
programas de Matemáticas. Sino que también se podría extender el uso educativo, 
digamos, a aparatos que igual en un principio pues tú no pensarías que fuesen para 
eso. Que te fuesen útiles para el aprendizaje, como el teléfono ƳƽǾƛƭέΦ 

ά9ǎ un proceso de aprendizaje, pero yo creo que está planteado de otra ŦƻǊƳŀέΦ 
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en el éxito de MILAGE, ya que convierte dicho recurso en una herramienta realmente válida para 

el aprendizaje. 

Aplicando los fundamentos de la tutorización entre pares o iguales, se produce una transmisión 

directa de contenidos y procedimientos entre estudiantes, eliminando cualquier barrera 

derivada de la diferenciación de roles entre docente y discente. De esta forma, los procesos de 

enseñanza-aprendizaje se producen en un mismo nivel, entre agentes que comparten un mismo 

rol. 

 

Asimismo, la posibilidad de volver a ver un vídeo, pausarlo, avanzar o retroceder hace de él una 

herramienta de valor para los educandos, ya que pueden escuchar una explicación sin necesidad 

de interrumpir o detener una clase. Sin necesidad de exponerse ante sus compañeros y 

compañeras por no haber comprendido algún aspecto de la explicación proporcionada por el 

docente. Además, en caso de no comprender los procesos expuestos, el alumnado puede 

consultar otros recursos y vídeos que le ayuden a asimilar los contenidos pertinentes. 

 

Además, el uso de los vídeos producidos en el marco de MILAGE permite desligar los procesos 

de enseñanza-aprendizaje de las limitaciones físicas y temporales del aula. Por tanto, las 

Tecnologías Digitales permiten que los estudiantes continúen con el refuerzo e interiorización 

de contenidos en entornos propios de su realidad. De esta forma, pueden asociar el aprendizaje 

a su entorno cotidiano y naturalizar los procesos educativos, que no quedan reducidos al tiempo 

y espacio del aula. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La presente propuesta ha sido planteada para dilucidar las implicaciones derivadas de la 

integración de las Tecnologías Digitales en los procesos de enseñanza-aprendizaje de las 

Matemáticas, determinando su influencia en la mejora de la calidad de las prácticas docentes y, 

por ende, su idoneidad y relevancia para la Educación. La cotidianidad que caracteriza las 

Tecnologías Digitales en las sociedades de la Era de la Información permite a sus usuarios 

trasladar un mundo virtual a su entorno próximo, estableciendo nuevos medios de interacción 

con la sociedad de pertenencia y con sus integrantes. Por ello, se sostiene que la introducción 

de recursos tecnológicos en las aulas de las diferentes etapas educativas que componen el 

sistema educativo español puede conllevar un refuerzo de los procesos de enseñanza-

aprendizaje a través de una serie de mecanismos implicados, permitiendo el desarrollo de 

ά[ƻǎ profesores utilizan palabras muy técnicas o utilizan símbolos que nosotros no 
solemos utilizar. Y, entonces, si alguien de nuestra edad se pone a explicarlo lo va a hacer 
de una manera más simple y mucho más fácil de entender que la del ǇǊƻŦŜǎƻǊέΦ 

ά{ƛ no te has enterado bien de una cosa, pues le puedes dar un poco para atrás y poder 
volver a ŜǎŎǳŎƘŀǊƭƻέΦ 
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competencias digitales y la adquisición de una alfabetización digital en los educandos. 

La presencia de ideas y opiniones entre los estudiantes participantes en los grupos de discusión 

que sugieren cambios significativos en los procesos de enseñanza-aprendizaje, desde una 

perspectiva discente, evidencia el papel desempeñado por las Tecnologías Digitales en la 

transformación de roles y actuaciones asociados a prácticas tradicionales. 

Asimismo, se ha podido apreciar, de acuerdo con las afirmaciones recogidas durante el 

desarrollo de los grupos de discusión, un autoaprendizaje por parte de los discentes productores 

de vídeos educativos, que veían en su realización una posibilidad de repaso, comprensión de 

conceptos, e interiorización de los mismos. De igual manera, los estudiantes coincidieron en las 

implicaciones derivadas de la consumición de vídeos como recursos educativos y, por tanto, de 

las Tecnologías Digitales como medio para la consecución de un aprendizaje significativo. Por 

tanto, se ha podido determinar que el uso de recursos digitales en el aula supone un impacto en 

los educandos y en los procesos de enseñanza-aprendizaje en los que se encuentran inmersos. 

El interés suscitado por MILAGE y la realización de vídeos educativos ha derivado en una serie 

de contribuciones a la adquisición de Competencias Básicas en el alumnado, así como a un uso 

crítico y coherente de las Tecnologías Digitales como herramientas facilitadoras del aprendizaje. 

De esta manera, se infiere que la integraciƻȳn de herramientas digitales posibilita un desarrollo 

íntegro del alumnado como consecuencia de la variedad formativa que proporciona a través de 

sus recursos. Dichas condiciones permiten la práctica de modelos educativos semipresenciales 

que potencian una autonomía en el alumnado a través del autoprendizaje. 

Una vez analizada la información recabada, que ha permitido contemplar el interés que suscita 

entre el alumnado el uso de las Tecnologías Digitales como medio para un aprendizaje 

autónomo, así como el incremento de la motivación a través de la realización de vídeos 

educativos, puede concluirse que las implicaciones de las Tecnologías Digitales en los procesos 

de enseñanza-aprendizaje de las Matemáticas resultan esenciales en el desarrollo íntegro de los 

educandos. Así, permitirían el fomento de un pensamiento crítico y divergente, a la vez que 

desarrolla una serie de Competencias Clave e Inteligencias Múltiples. Entre los resultados 

expuestos puede apreciarse cómo la participación activa del alumnado en la construcción del 

conocimiento manifiesta ciertos cambios en las actitudes de los estudiantes hacia las 

Matemáticas, así como una mejora en el rendimiento académico. Por tanto, puede aseverarse 

la idoneidad de las Tecnologías Digitales introducidas por el proyecto MILAGE para la práctica 

educativa. 

 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

Area Moreira, M. (2010). El proceso de integración y uso pedagógico de las TIC en los centros 

educativos. Un estudio de casos. Revista de Educación, 352, 77-97. 

Cabero Almenara, J., Llorente Cejudo, M. del C., y Puentes, A. (2010). La satisfacción de los 



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

179 
 

estudiantes en red en la formación semipresencial. Comunicar: Revista científica 

iberoamericana de comunicación y educación, (35), 149ς157. 

Cuban, L. (2001). Oversold and Underused. Computers in the Classroom. Harvard: University 

Press. 

Drent, M., y Meelissen, M. (2008). Which factors obstruct or stimulate teacher educators to use 

ICT innovatively? Computers & Education, 51, 187-199. 

Pelgrum, W. J. (2001). Obstacles to the integration of ICT in education. Results from a worldwide 

education assessment. Computers & Education, 37, 163-178. 

Rodríguez Gómez, G., Gil Flores, J., y García Jiménez, E. (1996) Metodología de la investigación 

cualitativa. Archidona: Aljibe. 

Salinas Ibáñez, J. (2004). Innovación docente y uso de las TIC en la enseñanza universitaria. RUSC. 

Universities and Knowledge Society Journal, 1(1), 3. 

 



 

 



 

 

 

 

 

 

 

PROCESOS DE APROPIACIÓN DE CONOCIMIENTO EN LECTURA Y 

ESCRITURA DE MUJERES RARÁMURI 

 

LARA GARCÍA, Yolanda Isaura 

Doctora en investigaciones educativas 

ylara@upnech.edu.mx 

 

Resumen  

Esta comunicación, presenta lo vivido al interior de los procesos de investigación vinculados a la 

intervención pedagógica desarrollada durante la práctica profesional de un estudiante en la 

Licenciatura en Intervención Educativa (LIE), de la Universidad Pedagógica Nacional del Estado 

de Chihuahua, México (UPNECH) Campus Parral, en el Centro de Reinserción Social (CERESO) 

No, 4 de Hidalgo del Parral Chihuahua México, durante el ciclo escolar (2016-2017). El origen de 

este producto se ubica en la comunidad del Albergue San Andrés, asentado en el mismo 

municipio; ahí, se encuentran siete personas con características similares a las del CERESO, con 

diferencia de Género, pues todas ellas, son mujeres que nunca han asistido a la educación 

ŦƻǊƳŀƭΦ .ŀƧƻ Ŝǎǘŀ ŎƻƴŘƛŎƛƽƴ ŘŜ ǾƛŘŀΣ ǎŜ ƛƴǘŜƎǊŀ ƭŀ ƛƴŘŀƎŀŎƛƽƴ άProcesos de apropiación de 

conocimiento sobre lectura y escritura de adultos Rarámuri, en el sur de Chihuahua, México. En 

el inicio de esta intervención socioeducativa, se destacan y argumentan los avances en los que 

se exponen alcances con base lógica para la construcción de categorías de análisis que den 

cuenta sobre la edificación de conocimiento en la apropiación del lenguaje oral y escrito de una 

segunda lengua ςespañolς en los adultos rarámuri. 

 

Abstract 

This communication presents what has been lived to the interior of the processes of research 

related to the pedagogical intervention developed during the practice of a student in the degree 

course in educational intervention (LEL), the Universidad Pedagógica national of the State of 
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Chihuahua, Mexico (UPNECH) Campus Parral, in the center of reintegration Social (CERESO) No., 

4 of Hidalgo de Parral Chihuahua Mexico, during the school year (2016-2017). The origin of this 

product is located in the community of the hostel San Andrés, seated in the same municipality; 

There are seven people with characteristics similar to the of the CERESO, with gender difference, 

as all of them are women who have never attended formal education. Under this condition of 

life, integrates inquiry "processes of appropriation of knowledge about reading and writing adult 

Raramuri, in the South of Chihuahua, Mexico. At the beginning of this socio-educational 

intervention, stand and argue advances that scope with logical basis for the construction of 

categories of analysis that realize on the building of knowledge in the appropriation of oral and 

written language of a second language - Spanish-in raramuri adults are exposed. 

 

Palabras clave 

Educación indígena, apropiación de conocimiento, lectura, escritura. 

Keywords 

Indigenous education, appropriation of knowledge, reading and writing. 

 

INTRODUCCIÓN 

Esta investigación surge a la par de las Prácticas Profesionales de un estudiante que participa de 

su intervención en el CERESO No. 4 de Hgo, del Parral Chihuahua, México, donde el 

acompañamiento se desarrolla a lo largo del 6to, 7mo y 8vo semestre de la Licenciatura en 

Intervención Educativa (LIE), constituyéndose en esta ocasión la necesidad de aproximarse 

conceptual y metodológicamente hacia este objeto de intervención con la intencionalidad de 

modificar la realidad vivida por estas personas en la Comunidad del albergue San Andrés en Hgo 

del Parral Chihuahua, México. 

Las condiciones de vida de este pueblo originario que permanece interno del CERESO, fuera de 

su contexto original, situación que le promueve diferentes condiciones de relación y estabilidad, 

mismas que dan cuenta del analfabetismo total ςentre diecisiete y veinte individuos todos 

varones entre los 19 y 60 años de edad aproximadamenteς , condición similar en el albergue 

San Andrés con ςsiete personas todas del sexo femenino entre los 24 y 55 años de edad 

aproximadamenteς Situación que llama poderosamente la atención, personas viven en un 

contexto urbano, con diferentes instituciones educativas desde nivel inicial hasta posgrado, aún 

se encuentren personas de este grupo originario que no han accedido a la lectoescritura; incluso 

algunas de ellas hacen uso de su huella digital como sustituto de la escritura de su nombre. De 

esta emergencia educativa, surge la investigación: adquisición de la lectoescritura en adultos 

rarámuri, que presenta reflexiones a lo largo de las diversas categorías y elementos a 

compartirles. 
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Figura 1. Foto de evaluación diagnóstica de mujeres rarámuri, con académicos de UPNECH en 

el albergue San Andrés, Hidalgo del Parral Chihuahua, México. 

 

Desarrollo de los originarios rarámuri  

Condiciones de vida en el CERESO No. 4 

Los internos rarámuri del CERESO No. 4, de Hidalgo del Parral Chihuahua, se encuentran fuera 

de su contexto de vida, lejos de sus seres queridos, de su familia y, de la posibilidad de 

subsistencia debido al número de internos que rebasa en alto porcentaje su capacidad; su 

duración en este Centro de Reinserción Social oscila entre los cinco y diez meses, antes de 

regresarlos a Guachochi, Chihuahua, municipio ubicado en la Sierra Tarahumara. De los 

aproximadamente 80 internos originarios, casi el 20% no poseen un documento que los 

identifique como mexicanos, no han sido registrados con partida de nacimiento, por tanto, no 

cuentan con acta de nacimiento, ni credencial de elector, no gozan de servicio médico, ni han 

asistido a ninguna instancia educativa, independientemente de haber sido infantes, 

adolescentes o, adultos y que se encontrase cerca de su comunidad alguna institución educativa. 

De tal manera, el Instituto Chihuahuense de educación de Adultos (ICHEA), no los ha 

alfabetizado, por no tener la posibilidad de darlos de alta en este servicio. El estudiante de la 

licenciatura LIE, en sus prácticas profesionales se orienta para este apoyo en intervención. 

Condiciones de vida en el albergue San Andrés 

El albergue San Andrés en Hidalgo del Parral Chihuahua, cuenta en su haber con una antigüedad 

de  dos décadas de existencia, es el segundo asentamiento del grupo originario rarámuri en la  

ciudad, aloja aproximadamente más de 380 habitantes de todas las edades, desde recién 

nacidos hasta adultos de más de ochenta años de edad. Cuenta con educación formal en 

preescolar, primaria, telesecundaria y, tele bachillerato. No obstante, entre ellos, se les ha 

participado la posibilidad de alfabetización para personas mayores que desconozcan cualquier 

acercamiento a la lectura y escritura del total de la población, encontrándose siete mujeres cuya 

edad en la mayoría de ellas fluctúa entre los 50 y 65 años, sólo una de ellas, es joven con una 

edad aproximada de 24 años; todas ellas argumentan las condiciones de su vida diaria y, 

sobretodo la lejanía entre su casa y las instituciones de educación cercanas a su lugar de origen, 
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impidiéndoles asistir a esas escuelas para apropiarse de herramientas que les permitan 

reconocer su nombre, condición que las identifica y promueve otros procesos de relación en su 

vida diaria. 

Directrices de diagnóstico 

Como elemento integrador en la formación de un licenciado en intervención educativa (LIE), la 

realización del diagnóstico socioeducativo*12facilita la ubicación de puntos débiles y fuertes con 

la intención de una transformación social y educativa en búsqueda de la mejoría de la realidad 

vivida. Todo diagnóstico socioeducativo, obliga la elaboración de fases o etapas para su 

ejecución, entre ellas se encuentran: 

Como resultado se aprecian las categorías construidas, entre las que aparece la alfabetización 

como la principal o de mayor peso, entre otras. 

 Alfabetización 

Al interior del CERESO No. 4. Se detectan entre 17 y 20 internos que expresan su 

desconocimiento total sobre lectura y escritura de su nombre y de cualquier cosa en lenguaje 

escrito. Explican nunca haber asistido a procesos educativos formales durante su infancia y/o 

adolescencia y, entre los que pudieron asistir, lo hicieron por periodos de tiempo pequeños, en 

algunos casos, entre dos o tres meses por cada ciclo escolar, lo que orilló a una deficiencia 

mayúscula en el proceso de apropiación de conocimiento del acto de lectura y escritura. Cuando 

se les cuestiona ¿qué importancia tiene para ellos leer y entender lo que está escrito, con 

referencia a su defensa o, su culpabilidad? Comentan el deseo de saber leer y escribir, con ello, 

poder defenderse mejor. 

En el albergue San Andrés, al promocionar la participación de ςseis académicos de la 

Universidadς UPNECH en la búsqueda de generar un mayor número de adultos lectores, como 

actividad en correspondencia con la propuesta de intervención en el CERESO No. 4, sólo se 

encuentran siete mujeres con estas características al interior de la población. 

Con base en la información del Instituto Nacional de Estadística Geografía e Informática (INEGI), 

Ŝƴ ƭŀ ŜƴŎǳŜǎǘŀ ƛƴǘŜǊŎŜƴǎŀƭ нлмрΣ ǊŜŦƛŜǊŜ ǉǳŜ άΧŜƴ Ŝƭ ŜǎǘŀŘƻ ŘŜ /ƘƛƘǳŀƘǳŀΣ Ŝƭ ǇƻǊŎŜƴǘŀƧŜ ŘŜ 

población analfabeta de 15 y más años es de 2.6, es decir, 3 de cada 100 personas de 15 años y 

Ƴłǎ ƴƻ ǎŀōŜƴ ƭŜŜǊ ƴƛ ŜǎŎǊƛōƛǊέΦϝ13Condición representada en la proporción de la población en 

la comunidad albergue San Andrés en Hidalgo del Parral, Chihuahua, México. Con respecto al 

proceso de alfabetización los autores Narro y Moctezuma (2014) hacen un análisis más detallado 

del problema de analfabetismo en este país y refierenΥ άałǎ ŀƭƭł ŘŜ ƭƻǎ ƝƴŘƛŎŜǎ ŘŜ ŀƴŀƭŦŀōŜǘƛǎƳƻΣ 

se muestra la gravedad de las cifras sobre este tema, que afecta sobre todo, a las personas de 

                                                           
* UPN. Malla curricular de la licenciatura en intervención educativa  (LIE) 2002 
*www.inegi.org.mx 
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ƳŀȅƻǊ ŜŘŀŘ ȅ ŜƴǘǊŜ Ŝƭƭŀǎ ŀ ƭŀǎ ƳǳƧŜǊŜǎ ȅ ƭƻǎ ƛƴŘƝƎŜƴŀǎΦέόǇΦ ммфύ {ƛǘǳŀŎƛƽƴ ǉǳŜ ƛƳǇƭƛŎŀ ŎƻƴŘƛŎƛƻƴŜǎ 

de vida en los originarios, la política educativa en el país, la discriminación social y cultural entre 

otras cosas. Problema social y educativo de mayor peso que deja clara la desigualdad y la 

exclusión que la población originaria ha vivido desde tiempos ancestrales y, continúa viviendo. 

 

MÉTODO 

Proyecto de intervención surgido 

La investigación se inscribe en dos grupos de adultos analfabetas de la localidad de Hidalgo del 

Parral, Chihuahua; uno de ellos lo integran 17 rarámuri internos en el Centro de Reinserción 

Social (CERESO) No. 4, y el otro compuesto por 07 mujeres originarias del albergue San Andrés 

de esta misma ciudad. El paradigma de investigación se reporta aristotélico, en la revisión de la 

realidad conocida a través de los sentidos y de los estímulos que en la naturaleza arropan, 

además de apoyarse en el entendimiento de la realidad social y cultural de las mujeres, que es 

el grupo de quien se reportan evidencias, con base en el desarrollo de su vida, ajena a su 

contexto originario, alejada de su realidad e instituyéndose como mujeres a quienes se les 

impone la cultura avasalladora del chabochi ςmestizoς atribuyéndoseles pautas de cultura de 

otra cultura diferente a la suya, entre las que aparecen, la confección de ropa con cursos de 

costura, clase de corte de cabello, curso de  pastelería, etcétera.  

El enfoque de investigación se circunscribe al proceso fenomenológico, con base en el 

entendimiento y comprensión de la realidad construida a lo largo de este proceso de 

apropiación de conocimiento del acto de lectura y escritura de la segunda lengua, para beneficio 

y resolución de necesidades propias y situaciones conflictivas o problemáticas acontecidas en el 

día a día. Se considera el método adecuado al objeto de investigación porque permite acercarse 

a la naturaleza y esencia de los reportes de vida enunciados por los partícipes de la investigación. 

En términos de Gurdián-FernłƴŘŜȊ όнллтύ άΧŜƴ ǳƴŀ ŘƛƳŜƴǎƛƽƴ ǊŜƭŀǘƛǾƛǎǘŀ ŘŜ ƭŀ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ 

socio-educativa: el sujeto se implica funcionalmente con el objeto porque la o él investigador 

ŦƻǊƳŀƴ ǇŀǊǘŜ ŘŜ ƭŀ ŀŎǘƛǾƛŘŀŘ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀƴǘŜ ŘŜƭ ǇǊƻŎŜǎƻ ŘŜ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻΦέ όǇΦ морύ 9ƭ ǇŀǇŜƭ ŘŜƭ 

investigador se conceptualiza como el sujeto que se visualiza envuelto en la actividad reflexiva 

ŘŜ ƭƻ ǊŜŀƭΦ 9ƴ ŎƻƴǘƛƴǳƛŘŀŘ ŘŜ ƭŀǎ ƛŘŜŀǎ ŘŜ ƭŀ ŀǳǘƻǊŀ όнллтύΣ Ŝƴ Ŝƭ ƳŞǘƻŘƻ ŦŜƴƻƳŜƴƻƭƽƎƛŎƻ άΧǎŜ 

parte, por ello, de la estructura del contenido y de la interpretación de la realidad a través del 

significado subjetivo. En este sentido subjetivo tiene una connotación social en cuanto 

ŎƻǊǊŜǎǇƻƴŘŜ ŀ ƭŀ ƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀŎƛƽƴ ŘŜ ƻǘǊŀǎ ǇŜǊǎƻƴŀǎΥ ƭŀ ƻōƧŜǘƛǾƛŘŀŘ ŎƻƳƻ ƛƴǘŜǊǎǳōƧŜǘƛǾƛŘŀŘΦ ώΧϐ 

Además de buscar comprender lo objetivo en ǘŞǊƳƛƴƻǎ ŘŜ ƭƻǎ ŀŎǘƻǎ ǎǳōƧŜǘƛǾƻǎΦέ όǇǇΦ мрм-152) 

 

Instrumentos 

Los instrumentos utilizados hasta el momento son: la guía de valoración de lectura y escritura 
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implementados al retomar la propuesta de Delia Lerner (1980) fundamentada en 

investigaciones de E. Ferreiro y A. Teberosky (1978, 1979), a partir de las necesidades y 

características propias de los adultos, considerándose de manera central su rol en la sociedad 

como eje de principal atención; además, la Palabra, proceso metodológico cuyo material es 

usado por Instituto Chihuahuense para la Educación de los Adultos (ICHEA) con base en las 

propuestas de Freire, para la palabra generadora, situaciones que suponen conocer y no sólo 

eso, sino atender a las diferentes hipótesis que el aprendiz realiza para apropiarse el sistema de 

signos en la lectura y escritura. 

Se aplica entrevista a los participantes con relación a su persona, en específico sus características 

generales (edad, sexo, estado civil, escolaridad, ocupación, lugar de procedencia, lengua); 

experiencia escolar (grado escolar, instituciones educativas, modalidad de estudio, estrategias 

de enseñanza, estrategias de aprendizaje); causas por la que no ha adquirido la lectura y la 

escritura; expectativas de vida entre otros cuestionamientos. 

De igual manera se implementan materiales de trabajo de forma individualizada a cada una de 

las siete alumnas de grupo de mujeres rarámuri para facilitar los procesos de apropiación de 

conocimiento en el acto de la lectura y escritura de la segunda lengua. 

 

RESULTADOS 

Acto de lectura y escritura (proceso de diseño) 

El diseño de la intervención-investigación, se planea desde cuatro ámbitos de interés para el 

acercamiento a la segunda lengua en el proceso de lectura y de escritura por las mujeres 

rarámuri, iniciándose con el nombre propio, su uso y su funcionalidad que han de realizarse con 

él, como el primer mes de trabajo generado, con base en uno de los derechos constitucionales 

para poseer acta o partida de nacimiento, derecho a la educación pública, derecho a poseer 

identificación personal, etcétera. Los saberes, usos y costumbres, como segundo ámbito, para el 

segundo mes de trabajo y acompañamiento; para el tercer mes y como tercer ámbito la higiene 

y la salud; y, cuarto ámbito, la lectoescritura en la vida cotidiana; con la finalidad de acercar el 

uso del lenguaje oral y escrito en el proceso de leer y escribir para promover la posible 

certificación de educación primaria en todas las participantes en el próximo ciclo escolar (2017-

2018). 

Niveles de apropiación de lectura y escritura 

En la apropiación de la lengua escrita, visto desde la lectura y la escritura, a las cinco mujeres se 

les aplica la evaluación diagnóstica de escritura y lectura utilizado por Ferreiro y Teberosky 

(1979), donde se sustituyen las palabras originales por otras que cobran sentido y significado 

para dictado: sol, luna, tierra, agua, maíz, frijol, tortilla, pinole, tesgüino y, huarache. 
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Figura 2. Nivel de escritura pre-alfabético sin referentes de grafías  

 

En ambos casos, el nivel pre-silábico aparece, no obstante en la segunada evidencia no se 

expresa constantes entre lo sonoro de las palabras y lo que puede representarse mediante las 

grafías. 

En el dictado de oraciones: la tortilla está caliente y, el pinole se hace con maíz. Se encuentran 

las etapas de ςetapa pre-fonética (pre-silábica), etapa fonética (silábica, silábica-alfabética y, 

alfabética), etapa viso-fonética (ortográfica)ς diagnóstico que acerca a la correspondencia entre 

el sonido y la grafía, independientemente de las condiciones de edad y posición social o 

económica, por el aprendiz; esto es lo relevante del contexto sociocultural en el que se 

desarrolla el sujeto ςsea niño o adultoς 

.  

  

Figura 3. Nivel de lectura y escritura alfabético-convencional 
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Figura 4. Nivel de lectura y escritura alfabético-convencional (fuente de datos de la 

investigación) 

 

 

Figura 5. Nivel de lectura y escritura alfabético-convencional (fuente de datos de la 

investigación) 

  

[ǳŜƎƻΣ ŜƴǘƻƴŎŜǎΣ ǘƻŘƻ ŀǇǊŜƴŘƛȊ άΦΦΦŜǎ ǳƴ ǎǳƧŜǘƻ ǉǳŜ ŀǇǊŜƴŘŜ ōłǎƛŎŀƳŜƴǘŜ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǎǳǎ ǇǊƻǇƛŀǎ 

acciones sobre los objetos del mundo, y que construye sus propias categorías de pensamiento 
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al mismo tiempo que organiza su mundo" (Ferreiro y Teberosky, 1982, p. 29). Con base en la que 

vive y en la sociedad en la cual se desempeña. 

[ƻ ǉǳŜ ǎŜ ƴŜŎŜǎƛǘŀ Ŝƴ ǇŀƭŀōǊŀǎ ŘŜ [ŜǊƴŜǊ όнллмύ ǎŜǊƝŀΥ άΧŦƻǊƳŀǊ ƭŜŎǘƻǊŜǎ ǉǳŜ ǎŀōǊłƴ ŜƭŜƎƛǊ Ŝƭ 

material escrito adecuado para buscar la solución de problemas que deben enfrentar y no sólo 

alumnos capaces de oralizar un ǘŜȄǘƻ ǎŜƭŜŎŎƛƻƴŀŘƻ ǇƻǊ ƻǘǊƻέΦ όǇǇΦ оф-40) En el proceso de 

apropiación de la lectura y escritura a comentar, está sucediendo lo siguiente: 

Se inicia el trabajo con el nombre propio de las siete mujeres dentro de dos pequeños grupos, 

el de las pre-silábicas con dos integrantes, el de las silábicas alfabéticas con dos integrantes y, el 

de las alfabéticas convencionales con tres integrantes; en específico el día 23 de enero próximo 

pasado, al solicitarle a una de las dos participantes del grupo de las aprendices con 

características pre-silábicas que escribiera 23 de enero de 2017, ella, empieza a poner con base 

en el sonido άΧŜΧ ŀǊƎǳƳŜƴǘŀƴŘƻ ǉǳŜ ƴƻ ǎŀōŜ ƭŜŜǊ ƴƛ ŜǎŎǊƛōƛǊ ȅΣ ŎƻƴǘƛƴǳŀΣΧŜΧƻΧΣ ƭǳŜƎƻΣ 

ŎƻƴŎƭǳȅŜ ŀƭ ŜǎŎǊƛōƛǊ άŜƻέΦ La otra participante de este pequeño grupo, por su parte, άΧŜȄǘǊŀŜ ǎǳ 

ǘŜƭŞŦƻƴƻ ŎŜƭǳƭŀǊ ŘŜ ƭŀ ōƻƭǎŀ ŘŜ ǎǳ Ǉŀƴǘŀƭƽƴ ȅ ōǳǎŎŀ Ŝƭ ŘƝŀ ŜƴŎƻƴǘǊŀƴŘƻ ȅ ŎƻǇƛŀƴŘƻΧно ŘŜ ŜƴŜǊƻΧ 

sin faltarle alguna grafía por el sonido que ya escucha y que va copiando reiteradamente, al 

oǘƻǊƎŀǊƭŜ ǎǳ ǊŜǎǇŜŎǘƛǾƻ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀƴǘŜέΦ En esta ejemplificación alusiva a la ilustración, se precisa 

respecto a los niveles de evolución de la apropiación de la lectura y escritura en adultos ςmujeres 

rarámuriς ambas, han avanzado desde el nivel pre-silábico hasta el nivel alfabético 

convencional, brindándole una grafía en correspondencia a cada sonido que han emitido.  Con 

base en los cambios de académicos que acuden en la participación y atención de las mujeres 

rarámuri, se detecta interés diferenciado por ellas: les agrada sobremanera ser únicas 

estudiantes con el asesor/a correspondiente. Se ubica una clara diferencia en el trato pues 

prefieren la atención uno a uno. Se acude a trabajo cada lunes y cada jueves por la tarde de 

16:30 a 18:00 horas, independientemente que las valoraciones reportan una mayor cobertura 

de horas, tal vez con más días de acompañamiento. 

Actividades de acercamiento desde la historia de su herencia cultural 

Indistintamente, en los pueblos originarios y mestizos, sucede que la apropiación de la lengua 

materna y, de una segunda lengua se ha presentado cinco veces más en hombres que en 

ƳǳƧŜǊŜǎ ŀ ƭƻ ǉǳŜ CǳŜƴǘŜǎ όнлмпύΣ ŜȄǇƻƴŜΦ ά9ƭ ŀƴŀƭŦŀōŜǘƛǎƳƻ ŜƴǘǊŜ ƘŀōƭŀƴǘŜǎ ŘŜ ƭŜƴƎǳŀǎ 

indígenas es prácticamente cinco veces mayor a lo reportado en la población 

ƘƛǎǇŀƴƻƘŀōƭŀƴǘŜέΦϝ14La herencia cultural refrenda la pauta de vida entre generaciones, para las 

mujeres rarámuri, ellas, viven gracias a la divinidad de sus padres, los dioses sol y luna y, por 

considerarse hijos de esa dualidad, se consideran correspondidos en sus favores solicitados. Al 

respecto, en charla informal para el día de la Candelaria, dos de febrero ςdía de nacimiento de 

una de las cinco mujeres adultas que participan en el grupo de alfabetizaciónς que simboliza el 

                                                           
14 http://www.excelsior.com.mx/nacional/2014/11/04/990484 con referencia 09 de febrero 2017 
 

http://www.excelsior.com.mx/nacional/2014/11/04/990484
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recuerdo del pasaje bíblico de la presentación del niño Jesús en el templo de Jerusalén (Lc. 2; 

22-39) y la purificación de la Virgen María después del parto, para cumplir la prescripción de la 

ley del Antiguo Testamento (Lev. 12; 1-8). La mujer participante del grupo ignora la razón de 

peso sobre su nombre y, puntualiza que fue su madre quién quiso que así lleva por nombre, no 

obstante que ella, anhela tener dos nombres, no hizo el registro de dos nombres en su acta de 

nacimiento, cuando en el año 2003 acudió al registro civil de este municipio para registrarse 

personalmente. Independientemente de esta revisión religiosa, dentro de las comunidades 

prehispánicas, sus raíces engalanan a las mazorcas de todo México, durante el acto de bendición 

para que la siguiente siembra del ciclo agrícola sea provechosa, pues coincide con el calendario 

de los aztecas. Por ello, las danzas para estas mujeres del albergue, no son por placer sino por 

trabajo y en búsqueda de celebraciones místicas, pues es parte de sus ceremonias y lo 

consideran un trabajo.  

De igual manera, ante la negación manifiesta a la solicitud de elaboración de tesgüino, obligación 

contraída por las mujeres, pues es  la mujer, la única encargada de su preparación, ςsu 

resistencia a la preparación se debe a queς  no se encuentran viviendo en su territorio ancestral, 

tampoco conviviendo con la naturaleza de la cual son parte y todo a la vez, están molestas, y 

ŀǊƎǳƳŜƴǘŀƴΥ άΧque no sabe igual si lo preparan aquí en San Andrés, que no se hace igual y, que 

no es igual, al que ŜƭŀōƻǊŀƴ Ŝƴ Ŝƭ ƳƻƴǘŜΣ ǇƻǊ ƴƻ ŜȄƛǎǘƛǊ ǘƻŘƻǎ ƭƻǎ ŜƭŜƳŜƴǘƻǎ ǇŀǊŀ ǎǳ ǇǊŜǇŀǊŀŎƛƽƴΦέ 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los ejes temáticos a laborar en los dos grupos de investigación son: 

El nombre propio, su uso y su funcionalidad; los saberes, usos y costumbres; la higiene y la salud; 

y, la lectoescritura en la vida cotidiana; con la finalidad de acercar el uso del lenguaje oral y 

escrito en el proceso de leer y escribir para promover la posible certificación de educación 

primaria en todas las participantes en el próximo ciclo escolar (2017-2018). Situación que no ha 

concluido, por ello, los hallazgos presentan conocimiento sobre el proceso de apropiación de la 

lectura y la escritura en adultas, todas ellas, madres de familia que en la mayoría de los casos 

sus hijos dominan su lengua materna oralmente y la escriben y, que dominan la segunda lengua: 

el español y, que empiezan a promover su acercamiento. La mayor relevancia de esta 

producción, resulta ser el agrado de adultos por conocer y dominar cómo escribir en el idioma 

ςespañolς que les ha sido negado por tantas décadas a cada uno de ellos. 

/ƻƳƻ ōƛŜƴ ŘƛŎŜ [ŜǊƴŜǊ όнллмύ άtŀǊǘƛŎƛǇŀǊ Ŝƴ ƭŀ ŎǳƭǘǳǊŀ ŜǎŎǊƛǘŀ ǎǳǇƻƴŜ ŀǇǊƻǇƛŀǊǎŜ ώΧϐ ŘŜ ǳƴŀ 

ƘŜǊŜƴŎƛŀ ŎǳƭǘǳǊŀƭΧέ όǇΦ нрύ bƻ ǎƽƭƻ Ŝǎƻ ǎŜ ǇǊŜǘŜƴŘŜΣ ǎŜ ōǳǎŎŀΣ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ ǇƻǊ ƭƻǎ ǊŀǊłƳǳǊƛ, su 

concepto ςsignificante y significado de lectura y escrituraς. 

De manera global, el avance ha sido considerable con referencia a las mujeres rarámuri del 

grupo cuya característica permite poder diferenciarles en el acercamiento a la lectura por el 

nivel pre-silábico, su apoyo y, dedicación para dicha apropiación, su adelanto se ubica de pre-
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silábico sin referente de pauta sonara hacia nivel silábico convencional; en el nivel alfabético, se 

ubica una mejoría en las pautas de expresión para ampliar una redacción de una idea por cada 

una de las mujeres, estos grupos de trabajo, no han facilitado la implementación del trabajo en 

equipo, no obstante se ha visualizado la cooperación con referencia de los hijos o nietos de estas 

mujeres que les ayudan con sus procesos de trabajo en casa a los que se les denomina trabajo a 

distancia, donde pueden aparecer dudas o preguntas que demuestran avances o bien obstáculos 

en los proceso de apropiación.  

Las siguientes pautas de análisis brindan una reflexión al objeto de investigación-intervención 

para la cúspide del mismo: 

Se observa una clara explotación en cuestiones de género. 

La situación socio-económica es un factor de peso esencial, con base en esa condición, el 

presupuesto económico es mínimo y existen en demasía las carencias económicas, por 

supuesto, carencias emocionales manifiestas bajo diferentes acepciones en este grupo de 

mujeres rarámuri. 

El límite del tiempo de dos sesiones por semana de una hora y media de trabajo cada día se 

detecta como tiempo mínimo para las necesidades de apropiación de este conocimiento por 

parte de dichas mujeres que por sus diversas actividades les comprime la posibilidad de avanzar 

hacia el conocimiento de la segunda lengua oral y escrita.  

Se ha propuesto ampliar el tiempo de dos días a cuatro días por semana para mayor cobertura 

de las necesidades de las mujeres rarámuri, además de facilitarles material adecuado a sus 

diversas características ςindividualizadasς que permitan un avance mayor y sustancial para cada 

una de ellas y, para el diseño de intervención que está generándose e implementándose en un 

manual de fácil acceso y aplicabilidad. 
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Resumen  

Como respuesta a la necesidad de formación en competencias digitales docentes en el máster 

de Formación del profesorado de Secundaria se proponen diversas prácticas para fomentar su 

desarrollo. Una de ellas es la elaboración de una Webquest colaborativa que promueve el 

aprendizaje basado en proyectos. Con el propósito de conocer la evolución de la percepción de 

la competencia digital, se le administró a 66 estudiantes de la especialidad de Tecnología e 

informática un cuestionario antes y después de la realización la actividad. El cuestionario fue 

elaborado siguiendo el Marco Común Europeo de Competencia Digital Docente seleccionando 

las siguientes áreas: 1. Información, 2. Comunicación. 3 Creación de contenidos. 

 Los resultados indican que los estudiantes inicialmente se consideraron medianamente 

capacitados para la gestión de la información y con un nivel de desarrollo avanzado en las 

competencias para la evaluación de la información y para la interacción y compartir información. 

Después de realizar la actividad se autoevaluaron como más capacitados en la competencia para 

el desarrollo de contenidos y la integración y reelaboración de los mismos. Se recomienda 

continuar con el fomento de estas competencias en los docentes que a la vez servirán de modelo 

para los alumnos en su futura activdad profesional. 
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Abstract 

Professional development in ICT ability for teachers has become in a need in their educational 

work. In order to promote the progress of these skills in Secondary Teachers Training Master, 

some practical exercises have been proposed. In one of these exercises, students have to create 

a Webquest based in project learning in a collaborative way. 

A questionnaire was elaborate using the ICT Competency Framework for Teachers of areas: 1) 

Information, 2) Communication, 3) Content Creation. 

This test was carried out to 66 students of Technology and Computing specialty of this master 

in two moments: previous and after the exercise. 

Results in pretest showed that students felt they have an intermediate skill in information 

management, interaction and information sharing. Students autoperception in postest was 

greater than in pretest in content development, integration and reelaboration. It is suggested 

to continue with these kind of exercises to develop ICT skils. 

 

Palabras clave 

Competencias basadas en formación docente, Competencia digtal docentes, Autoevaluación, 

Tecnología educativa 

Keywords 

Competency Based Teacher Education, Digital Teacher Competencies, Self Evaluation, 

Technological Education 

 

INTRODUCCIÓN 

Desde hace unos años a esta parte, la sociedad se ha transformado de forma vertiginosa. El 

motor de cambio ha sido el desarrollo de las tecnologías de la información y la comunicación 

(TIC), pudiendo ser la principal causa el desarrollo de internet y el fácil acceso a la información 

que esto conlleva. Esto ha supuesto una evolución en el proceso educativo desde la más 

temprana edad y hace necesario que todo el alumnado sea formado en estas tecnologías básicas 

como instrumento de comunicación, construcción del conocimiento y transferencias 

electrónicas (Castells y Cardoso, 2005).  

La adaptación a este cambio ya viene marcada en la legislación española, que incluye la 

competencia digital como una competencia clave que debe ser desarrollada en todo el 

alumnado de Educación Primaria o Secundaria (Ley Orgánica 8/2013 para la Mejora de la Calidad 

Educativa, LOMCE).  

Es en este punto donde cobra importancia la competencia del profesorado encargado de formar 

a nuestros alumnos. Son ellos los primeros que deben ser conscientes de la necesidad de 
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dominar las herramientas tecnológicas y transmitir ese conocimiento a sus alumnos. 

Esta necesidad es la que se pretende cubrir con el "Marco Común de Competencia Digital 

5ƻŎŜƴǘŜέ   ǉǳŜ ǇǊƻƳƻŎƛƻƴŀ Ŝƭ Lb¢9C15 a partir de la iniciativa de la UNESCO (ICT Competency 

Framework for Teachers)16 e impulsada también por la Comunidad Europea. En este caso nos 

hemos basado en la versión vigente para el momento de la investigación, la del 2013, 

habiéndose publicado una nueva versión en enero de este año.   

9ƭ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ŘŜ άaŀǊŎƻ /ƻƳǵƴ ŘŜ /ƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀ 5ƛƎƛǘŀƭ 5ƻŎŜƴǘŜέ ƴŀŎŜ Ŏƻƴ ƭŀ ƛƴǘŜƴŎƛƽƴ ŘŜ ƻŦǊŜŎŜǊ 

una referencia descriptiva que pueda servir con fines de formación y en procesos de evaluación 

ȅ ŀŎǊŜŘƛǘŀŎƛƽƴ Ŝƴ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀǎ ŘƛƎƛǘŀƭŜǎΦ CƻǊƳŀ ǇŀǊǘŜ ǘŀƴǘƻ ŘŜƭ άtƭŀƴ ŘŜ /ǳƭǘǳǊŀ 5ƛƎƛǘŀƭ Ŝƴ ƭŀ 

9ǎŎǳŜƭŀέ ŎƻƳƻ ŘŜƭ άaŀǊŎƻ 9ǎǘǊŀǘŞƎƛŎƻ ŘŜ 5ŜǎŀǊǊƻƭƭƻ tǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭ 5ƻŎŜƴǘŜέΣ Ŏǳȅƻ ŎƻƴƧǳƴǘƻ ŘŜ 

proyectos son resultado del proceso de reflexión compartida que el Ministerio de Educación 

abrió con la participación activa de las CCAA. 

ά[ŀ /ƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀ ŘƛƎƛǘŀƭ ƛƳǇƭƛŎŀ Ŝƭ ǳǎƻ ŎǊƝǘƛŎƻ ȅ ǎŜƎǳǊƻ ŘŜ ƭŀǎ ¢ŜŎƴƻƭƻƎƝŀǎ ŘŜ ƭŀ {ƻŎƛŜŘŀŘ ŘŜ 

la Información para el trabajo, el tiempo libre y la comunicación. Apoyándose en habilidades 

TIC básicas: uso de ordenadores para recuperar, evaluar, almacenar, producir, presentar e 

intercambiar información, y para comunicar y participar en redes de colaboración a través 

ŘŜ LƴǘŜǊƴŜǘέ ό9ǳǊƻǇŜŀƴ tŀǊƭƛŀƳŜƴǘ ŀƴŘ ǘƘŜ /ƻǳƴŎƛƭΣ нллсύΦ 

Con el fin de establecer criterios que permitan orientar la formación, el seguimiento y evaluación 

de las mismas en el Marco Común de la Competencia Digital Docente (INTEF, 2013) se definen 

cinco áreas de trabajo y dentro de las áreas se describen las competencias específicas, además 

se indican niveles de desarrollo de cada competencia (básico, intermedio y avanzado).  Se 

establecieron las siguientes áreas: Área 1: Información. Competencias: 1.1 Navegación, 

búsqueda y filtrado de información. 1.2 Evaluación de la información. 1.3 Almacenamiento y 

recuperación de información. Área 2 Comunicación. Competencias: 2.1 Interacción mediante 

nuevas tecnologías. 2.2 Compartir información y contenidos 2.3 Colaboración mediante canales 

digitales. Área 3: Creación de contenido. Competencias: 3.1 Desarrollo de contenidos.3.2 

Integración y reelaboración. Área 4 Seguridad. Competencias: 4.1 Protección de dispositivos.4.2 

Protección de datos personales e identidad digital.4.3 Protección de la salud.4.4 Protección del 

entorno. Área 5: Resolución de problemas. Competencias: 5.1 Resolución de problemas 

técnicos. 5.2 Identificación de necesidades y respuestas tecnológicas. 5.3 Innovación y uso de la 

tecnología de forma creativa. 5.4 Identificación de lagunas en la competencia digital.  En cada 

una de estas competencias se describen niveles de desarrollo: básico, intermedio y avanzado. 

Así como Tipo de conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que involucran.  

                                                           
15 Instituto Nacional de Tecnologías Educativas y de Formación del Profesorado, del Ministerio de Educación, 
Cultura y Deporte. http://educalab.es/intef/introduccion  
 

16 http://www.unesco.org/new/en/communication-and-information/access-to-knowledge/unesco-ict-competency-
framework-for-teachers/  
 

http://educalab.es/intef/introduccion
http://www.unesco.org/new/en/communication-and-information/access-to-knowledge/unesco-ict-competency-framework-for-teachers/
http://www.unesco.org/new/en/communication-and-information/access-to-knowledge/unesco-ict-competency-framework-for-teachers/
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Aunque el desarrollo de la competencia digital docente está siendo muy impulsado por parte de 

las autoridades nacionales y regionales, todavía queda mucho por hacer como denotan estudios 

realizados con maestros de Educación infantil y Primaria  y con profesores de Educación 

Secundaria e incluso de Educación Superior (Pérez  y Rodríguez, 2016; Cruz y Díaz, 2016; 

Fernández, Sánchez y Robina, 2016; Martín, Sáenz, Santiago, Chocarro, 2016). Según los autores, 

hay un bajo nivel de desarrollo de las competencias digitales en los docentes de los diferentes 

niveles educativos a pesar de la alta inversión que se ha hecho en formación.  

Sin embargo, con entrenamiento se pueden lograr resultados positivos, tal como lo hicieron 

Gutiérrez y Serrano (2016). Los autores realizaron un estudio con estudiantes del Grado de 

Maestro y diseñaron una serie de actividades para trabajar la competencia digital docente. Tras 

el estudio, los estudiantes mostraron un aumento de su percepción en dicha competencia. 

En este artículo se pretende valorar cómo evoluciona la autoevaluación de la competencia 

digital docente mediada por la realización de una actividad práctica usando las TIC en los 

estudiantes del Máster de formación del Profesorado, especialidad de Tecnología e Informática. 

 

MÉTODO 

Este es un estudio descriptivo con un enfoque cuantitativo sobre la evolución de la 

autopercepción de la competencia digital docente de una población de 66 estudiantes del 

Máster de Formación del Profesorado en la especialidad de Tecnología e Informática. Para ello 

se empleó un cuestionario de autoevaluación antes ς después, soportado en Google Forms.  

 Una de las actividades que debe realizar este grupo de estudiantes consiste en la elaboración 

de un proyecto educativo colaborativo en el que se utiliza una herramienta en línea gratuita, 

Google Sites. Uno de los objetivos esenciales de la actividad es que los estudiantes ejerciten el 

trabajo en equipo de forma coordinada y autogestionada apoyados en los recursos TIC. Se trata 

de crear una Webquest para obtener una experiencia de aprendizaje basado en proyectos que 

pueda ser transferible a contextos escolares en las clases de Secundaria, ya sean presenciales o 

virtuales.  Este tipo de actividad implicaba para los estudiantes poner en práctica sus 

competencias comunicativas, sus habilidades para el trabajo colaborativo, y su disposición para 

la creación de contenidos con herramientas digitales desconocidas por la mayoría hasta ese 

momento. 

Se les pasó a todos los estudiantes un cuestionario de autoevaluación elaborado a partir de los 

descriptores de las competencias digitales docentes que se describen en el Marco Común de 

Competencia Digital Docente (INTEF 2013).  Este Marco Común ha sido elaborado a partir de un 

proceso de reflexión realizado por el propio Ministerio de Educación, participando todas las 

Comunidades Autónomas, así como expertos externos (INTEF, 2013). 

De esta manera se pretendió evaluar cómo evolucionaba la percepción de los estudiantes en 



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

197 
 

dicha competencia una vez realizada la actividad planteada. 

Dadas las características de la actividad planteada con herramientas TIC que debían realizar, se 

estimó que en la ejecución de dicha actividad estaban implicadas 3 de las 5 áreas: 

Área 1: Información.  

Navegación, búsqueda y filtrado de información 

Evaluación de la información 

Almacenamiento y recuperación de información 

Área 2: Comunicación 

Interacción mediante nuevas tecnologías 

Compartir información y contenidos 

Colaboración mediante canales digitales 

Área 3: Creación de contenido 

Desarrollo de contenidos  

Integración y reelaboración 

El cuestionario incluye los descriptores para los niveles de desarrollo: básico, intermedio y 

avanzado indicados en dicho documento para esas 3 áreas y sus respectivas competencias.  Para 

cada una de las áreas de competencia, en el Marco Común de Competencia Digital Docente se 

identificaron una serie de competencias relacionadas. El número de competencias en cada área 

varía desde un mínimo de 3 hasta un máximo de 6. Las competencias están numeradas, sin 

embargo, la progresión no se refiere a los diversos grados de alcance en cada competencia sino 

a características distintas dentro de la misma (los niveles de dominio se presentan en la 

Dimensión 3, básico, intermedio, avanzado, que son los que se han considerado como 

descriptores, tal como se ha mencionado). La primera competencia en cada área es siempre la 

que incluye más aspectos técnicos: en estas competencias específicas, los conocimientos, 

destrezas y actitudes tienen procesos operacionales como componente dominante. También se 

incluyen habilidades técnicas y operacionales en cada competencia. 

El cuestionario fue administrado de forma online a toda la población del grupo de alumnos que 

conformaban la especialidad de Tecnología e Informática para el momento de la investigación 

(marzo-Julio 2016) del Máster de Formación del Profesorado, para que valoraran su 

autopercepción sobre los ítems detallados. Se les pidió que cumplimentarán el cuestionario en 

dos ocasiones, una semana antes de comenzar la realización de la actividad (pretest) y la semana 

siguiente a la realización de dicha actividad (postest). 

Se obtuvieron  46 respuestas que fueron codificadas para poder realizar los análisis pertinentes. 

El análisis de los resultados fue realizado con el paquete informático Libre Office 5.2.3, 

calculando los porcentajes de alumnos que se habían valorado en cada nivel tanto en el pretest 
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como en el postest.  

 

RESULTADOS 

El número de estudiantes que contestaron a dicho cuestionario fue de 46, que representaban 

un 70% de la población. Una vez pasado el test, se codificaron los resultados, delimitándolos por 

el nivel de desarrollo de acuerdo con los parámetros establecidos en el Marco europeo para la 

competencia digital docente: nivel básico, nivel intermedio y nivel avanzado. A partir de allí, se 

calculó el porcentaje de estudiantes que se ubicaba en cada nivel y en cada una de las 

competencias tanto para el pretest como para el postest, estos resultados se pueden observar 

en la tabla 1. Aquí también se muestra la diferencia de porcentaje de alumnos que se evaluaron 

en cada uno de los niveles en el postest y el pretest. 

Tabla 1. Respuestas de los estudiantes, dadas en porcentaje, para cada una de las competencias 

exploradas en el pretest y en el postest. 

  Niveles de desarrollo (%) de la Competencia Digital Docente 

ÁREAS  

 Básico Dif. Intermedio Dif. Avanzado Dif. 

COMPET
ENCIAS 

Pre Post  Pre Post  Pre Post  

INFORMACIÓN 

Navega
ción 

9 9 0 70 37 -33 22 54 32 

Evaluaci
ón 

20 11 -9 17 13 -4 63 74 11 

Almace
namien
to 

30 24 -15 46 37 -9 20 39 19 

Total    -24   -46   62 

COMUNICACIÓN 

Interacc
ión 

15 13 -2 37 20 -17 48 67 19 

Compar
tir 

15 7 -8 35 41 -6 50 52 2 

Colabor
ación 

30 15 -15 33 37 4 33 46 13 

Total    -25   -19   34 

CREACIÓN 

Desarro
llo 

15 9 -6 54 37 -17 30 54 24 

Integrac
ión 

15 7 -8 41 39 -2 37 52 15 

Total    -10   -19   39 

 

Si se analizan los resultados por competencias, se puede observar en la Tabla 1 que inicialmente 

(pretest) los estudiantes se percibían con mayor competencia para la evaluación de la 

información, mientras que se mostraban medianamente confiados en las competencias de 
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Navegación, búsqueda y filtrado de información y en la de Almacenamiento y recuperación de 

información.  

En cuanto a la Creación de contenido, Desarrollo de contenidos e Integración y reelaboración de 

los mismos, se sentían medianamente capaces. 

Por otra parte, las competencias relacionadas con el área de Comunicación fueron las que se 

percibían con mayor nivel de desarrollo desde el inicio (pretest), es decir, se sentían 

competentes para la Interacción mediante nuevas tecnologías, Compartir información y 

contenidos y para la Colaboración mediante canales digitales. 

Comparando los resultados obtenidos en el postest con respecto al pretest, se puede observar 

que hay una evolución positiva de los estudiantes desde el nivel básico hacia el intermedio y de 

este hacia el avanzado. 

En el caso del nivel básico es menor el porcentaje de estudiantes que se sitúan en dicho nivel en 

el postest con respecto al pretest. Lo mismo sucede en el nivel intermedio en las competencias 

de Navegación, Almacenamiento, Colaboración, Desarrollo e integración.  

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

ά!ǇǊŜƴŘŜǊ ƘŀŎƛŜƴŘƻέ ŜǎŜ Ŝǎ ǳƴƻ ŘŜ ƭƻǎ ǊŜǘƻǎ ǉǳŜ ǎŜ ǇƭŀƴǘŜŀǊƻƴ Ŏƻƴ Ŝƭ ŘƛǎŜƷƻ ŘŜ ƭŀǎ ŀŎǘƛǾƛŘŀŘŜǎ 

prácticas que se les asignan a los estudiantes del máster de Formación del profesorado.   

La actividad planteada tiene por objetivo que los estudiantes adquieran destrezas y habilidades 

para el trabajo, manipulación y diseño de actividades didácticas con herramientas digitales, y 

que además desarrollen una actitud positiva hacia el trabajo con TIC.  De allí que se pueden 

esperar los cambios positivos en la autoevaluación en las diferentes competencias exploradas, 

es decir, que los resultados del postest indiquen una mayor autoevaluación en el nivel de 

desarrollo de las competencias digitales docentes. Y en esto los resultados son consistentes con 

los de Gutiérrez y Serrano (2016). No obstante, dada la cantidad de subcompetencias que 

definen la competencia digital docente resulta interesante el análisis de las variaciones en cada 

una, tal como se hace a continuación.  

Los resultados indican que la mayoría de las personas se sitúan desde el inicio en un nivel de 

desarrollo medio en la mayoría (5 de 8) de las competencias autoevaluadas: Navegación, 

Almacenamiento, Colaboración, Desarrollo e Integración.  Esto puede deberse a las 

características de la muestra, quienes pertenecen en un 98% a la rama de Ingeniería y 

Arquitectura, áreas de desarrollo profesional eminentemente técnicas y que involucran el uso 

de las TIC (solo un estudiante manifestó pertenecer a Artes y humanidades). 

El hecho de que las competencias Evaluación de la información, Interacción mediante nuevas 

tecnologías y Compartir información y contenidos, sean más altas que todas las otras 

competencias en el pretest, puede indicar la formación general que tiene la muestra. La 
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Evaluación y selección de información en red se ha vuelto una necesidad imperiosa ante la 

infoxicación. Por otra parte, los estudiantes, para el momento de esta evaluación ya habían 

realizado una actividad sobre la construcción de sus entornos personales de aprendizaje -PLE-, 

con la herramienta Symbaloo, en la que necesariamente ejercitaron competencias relacionadas 

con la evaluación de la información. Así mismo, las competencias de Interacción mediante 

nuevas tecnologías y Compartir información y contenidos, son dos de las más practicadas por 

casi todas las personas que usan smartphones y redes sociales. Adicionalmente, también se 

había realizado previamente una actividad sobre el uso de Twitter en entorno educativo y las 

posibilidades de aprendizaje a través de la interacción y la difusión de recursos educativos. Lo 

cual pudo influir positivamente en su autoevaluación en estas competencias.  

Por lo tanto, se concluye que la realización de este tipo de actividades es positivo para 

desarrollar la competencia digital docente en los estudiantes del Máster y puede ser positivo 

integrar actividades de estas características en los estudios de grado.  

Igualmente, una actividad de esta naturaleza fomenta el desarrollo de competencias digitales 

específicas para el desarrollo de los futuros docentes y contribuye a que puedan realizar la 

transferencia de sus conocimientos, destrezas y actitudes a sus alumnos en sus contextos 

escolares, lo que por efectos de modelamiento contribuye al desarrollo de la competencia digital 

de los alumnos sean de Secundaria o de Primaria.  

Finalmente, se debe enfatizar que, aunque los resultados que se presentan pueden resultar 

alentadores se considera necesario analizar la fiabilidad del instrumento de medida utilizado 

basado en los indicadores expuestos en el Marco Común europeo de la Competencia digital 

docente y ampliar el estudio descriptivo incluyendo además las competencias relacionadas con 

la seguridad y la solución de problemas. 
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Resumen  

Este trabajo pretende analizar la satisfacción del estudiante de grado con la formación en 

competencias transversales. Realiza un análisis de discrepancias entre el desarrollo percibido y 

la importancia atribuida a cada una de las 15 competencias que integra el cuestionario CECTGRA, 

elaborado ad hoc para una investigación más amplia. Han participado un total de 1137 

estudiantes de último año de Grado de la Universidad de Murcia, procedentes de las cinco ramas 

de conocimiento. Entre los resultados destaca el desarrollo mejorable de las competencias 

transversales en las aulas universitarias y su elevada relevancia para el desarrollo profesional 

del estudiante. Estos datos desvelan, por un lado, unos bajos índices de satisfacción con la 

formación en competencias transversales especialmente significativos para los estudiantes de 

Ciencias Experimentales, y por otro, la necesidad de mejorar, reflexionar y ajustar la práctica 

docente. 

 

Abstract 

This paper aims to analyze the satisfaction of the undergraduate student with the training in 

transversal competences. It performs an analysis of discrepancies between the perceived 

                                                           
17 Investigación financiada por el Ministerio de Educación, Ciencia y Deporte bajo el programa estatal de promoción 
del talento y su empleabilidad. 
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development and the importance attributed to each of the 15 competences that integrates the 

CECTGRA questionnaire. This has been elaborated ad hoc for a larger investigation. A total of 

1137 undergraduate students of the University of Murcia have participated, coming from the 

five areas of knowledge. Among the results, there is an improved development of transversal 

competences in university classrooms and their relevance is high for the student's professional 

development. On the one hand, these data reveal low levels of satisfaction with training in 

transversal competences, especially significant for students of Experimental Sciences. On the 

other hand, the need to improve, reflect and adjust teaching practice. 

 

Palabras clave 

Competencias transversales, Educación Superior, satisfacción, Graduados. 

Keywords 

Transversal Competences, Hight Education, Satisfaction, Graduates. 

 

INTRODUCCIÓN 

La incorporación de las competencias transversales en los títulos Grado forma parte de las 

renovaciones curriculares que han tenido lugar en las universidades tras la implantación del 

Espacio Europeo de Educación Superior. Aunque su tradición no es larga, sí tienen una relevancia 

particular y retoman la nueva configuración de la profesionalidad.  

Si durante épocas pasadas se ha requerido de trabajadores ubicados en un lugar determinado 

para poder desempeñar un trabajo o unas funciones muy concretas, los empleos asociados a los 

trabajadores del conocimiento se han vuelto más flexibles y cambiantes tanto en términos de 

ubicación como de competencias a desempeñar. En la actualidad, existen nuevos métodos, 

contenidos y formas de trabajo que requieren de egresados no solo con competencias 

específicas propias del campo de estudio, sino con otras más próximas a su desarrollo personal 

y social que estimulen el aprendizaje permanente, permitan aplicar los conocimientos de forma 

innovadora y en definitiva, actuar en situaciones versátiles.  

Ante el rápido avance de las economías, las universidades tienen que reaccionar para no 

quedarse a la espalda de la actual sociedad, incierta y cambiante. Son muchas las voces de 

empleadores que perciben desajustes en la formación de sus empleados universitarios y los 

requerimientos profesionales (Humberg, Van der Valden y Verhagen, 2013), siendo esta 

situación objeto de preocupación de distintos organismos nacionales e internacionales (Alonso, 

Fernández y Nyssen, 2009; Eurydice, 2014) y de autores como Michavilla, Martinez, Martín-

González, García-Peñalvo y Cruz-Benito (2016). Sus propuestas de actuación son varias y 

diversas, pero en todas ellas existe un denominador común: potenciar el desarrollo de las 
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competencias transversales en el perfil formativo del graduado. La flexibilidad y transferencia o 

aplicación en distintos contextos son características que definen a estas competencias, junto 

con su capacidad de realzar la eficacia de los trabajadores y elevar la productividad de las 

organizaciones. No es de extrañar, por tanto, que sean consideradas las más reclamadas por los 

empleadores (Bartual y Turmo, 2016; Fundación Everis, 2016) y su adquisición una estrategia de 

empleabilidad en los graduados (Eurydice, 2014). 

Con la intención de conocer cómo las universidades están abordando el desafío competencial 

que plantea la economía del conocimiento, este trabajo se plantea valorar la satisfacción del 

estudiante con la formación en competencias transversales a partir de analizar su desarrollo en 

las aulas universitarias y relevancia atribuida a cada una de ellas para su futura inserción 

socioprofesional. De este contraste de variables se obtiene información sobre el cumplimiento 

de las expectativas que los estudiantes depositan en las universidades que según Pereira (2011) 

es una de las nuevas tendencias para delimitar y valorar los índices de calidad y satisfacción de 

los egresados. La satisfacción del estudiante con la enseñanza universitaria puede medirse 

desde distintos parámetros; realizar un análisis de discrepancias entre el desarrollo y su 

relevancia es una alternativa, como propone este autor, para tratarla como una variable latente 

y no como una variable manifiesta. 

 

MÉTODO 

La población objeto de estudio corresponde al alumnado de 4º de Grado de la Universidad de 

Murcia. Para la selección de los participantes, se realiza un muestreo aleatorio por 

conglomerados con el que se obtiene una muestra representativa de 1137 estudiantes de último 

curso de Grado de dicha Universidad, distribuidos en diferentes ramas de conocimiento como 

representa la tabla 1. Del total de los estudiantes, el 68% son mujeres y la edad media de todos 

ellos se sitúa en 23 años.  

Tabla 1. Distribución de los participantes por título y rama de conocimiento 

Rama de conocimiento Participantes 

Ciencias Sociales (css) 565 

Ciencias de la Salud (cs) 181 

Ciencias Experimentales (CE) 159 

Artes y humanidades (AH) 181 

Ingenierías (ING) 51 

TOTAL 1137 

 

La recogida de información se realiza a partir del Cuestionario de Evaluación de Competencias 

Transversales de Grado (CECTGRA) diseño ad hoc. Desde este cuestionario se analiza, no solo el 

desarrollo de las competencias transversales en las aulas universitarias y la relevancia o 

importancia atribuida para su desarrollo profesional, sino también el dominio o adquisición que 
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presenta el estudiante. Para el propósito de este trabajo se utilizarán exclusivamente las dos 

dimensiones primeras (desarrollo y relevancia).  Todas las respuestas se realizan a través de una 

escala tipo Likert con cinco opciones de respuesta (1=Nada y 5=Mucho). 

Las competencias transversales que contempla el cuestionario fueron definidas ad hoc por 

Martínez Clares y González Morga (en prensa) y valida su estructura factorial a través de análisis 

factorial confirmatorio, obteniendo unos indicadores de bondad de ajuste adecuados. De igual 

forma, se comprobó su fiabilidad tanto de la escala global como de las subescalas resultantes 

con un Alfa de Cronbach satisfactorio superior a .078 en todos los casos. La relación de 

competencias se detalla en la tabla 2.  

 

Tabla 2. Escala de competencias transversales del cuestionario CECTGRA 

CATEGORÍAS COMPETENCIAS TRANSVERSALES 

Competencias 
instrumentales 

Organización y planificación 

Comunicación oral y escrita 

Uso de las TIC 

Comunicación lengua extranjera 

Toma de decisiones 

Diseño y gestión de proyectos profesionales y de vida y toma de 
decisiones Gestión de la información y el conocimiento 

Competencias 
personales 

Trabajo en equipo 

Interacción social 

Compromiso ético profesional y responsabilidad social 

Control emocional 

Competencias 
sistémicas 

Trabajo autónomo 

Actitud emprendedora y trabajar en contexto internacionales 

Creatividad e innovación 

Adaptación 

Motivación 

Investigación 

 

El análisis de los datos se realiza con el programa estadístico SPSS v.21 y se recurre tanto a la 

estadística descriptiva (media y desviación típica) e inferencial a través de las pruebas no 

paramétricas (Kruskal Wallis y Wilcoxon). 

 

RESULTADOS 

De forma general, los estudiantes de Grado perciben un nivel de desarrollo de las competencias 

transversales aceptable si bien es bastante mejorable, se aprecia un valor medio que gira en 

torno a 3 en gran parte de los ítems analizados. Destacan las competencias relacionadas con el 
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compromiso ético y social (X =3.51) y el trabajo en equipo (X =3.54) como las más desarrolladas 

en las aulas universitarias. Por el contrario, aquella donde perciben un desarrollo más bajo 

coindice con el conocimiento de una lengua extranjera (X =2.01). 

Los estudiantes de CSS, CS y AH perciben un desarrollo de estas competencias con una tendencia 

muy similar a la globalidad de los datos, mientras que en CE los estudiantes perciben en 10 de 

las competencias el desarrollo más bajo. Por el contrario, son los estudiantes de Ingeniería lo 

que obtienen el grado de desarrollo más elevado en 9 de las 15 competencias analizadas.  

Estas diferencias detectadas entre áreas de conocimiento se constatan a través de la prueba H 

de Kruskal-Wallis y se muestra estadísticamente significativas (p<.05) en el desarrollo de todas 

las competencias transversales, excepto en la gestión de la información y el conocimiento 

(p=.108) con un desarrollo equiparable en las distintas titulaciones y ramas de conocimiento. 

En relación a la relevancia atribuida por el estudiante, cabe destacar que todas son valoradas 

como importantes para su desarrollo profesional con una media que supera el valor de 4 en 

todos los casos. Las competencias mejor valoradas son la motivación (X = 4.59±0.55) y el 

compromiso ético y social (X =4.54± 0.63) con una desviación típica relativamente baja que 

indica una valoración coincidente en gran parte del alumnado. 

Sin embargo, no todas las titulaciones tienen las mismas perspectivas de futuro o salidas 

laborales, ni los perfiles profesionales son iguales. Partiendo de este hecho, se considera preciso 

analizar pormenorizadamente la relevancia que atribuye cada grupo de estudiantes a estas 

competencias en función de la rama de conocimiento a la que pertenece.  

Entre ellas existe un consenso generalizado en considerar la motivación como la competencia 

indispensable en su desarrollo profesional. Sin embargo, en cuanto a la menos importante, 

aunque necesaria en todo caso, existen mayores discrepancias. Los estudiantes de CSS, CS y AH 

coinciden en otorgar al uso de las TIC, la puntuación más baja, mientras en CE y en ING atribuyen 

la menor relevancia a la interacción social con una media respectivamente de 4.06 y 3.85. Según 

la prueba de Kruskal Wallis estas diferencias entre ramas de conocimiento son estadísticamente 

significativas (p<.017) en la totalidad de las competencias analizadas. 

Del contraste de los resultados de estas dos dimensiones, se obtiene información sobre la 

satisfacción de los estudiantes con la formación recibida. A continuación, se realiza un análisis 

de discrepancia entre la valoración que realizan los estudiantes de la aportación competencial 

de la Universidad (Desarrollo) y la importancia que dan a cada una de las competencias 

(Relevancia). Para ello, se parte de que cuanto mayor es la discrepancia entre ambas variables, 

mayor es la insatisfacción del usuario hacia el servicio analizado, en este caso la formación 

recibida de cada competencia. El procedimiento a seguir en este caso va a consistir en hallar, en 

primer lugar, el índice de discrepancia en función del valor que resulta de restar la valoración 

del desarrollo a la importancia atribuida, entendiéndose que cuándo el valor resultante es mayor 

(o negativo), su prioridad de actuación aumenta, al obtener una importancia superior a la 
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formación que reciben. Esto implicaría que los estudiantes no han sido formados al nivel 

requerido o deseado para satisfacer las necesidades de empleabilidad o transición a la vida 

activa. 

En la figura 1 se contempla cómo todas las competencias analizadas tienen una discrepancia 

negativa que indica que en ningún caso se desarrollan en el grado deseado o de forma 

satisfactoria para el estudiante. Estas diferencias entre las dimensiones de contraste son 

estadísticamente significativas según la prueba de Wilcoxon con una p=.000 en todas las 

competencias. 

 

 

 

Figura 1. Contraste entre desarrollo y dominio de las competencias transversales 

 

El déficit formativo más acuciante se encuentra en el conocimiento de una lengua extranjera, la 

actitud emprendedora, diseño del PPV y toma decisiones, seguida esta última muy de cerca por 

el control emocional, todas ellas con un déficit superior a -1.46. Por otro lado, en las 

competencias donde la discrepancia negativa es más reducida, se encuentran el trabajo en 

equipo, la gestión de la información y el conocimiento y el compromiso ético y social. En estos 

casos la Universidad ha aportado una formación más próxima a la importancia percibida por los 

futuros graduados. 

Seguidamente, en la figura 2 se presenta el déficit o discrepancia negativa detectada en las 

distintas ramas de conocimiento, a fin de que cada facultad puede establecer el orden de 

actuación prioritaria más pertinente. La rama de CSS presenta el mayor desajuste formativo en 

prácticamente la totalidad de las competencias sistémicas. Mientras los estudiantes de CE 

manifiestan el desajuste formativo más alto en tres de las cuatro competencias que integra las 
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competencias personales (trabajo en equipo, interacción social y compromiso ético y social) y en 

cinco de las instrumentales a excepción de la competencia relacionado con el uso de las TIC, 

donde los estudiantes de AH perciben el mayor déficit. 

 

Figura 2. Índice de discrepancia o déficit formativo detectado entre desarrollo y relevancia de 

las competencias transversales 

Independientemente de la rama de conocimiento, en todos los casos, los estudiantes perciben 

un desarrollo de las competencias transversales insuficiente para cubrir su relevancia en el 

ámbito profesional. De estos datos se concluye que son los estudiantes de CS e ING donde se 

han detectado déficits formativos más bajos entre desarrollo y relevancia, y por lo tanto 

mayores índices de satisfacción con la formación en competencias transversales recibida. Por el 

-1,33

-1,17

-1,30

-2,24

-1,52

-1,11

-0,87

-1,20

-1,10

-1,54

-1,24

-1,66

-1,59

-1,36

-1,26

-1,00

-0,94

-0,91

-2,10

-1,24

-0,82

-0,81

-0,87

-0,73

-1,36

-0,95

-1,38

-1,29

-1,10

-0,77

-1,39

-1,34

-1,09

-2,82

-1,91

-1,12

-1,20

-1,40

-0,93

-1,56

-1,02

-1,92

-1,54

-1,47

-1,10

-1,15

-1,08

-1,35

-1,81

-1,39

-0,85

-0,97

-1,22

-1,13

-1,28

-0,94

-1,51

-1,15

-1,20

-1,06

-0,84

-1,14

-0,46

-2,36

-0,85

-0,46

-0,93

-1,22

-1,16

-1,21

-0,61

-1,45

-0,98

-0,92

-0,60

Organización y planificación

Comunicación

Uso TIC

Lengua Extranjera

PPV y toma decisiones

Gestión de información y conocimiento

Trabajo en equipo

Interacción social

Compromiso ético-social

Control emocional

Trabajo autónomo

Actitud emprendedora

Adaptación a nuevas situaciones

Motivación

Investigación

Ingeniería Artes y Humanidades Ciencias Experimentales Ciencias de la Salud Ciencias Sociales



Comunicaciones Orales   

210 
 

contrario, los índices de satisfacción más bajos se asocian a los estudiantes de CE. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

De estos resultados se desprenden tres conclusiones principales: 

El desarrollo de las competencias en las aulas universitarias es mejorable. 

En poco más de una década, la esfera social ha dado un giro sustancial que no ha dejado 

indiferente a las universidades responsables de elaborar planes de estudio en equilibrio a las 

demandas sociales y profesionales, sin embrago, los datos obtenidos muestran una reforma 

curricular descompensada. Al igual que otros estudios (Alfonso, Fernández y Nyssen, 2009; 

Clemente y Escriba, 2013; CEDEFOP, 2014) que no solo contemplan la visión del estudiante, sino 

también la de docentes y empleadores, se percibe una formación universitaria demasiado 

teórica enfocada al desarrollo de competencias específicas. Las competencias transversales 

pasan a un segundo plano en la praxis educativa a pesar de estar incluidas en las guías docentes 

de las asignaturas. No obstante, destaca el compromiso ético y social junto con la capacidad de 

trabajar en equipo como las competencias más desarrolladas en los planes de estudio.   

Por el contrario, una de las competencias más débiles detectadas en la enseñanza universitaria 

es la relativa al conocimiento de una lengua extranjera. Este resultado es reiterado en otras 

investigaciones como la de Conchado y Carot (2013), que consideran el aprendizaje de otra 

lengua, principalmente el inglés, como el punto débil de la formación universitaria que reciben 

los graduados en España. 

La relevancia de las competencias transversales para el desarrollo profesional del estudiante es 

elevada.  

Para el alumnado de la Universidad de Murcia, todas las competencias analizadas son bastante 

relevantes para su desarrollo profesional, siendo imprescindibles, la motivación y el compromiso 

ético y social. Las que han obtenido una puntuación relativamente más baja, pero sin dejar de 

ser consideradas necesarias son la lengua extranjera y el uso de las TIC. Estos resultados son 

coherentes con los obtenidos en diferentes informes que contrastan la opinión de graduados 

tras el término de la carrera y con experiencia profesional (Michavila et al., 2016)., que lleva a 

concluir que la visión de los estudiantes no está tan alejada de la práctica laboral real. 

Las competencias transversales en la Universidad no se desarrollan al nivel deseado por el 

estudiante, lo que manifiesta un índice de satisfacción bajo. 

Por otro lado, es importante señalar un grado de desarrollo de las competencias transversales 

por debajo de la relevancia concedida, es decir, los participantes encuentran desajuste entre lo 

que se desarrolla en la Universidad y lo que ellos consideran relevante para favorecer su 

desarrollo profesional. Los mayores déficits formativos se han detectado en CE. En lado opuesto 

se encuentran las ING y CS donde los estudiantes muestran el mayor grado de satisfacción con 
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la formación transversal recibida, pero sin llegar a alcanzar los niveles deseados. De igual forma 

que este trabajo, la Fundación Everis (2016) utiliza este procedimiento de contraste de variables 

para concluir sobre la satisfacción de los responsables de recursos humanos con la formación 

universitaria llegando a resultados similares a los de esta investigación. Este grado de 

satisfacción con la formación en competencias transversales tanto de los propios estudiantes 

como de los empleadores parecen coincidir, poniendo de manifiesto la necesidad de actuar 

desde la comunidad universitaria para mejorar y reflexionar sobre la práctica docente 

 

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS 

Alonso, L., Fernández, C., y Nyssen, J. (2009). El debate sobre competencias. Una investigación 

cualitativa en torno a la educación superior y el mercado de trabajo en España. Madrid: 

ANECA. 

Bartual, M. T., y Turmo, J.  (2016). Educación superior y competencias para el empleo. El punto 

de vista de los empresarios.  Revista Complutense de Educación, 27(3), 1211-1228 

Clemente, J. S., y Escribá C. (2013). Análisis de la percepción de las competencias genéricas 

adquiridas en la Universidad. Revista de Educación, 362, 535-561 

Conchado, A., y Carot, J.M. (2013). Puntos fuertes y puntos débiles en la formación por 

competencias según los graduados universitarios españoles. Revista de Docencia 

Universitaria (REDU), 11(1), 429-44 

Eurydice (2014). Modernización de la Educación Superior en Europa: acceso, permanencia y 

empleabilidad 2014. Informe Eurydice. Luxemburgo: Oficina de Publicaciones de la 

Unión Europea. 

Fundación Everis (2016). II Ranking Universidad-Empresa fundación everis Encuesta a las 

empresas españolas sobre la empleabilidad de los recién titulados. Recuperado de 

https://es.fundacioneveris.com/informe_universidad_empresa_2016.pdf 

Humberg, M., Van der Valden, R., y Verhagen, A. (2013). The Employability of Higher Education 

DǊŀŘǳŀǘŜǎΥ ¢ƘŜ 9ƳǇƭƻȅŜǊǎΩ tŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜΦ Maastricht: European Union.   

Martínez Clares, P., y Gonzalez Morga, N. (aceptado y en prensa). Las competencias 

transversales en la universidad. Propiedades psicométricas de un cuestionario. 

Educación XXI. 

Michavilla, F., Martinez, J.M., Martín-González, M. García-Peñalvo, F.J., y Cruz-Benito, J. (2016). 

Barómetro de empleabilidad y empleo de los universitarios en España, 2015 (Primer 

informe de resultados). Madrid: Observatorio de Empleabilidad y Empleo Universitarios. 

Pereira, M. (2011). Nuevas tendencias en la evaluación de la calidad de las universidades: los 

índices de calidad percibida y satisfacción de los egresados (con modelos de ecuaciones 

estructurales). Aula abierta, 39(3), 73-84. 



Comunicaciones Orales   

212 
 

 



 

 

 

 

 

 

 

ESTUDIO SOBRE EL IMPACTO DEL TIEMPO NO LECTIVO DE LOS 

DOCENTES EN EDUCACIÓN PRIMARIA  

 

MARTÍNEZ GARRIDO, Cynthia  

Universidad de Zaragoza 

Teruel (España) 

cynthia@unizar.es 

  

Resumen  

El objetivo de la investigación es determinar la incidencia del porcentaje de tiempo que los 

docentes iberoamericanos de Educación Primaria destinan a tareas no lectivas sobre el logro 

académico de sus estudiantes en Matemáticas y en Lectura. Para alcanzar dicho objetivo se han 

utilizado Modelos Multinivel de cuatro niveles de análisis (estudiante, aula, escuela y país) para 

el análisis de la información de la distribución del tiempo de 256 docentes de 9 países de 

Iberoamérica y sus 5.610 estudiantes. Los resultados encontrados señalan que una mayor 

dedicación a tres tareas mejora significativamente el logro de los estudiantes: la preparación de 

las clases, la corrección de evaluaciones y el trabajo con familias. Y, por el contrario, una mayor 

dedicación a tareas administrativas hace que disminuya el logro de los estudiantes. Con estos 

resultados se aportan evidencias empíricas acerca de la necesidad de que los docentes tengan 

unas condiciones laborales adecuadas para desempeñar su trabajo. 

 

Abstract 

This research aims to determine the incidence of the percentage of time that Latin American 

teachers of Primary Education allocated to different no teaching related tasks on the academic 

achievement of students in Mathematics and Language. To reach this aim we use multilevel 

models with four levels of analysis (student, classroom, school and country) to analyzed the 

ƛƴŦƻǊƳŀǘƛƻƴ ŀōƻǳǘ ǘŜŀŎƘŜǊǎΩ ŘƛǎǘǊƛōǳǘƛƻƴ ǘƛƳŜ ƻŦ нрс ǘŜŀŎƘŜǊǎ ŦǊƻƳ ф ŎƻǳƴǘǊƛŜǎ ƛƴ [ŀǘƛƴ !ƳŜǊƛŎŀ 
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and 5,610 students. Our results show that an increased focus on three tasks significantly 

improves student achievement: the lesson preparation, correction of assessments, and work 

with families. And, conversely, a greater emphasis on administrative tasks lowers achieving 

students. With these results, empirical evidence is provided on the need for teachers to have 

suitable working conditions to adequately perform their jobs. 

 

Palabras clave 

Tiempo, Rendimiento académico, Iberoamerica. 

Keywords 

Time, Academic performance, Iberoamerica. 

 

INTRODUCCIÓN 

La literatura estructura el tiempo de los docentes dentro de la escuela en torno a cuatro tipos 

de actividades: docencia directa en el aula, preparación y planificación de las clases, trabajo en 

equipo con sus compañeros, y otras, entre las que se incluyen: reuniones con padres, tutorías 

con estudiantes, y tareas administrativas. La distribución entre países es muy diferente, según 

Eurydice (2013) las horas lectivas de los docentes no universitarios varían entre 12 y 36 horas 

por semana de un país a otro. Como pauta general puede decirse que el número de horas 

lectivas disminuye con el nivel en el que se enseña, desde Educación Infantil, hasta Bachillerato. 

Así, en la Unión Europea el promedio de horas de docencia directa es del 60,2% en Infantil; 

47,9% en Primaria; 41,6% en Secundaria Inferior y 40,1% en Secundaria Superior. También en 

América Latina hay grandes diferencias por países. En un estudio de hace ya más de una década 

(Gajardo, 2002) se encontró que en México el tiempo dedicado a la instrucción no supera el 30% 

del total, mientras que, para Chile y Ecuador, el tiempo de docencia fluctúa entre el 51% y 67% 

del total del tiempo de clase. 

Uno de los trabajos más influyentes en el estudio de la relación entre la distribución del tiempo 

de los docentes con el aprendizaje de los estudiantes es el desarrollado a principios de la década 

de los 80 por Gibson (1984). Sus resultados apuntan que los docentes más eficaces dedican 

menos tiempo a actividades lectivas que los menos eficaces (234 minutos versus 271 minutos, 

respectivamente); por otra, que los docentes que consiguen que sus alumnos aprendan dedican 

el doble de tiempo a planificar las clases frente a los que consiguen peores resultados de sus 

alumnos (39,5 minutos diarios frente a los 16,3). Este resultado lleva a pensar que la actividad 

del docente que más está asociada con el aprendizaje de los estudiantes es la planificación de 

las clases.  

Con esta investigación se pretende conocer qué tareas no-lectivas de las que desarrolla el 
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docente tienen un mayor impacto en el desarrollo de sus estudiantes y estimar su aportación. 

Para alcanzar ese propósito, se lleva a cabo un estudio ex post facto con datos de 256 docentes 

de nueve países de Iberoamérica. Los datos recogidos son analizados a través de la estrategia 

metodológica multinivel siguiendo un planteamiento de valor agregado, esto es, medimos la 

mejora del desempeño de los estudiantes descontando la aportación de otras variables como el 

rendimiento previo, la situación socioeconómica y cultural de las familias, el nivel 

socioeconómico del barrio donde se ubica la escuela, el género de los estudiantes, su origen y 

lengua materna. El control de estas variables permite determinar la influencia real de las 

variables explicativas (relativas al porcentaje de tiempo que los docentes destinan a una u otra 

actividad). Una vez presentados y discutidos los resultados, se ofrecen algunas claves y 

recomendaciones para la mejora de las políticas educativas. 

 

MÉTODO 

Esta investigación sigue un planteamiento de Valor añadido, es decir, se entiende por logro 

escolar el desempeño de los estudiantes controlado por factores externos tales como el nivel 

socioeconómico y cultural de las familias, el nivel socioeconómico del barrio de la escuela, el 

género del estudiante, su rendimiento previo, origen y lengua materna; de esta manera es 

posible determinar la influencia real de las variables relativas al porcentaje de tiempo que los 

docentes destinan a las diferentes tareas estudiadas. Así, en esta investigación trabajamos con 

tres tipos de variables: variables de rendimiento, o producto; variables de ajuste y variables 

sobre el porcentaje de tiempo que los docentes destinan a las diferentes tareas, o explicativas. 

a) Variables de producto: Rendimiento en Matemáticas y Rendimiento en Lectura.  

b) Variables contextuales de ajuste: Rendimiento previo en Lectura y en Matemáticas, Nivel 

socioeconómico de la familia del estudiante, Nivel cultural de la familia del estudiante, Nivel 

socioeconómico del barrio donde se ubica la escuela, Género del estudiante, Origen del 

estudiante, Lengua materna del estudiante, Género del docente, Edad del docente, Años de 

Experiencia docente, Antigüedad del docente,  

c) Variables sobre el Porcentaje de Tiempo que los docentes destinan a las diferentes tareas: 

Planificar las clases, Preparar evaluaciones, Corregir ejercicios, Tutorías con los estudiantes, 

Reuniones con los padres, Desarrollo profesional, Tareas administrativas, Trabajar en equipo 

con otros docentes, y Asistir a actividades extraescolares. 

La muestra está conformada por 5.610 estudiantes de 256 aulas de tercer curso de Primaria de 

97 escuelas situadas en nueve países de Iberoamérica (tabla 1). 

  



Comunicaciones Orales   

216 
 

Tabla 1. Muestra del estudio: número de escuelas, docentes y estudiantes 

 Escuelas Docentes Estudiantes 

Bolivia 10 30 662 

Chile 7 18 409 

Colombia 10 21 466 

Cuba 10 38 694 

Ecuador 11 26 662 

España 10 21 328 

Panamá 10 29 470 

Perú 20 48 1565 

Venezuela 9 25 354 

Total 97 256 5.610 

Fuente: Elaboración propia. 

 

En esta investigación se utilizaron dos tipos de instrumentos: 

a) Pruebas de Rendimiento en Matemáticas y las pruebas de Rendimiento en Lectura (LLECE, 

2010). 

b) Cuestionarios: Cuestionario para los profesores del aula, Cuestionario para los estudiantes y 

Cuestionario para las familias. 

Como estrategia de análisis datos se utilizaron Modelos Multinivel de cuatro niveles de análisis 

(estudiante, aula, escuela y país). Su uso, habitual en estudios de este tipo (p.e. Creemers; 

Goldstein, 2011; Martínez-Garrido, 2015; Martínez-Garrido y Murillo, 2013, 2014), se justifica 

por trabajar con datos de diferentes niveles de análisis. Efectivamente, mientras que las 

variables dependientes y de ajuste son de estudiante, las variables explicativas son de nivel aula.  

El proceso de modelado multinivel para cada una de las variables producto fue:  

a) Estimar el modelo nulo (Modelo 1), sólo con la variable producto. 

b) Calcular el modelo con las variables de ajuste (Modelo 2). 

c) Incluir en el modelo ajustado las variables referidas a las Distribución del Tiempo del 

Docente de forma independiente (Modelos 3) . 

d) El último paso del proceso de modelaje consiste en la estimación del modelo final con 

la incorporación de todas las variables seleccionadas por su significatividad en el modelo 

teórico (Modelo 4). 



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

217 
 

RESULTADOS 

El análisis realizado señala que la tarea a la que más tiempo se destina, un 17,2% (3h), es a 

Planificar las clases. Corregir los ejercicios de los estudiantes requiere de más de 2h y media para 

los docentes, el 15% de su tiempo. Las siguientes tareas a las que se dedica más tiempo son el 

Desarrollo profesional y el Trabajo en equipo con otros docentes, 13,2 % y 11,5% 

respectivamente. En la parte baja del ranking de las tareas más desarrolladas, en términos de 

tiempo dedicado, se sitúan la realización de Tareas de carácter administrativo (1,2h a la semana) 

y es especialmente significativo que tener tutorías con sus estudiantes sea la tarea a la que de 

media los docentes dedican menos tiempo, poco más una hora (tabla 2).  

 

Tabla 2. Distribución del tiempo semanal que los docentes dedican a las actividades no 

lectivas: Media, desviación típica y porcentaje del tiempo 

 Media (en horas) Dt % 

Planificar las clases 3,0 1,5 17,2 
Preparar evaluaciones a los estudiantes 2,1 1,3 12 
Corregir ejercicios de los estudiantes 2,6 1,6 14,9 
Tutorías con los estudiantes 1,1 1,1 6,3 
Reuniones con las familias 1,4 1,0 8,0 
Desarrollo profesional 2,3 1,8 13,2 
Tareas administrativas 1,2 1,4 6,9 
Trabajo en equipo con otros docentes  2,0 1,5 11,5 
Asistencia a actividades extracurriculares 1,7 1,5 9,8 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Los resultados del análisis multinivel indican que en el Modelo Final cuatro son las variables que 

impactan de manera positiva en el Rendimiento en Lectura y Matemáticas de los estudiantes y 

una de manera negativa (tabla 3). 
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Tabla 3. Resultados del Modelo final para Rendimiento en Lectura y Rendimiento en 

Matemáticas 

 Rendimiento en Lectura Rendimiento en Matemáticas 

 B EE B EE 

Parte fija     
Intercepto 176,86 4,70 163,45 6,46 
NSE escuela 4,79* 1,68 5,41* 2,45 
Nivel cultural familia 1,50* 0,48 3,49* 0,54 
NSE familia 1,96* 0,52 2,65* 0,59 
Género (varón/mujer) 3,50* 0,81 -3,10* 0,92 
Rendimiento Previo 0,39* 0,01 0,41* 0,01 
Lengua materna -4,08** 2,08 -  
Nativo/Inmigrante -  -8,22** 3,65 

% tiempo Planificar las clases 2,11** 1,07 2,45** 1,23 
% tiempo Preparar evaluaciones  3,32** 1,33 2,91** 1,45 
% tiempo Reuniones con la familia -  2,38***  1,20 
% tiempo Tareas administrativas -1,25** 0,63 -  

Parte aleatoria     
Entre países 119,29 61,85 240,19 124,85 
Entre escuelas 56,28 18,49 112,61 40,69 
Entre aulas 102,92 15,97 289,07 37,98 

Entre estudiantes 830,15 16,03 1064,74 20,57 

bƻǘŀǎΥ ϝ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾƻ Ŏƻƴ ʰ Ґ лΣлмΤ ϝϝ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾƻ Ŏƻƴ ʰ Ґ лΣлрΤ ϝϝϝ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾƻ Ŏƻƴ ʰ Ґ лΣмΤ ς: 

indica que la variable no ha sido incluida en el modelo dado que su aportación individual es no 

significativa. Las variables: Género del docente, Edad del docente, Experiencia docente, 

Antigüedad en la escuela, % tiempo Corregir ejercicios, % tiempo Tutorías con los estudiantes, 

% tiempo Trabajo en equipo docente, % tiempo Desarrollo profesional, % tiempo Asistir a 

actividades extracurriculares no aparecen en la tabla dado que su aportación fue no significativa. 

Fuente: Elaboración propia. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El estudio realizado señala con claridad que cuanto mayor sea la dedicación del docente a tareas 

como planificar las clases, preparar las evaluaciones y reuniones con familias mayor será el 

rendimiento de los estudiantes en Lectura y Matemáticas. Por el contrario, los resultados 

obtenidos indican que aquellos docentes que más tiempo dedican a tareas administrativas 

hacen que sus estudiantes aprendan menos, concretamente, en Lectura.  

Estos resultados son coherentes con los encontrados por Gran, Hindman y Stronge (2010), 

Nonis, Philhours y Hudson (2006), o Walberg, y Paik (2000), entre otros. Así, por ejemplo, en el 

estudio desarrollado por Nye, Konstantopoulos y Hedges (2004) se señala que una mayor 

planificación de las clases genera un aumento de hasta 0,5 desviaciones típicas en el 

rendimiento de los estudiantes. O el trabajo de Gran, Hindman y Stronge (2010), que señala que 

el 52% del éxito (o fracaso) logrado por los estudiantes en Matemáticas depende directamente 
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de la planificación de la asignatura ideada por el docente 

Según nuestros resultados, los docentes destinan una media de 1,2 horas a la semana a la 

realización de tareas administrativas, resultados coherentes con los aportados por Moya (2001) 

quién señaló que las tareas administrativas recibían el 0,7% del tiempo de los docentes. 

Nuestros resultados apuntan un importante hecho, la dedicación del docente a tareas 

administrativas resulta contraproducente para con su principal labor en la escuela: conseguir 

que los estudiantes aprendan. Los datos analizados de 5.610 estudiantes de 9 países 

iberoamericanos confirman que por cada punto porcentual que aumenta el tiempo que los 

docentes destinan a realizar tareas administrativas el rendimiento de los estudiantes desciende 

1,3 puntos en Lectura. Resultados que son coherentes con los aportados por DeStefano y Miksic 

(2007), quienes señalan que las escuelas donde más tareas administrativas se desempeñan 

ofrecen un 26% menos de oportunidades a sus estudiantes para aprender. 

Quizá una de las mayores críticas que se le ha hecho a los estudios de eficacia es que utilizan un 

grupo muy restringido de variables de ajuste, dentro de las cuales no incluyen variables de 

proceso referidas a la vida social y cultural de las aulas y las escuelas (Scheerens, 1999; Martinic 

y Pardo, 2003). Aunque pueda suponerse como una limitación, en este estudio hemos incluido 

un total de once variables de ajuste que responden a las características de los estudiantes, las 

familias, los docentes y la escuela. Como futuras líneas de trabajo emergen a partir de los 

hallazgos del estudio se plantea preciso seguir indagando cómo evoluciona la distribución del 

tiempo que hacen los docentes sobre determinadas tareas vista la influencia significativa que 

algunas de ellas tienen sobre el rendimiento académico de los estudiantes. 
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Resumen  

La satisfacción laboral es un factor que conlleva motivación y compromiso en el desempeño 

profesional. Dada la importancia que tiene la satisfacción de los agentes educativos para el buen 

funcionamiento de las instituciones escolares, en este trabajo estudiamos la satisfacción laboral 

de los directores y directoras de centros que imparten educación secundaria obligatoria. Para 

ello, realizamos un análisis secundario sobre datos correspondientes a la muestra española 

(n=198) participante en la última edición del Teaching and Learning International Survey, 

promovido por la OCDE. Tras construir un índice de satisfacción mediante análisis de 

componentes principales para datos categóricos, exploramos la relación entre la satisfacción de 

los directores y variables relativas al ejercicio de la función directiva. Los análisis se han basado 

en el cálculo de medidas de correlación. Los resultados muestran una mayor satisfacción de los 

directores en centros donde existe una cultura de colaboración, donde ejercen un liderazgo 

distribuido, y cuando colaboran con directores de otros centros. A partir de estos resultados, se 

realizan propuestas para favorecer la satisfacción en el ejercicio de la dirección escolar. 

 

Abstract 

Job satisfaction is a factor that brings motivation and commitment to professional performance. 

Given the importance of the satisfacion of educational agents for the proper running of the 
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schools as institutions, in this research we study job satisfaction of principals in secondary 

education.  For that purpose, a secondary analysis is carried out in a Spanish sample (n=198) 

that participated in the last edition of the Teaching and Learning International Survey, promoted 

by the OECD. A satisfaction index was designed by an analysis of main components for 

caǘŜƎƻǊƛŎŀƭ ŘŀǘŀΣ ŀŦǘŜǊǿŀǊŘǎ ǿŜ ŜȄǇƭƻǊŜŘ ǘƘŜ ǊŜƭŀǘƛƻƴ ōŜǘǿŜŜƴ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭǎΩ ǎŀǘƛǎŦŀŎǘƛƻƴ ŀƴŘ ǘƘŜ 

variables related to the exercise of the role. The analyzes were based on the calculation of 

correlation measures. The results show a greater satisfaction of principals in schools with a 

collaborative culture, where they exercise a distributed leadership and when they collaborate 

with directors of other centers. Based on the results, there have been made some proposals to 

favor satisfaction in the exercise of the school management.   

 

Palabras clave 

Satisfacción laboral, directores escolares, liderazgo, enseñanza secundaria 

Keywords 

Job satisfaction, principals, leadership, secondary education 

 

INTRODUCCIÓN 

La Ley Orgánica de Mejora y Calidad Educativa (2013) apuesta por el aumento en la autonomía 

de los centros y de la dirección como factor de mejora de la calidad. Es a partir de este momento 

cuando empiezan a ser contempladas, dentro del ámbito competencial del director, aquellas 

tareas que van más allá de los procesos burocráticos que, de forma tradicional, eran asociados 

a esta figura. Entre las competencias que desde la legislación son otorgadas a este colectivo, 

Ŝǎǘłƴ ŀǉǳŜƭƭŀǎ ǊŜƭŀŎƛƻƴŀŘŀǎ Ŏƻƴ Ŝƭ ŜƧŜǊŎƛŎƛƻ ŘŜ ǳƴ ƭƛŘŜǊŀȊƎƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎƻ ȅ ŎƻƭŀōƻǊŀǘƛǾƻΥ άŜƧŜǊŎŜǊ 

la dirección pedagógica, promover la innovación educativa e impulsar planes para la 

ŎƻƴǎŜŎǳŎƛƽƴ ŘŜ ƭƻǎ ƻōƧŜǘƛǾƻǎ ŘŜƭ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻ ŘŜƭ ŎŜƴǘǊƻέΣ άŦŀǾƻǊŜŎŜǊ ƭŀ ŎƻƴǾƛǾŜƴŎƛŀ Ŝƴ Ŝƭ 

ŎŜƴǘǊƻΣ ƎŀǊŀƴǘƛȊŀǊ ƭŀ ƳŜŘƛŀŎƛƽƴ Ŝƴ ƭŀ ǊŜǎƻƭǳŎƛƽƴ ŘŜ ƭƻǎ ŎƻƴŦƭƛŎǘƻǎέ ƻ άƛƳǇǳƭǎŀǊ la colaboración 

con las familias, con las instituciones y con organismos que faciliten la relación del centro con el 

ŜƴǘƻǊƴƻέ όǇΦпсύΦ  

Entre los factores que contribuyen al buen funcionamiento de las instituciones educativas se 

encuentra la satisfacción laboral de quienes ejercen profesionalmente en las mismas. De 

acuerdo con ello, la satisfacción laboral en el ámbito educativo ha venido siendo objeto de 

estudio (Caballero y Salvador, 2004; Gil, 2017; Mercer, 2010; Ramery y Pérez, 2016; Tejero y 

Fernández, 2009). En el caso de los directores, son varios los factores que pueden asociarse a la 

satisfacción. Caballero y Salvador (2004) o Ramery y Pérez (2016) hallaron que los directores 

escolares que presentan mayor nivel de satisfacción son aquellos que cuentan con un nivel alto 

en el desempeño del cargo, han realizado tareas formativas previamente, tienen más años de 
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experiencia y más edad. Otros factores asociados a la satisfacción laboral de este colectivo son 

el control sobre el contexto, la percepción positiva de la calidad del centro y las buenas 

relaciones dentro y fuera del mismo (Mercer, 2010). 

En un estudio sobre el nivel general de satisfacción de los directivos escolares, Tejero y 

Fernández (2009), encontraron que estos muestran un alto grado de satisfacción con su trabajo. 

Sin embargo, hay autores que afirman que todavía nos encontramos en un modelo de gestión 

escolar burocrático-administrativista donde las personas en cargos de dirección se ven colmadas 

por tareas de gestión y burocráticas que son asignadas desde la administración (Bolívar, 2016). 

Esa realidad dificulta el desempeño efectivo de su rol y genera sobrecarga de trabajo, aspectos 

que se convierten en estresores y que alejan al colectivo de ejercer sus funciones de una manera 

satisfactoria (Moral y Amores, 2016; Tejero y Fernández, 2010).  Se apunta también a que 

existen otros factores que son relacionados con la insatisfacción laboral, como la falta de 

recursos, las relaciones con los compañeros docentes, el reconocimiento percibido, el salario y 

la falta de comunicación con la administración (Ramery y Pérez, 2016). 

El rol de director escolar conlleva tareas y responsabilidades que abarcan desde aspectos 

organizativos, planificación, gestión de recursos, motivación, trabajo en grupo, dinamización y 

creación de un buen clima de centro, actuar como representación del centro, mediación, etc. 

Por esta razón, desde la literatura se incide en necesidad de atender a todas las tareas desde la 

perspectiva de una dirección colegiada y un liderazgo distribuido, con el principal objetivo de 

que todos los miembros de la comunidad educativa asuman responsabilidades y se sientan parte 

del funcionamiento del centro (Lara, 2004; Moral y Amores, 2016). Surge así la necesidad de que 

la dirección pase de un modelo de gestión a un modelo basado en el liderazgo (Bolívar, 2016). 

El carácter distribuido implica movilizar a los miembros de la comunidad educativa para la 

mejora de los procesos de aprendizaje, aunque en la práctica diaria se requiera la combinación 

con tareas que los directores solamente puedan desempeñar en solitario (Barroso, 2005; López, 

García, Oliva, Moreta y Bellerín, 2014). 

Uno de los aspectos a considerar es cómo hacer de la dirección una figura de liderazgo 

pedagógico. Se apunta desde la literatura la necesidad de una formación específica y continua 

para entrenar en comportamientos relacionados con el liderazgo y con el desarrollo del mismo 

a un nivel profesional (Álvarez, 2016; García y Solbes, 2016; Mehhdinezhad y Sardarzahi, 2016). 

Como práctica de liderazgo exitoso se encuentra el trabajo conjunto con otros centros u 

organismos, aspectos muy positivos en la mejora del liderazgo pedagógico a nivel escolar para 

la creación de comunidades de aprendizaje (Lorenzo, 2012; García y Caballero, 2015).  

En el presente trabajo, abordamos el estudio de la satisfacción de los directores escolares. En 

particular, nos hemos centrado en analizar la relación de la satisfacción laboral de este colectivo 

con variables relativas a la naturaleza de las tareas realizadas, el modo en que se ejerce el 

liderazgo en la institución escolar y las limitaciones que condicionan la eficacia en el ejercicio de 

sus funciones.  
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MÉTODO 

Llevamos a cabo un análisis secundario a partir de datos obtenidos en la última edición del 

Teaching and Learning International Survey (TALIS) promovido por la OCDE (OECD, 2014). La 

finalidad de TALIS es analizar las características, actuaciones y concepciones del profesorado y 

de los directores, así como el funcionamiento de las instituciones escolares. 

Metodológicamente, se apoya en la realización de encuestas a profesorado y directores de 

centros que imparten el nivel ISCED-2 del International Standard Classification of Education, 

equivalente a Educación Secundaria Obligatoria (ESO) en nuestro sistema educativo. 

Participantes 

Consideramos la muestra de directores y directoras de centros educativos españoles 

participantes en TALIS, obtenida mediante estratificación por comunidades autónomas y 

titularidad (pública-privada). La muestra resultante está constituida por 198 individuos, de los 

cuales el 37,2% son directoras. Su media de edad es 50,9 años (DT: 7,55) y su experiencia media 

en la dirección 7,9 años (DT: 6,44). El 76,0% de este colectivo trabaja en centros públicos y el 

24,0% en centros de titularidad privada. 

Variables 

La satisfacción se ha medido a través de cuatro ítems respondidos por los directores. Su 

enunciado expresa disfrute y satisfacción con la labor desarrollada en el centro y, en general, 

con su trabajo, o bien arrepentimiento de haber decidido ser director. Los directores expresaron 

su grado de acuerdo en una escala de cuatro puntos, desde total desacuerdo (1) a total acuerdo 

(4). A partir de estos ítems, construimos un índice de satisfacción laboral de los directores. 

Además, seleccionamos 15 ítems sobre tareas desarrolladas (4 ítems), estilo de liderazgo (5 

ítems) y elementos que limitan la eficacia de su actuación (6 ítems). Todos ellos presentan cuatro 

modalidades de respuesta en una escala ordinal.  

 Análisis de datos 

Partimos del análisis descriptivo de los 4 ítems sobre satisfacción laboral de los directores, 

obteniendo su distribución de frecuencias. Estos ítems son sometidos a análisis de componentes 

principales para datos categóricos (categorical principal component analysis: CATPCA). Las 

puntuaciones individuales obtenidas en el modelo unidimensional vienen expresadas como una 

variable centrada y reducida. Para facilitar su manejo, han sido trasladadas a una escala de 

media 5 y desviación típica 2. Posteriormente, se calculan correlaciones de Pearson entre este 

índice de satisfacción y los 15 ítems que informan sobre el desempeño de la función directiva 

en los centros. 
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RESULTADOS 

Satisfacción en la dirección escolar 

Los directores y directoras escolares muestran un nivel de satisfacción alto (tabla1). Más del 95% 

está de acuerdo o totalmente de acuerdo con los ítems donde se afirma que disfrutan 

trabajando en su centro, están satisfechos con su labor y, en conjunto, con su trabajo. Entre 

estos ítems, destaca el porcentaje elevado de profesores (64,5%) totalmente de acuerdo con 

que disfrutan trabajando en su centro. Además, el único ítem de carga negativa, que hace 

referencia a arrepentirse de haber asumido la dirección, suscitado total desacuerdo del 63,5% 

de los participantes.  

Tabla 1. Estadísticos descriptivos para las variables de satisfacción 
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Me arrepiento de haber decidido ser director 63,5 23,9 6,6 6,1 

Disfruto trabajando en este centro 0,5 3,6 31,5 64,5 

Estoy satisfecho con mi labor en este centro 0,0 3,6 57,4 39,1 

En conjunto, estoy satisfecho con mi trabajo 0,5 1,5 52,8 45,2 

 

Mediante análisis CATPCA reducimos los 4 ítems a una sola dimensión, identificada como índice 

de satisfacción laboral en la dirección. Con el modelo unidimensional obtenido se explica un 

62,83% de la varianza. Los pesos de las variables, en valores absolutos, oscilan entre 0,725 y 

0,865. El peso del ítem sobre arrepentirse de ser director es negativo (-0,726). En consecuencia, 

una puntuación alta en el índice implica acuerdo con los ítems que expresan satisfacción y 

desacuerdo con el que expresa arrepentimiento. El alpha de Cronbach para esta dimensión se 

sitúa en 0,803. 

Relación entre desempeño de la función directiva y satisfacción laboral 

Las correlaciones entre el desempeño de la función directiva y la satisfacción laboral son de baja 

intensidad (tabla 2), aunque una parte resulta estadísticamente significativa. 

Comparativamente, destacan las correlaciones con el estilo de liderazgo, de tal manera que un 

liderazgo distribuido, favorecedor de la participación de la comunidad educativa en la gestión 

del centro, queda vinculado a la satisfacción en el ejercicio de la función directiva. Se observa 

una tendencia a que la existencia de una cultura de colaboración en el centro se asocie a mayor 

satisfacción laboral de los directores (r=0,333). Aunque con intensidad débil (valores de r entre 

0,197 y 0,234), también son significativas las correlaciones con la participación del personal del 

centro, los padres y los alumnos en la toma de decisiones. 
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Tabla 2. Correlaciones de Pearson entre satisfacción laboral y variables relativas al desempeño 

de la dirección 

 r 

Ítems sobre estilo de liderazgo  

9ǎǘŜ ŎŜƴǘǊƻ ƻŦǊŜŎŜ ŀ ǎǳ ǇŜǊǎƻƴŀƭ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜǎ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǊ ŀŎǘƛǾŀƳŜƴǘŜ Ŝƴ ƭŀǎ 
ŘŜŎƛǎƛƻƴŜǎ ŘŜƭ ŎŜƴǘǊƻΦ 

0,234** 

9ǎǘŜ ŎŜƴǘǊƻ ƻŦǊŜŎŜ ŀ ƭƻǎ ǇŀŘǊŜǎ ƻ ǘǳǘƻǊŜǎ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜǎ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǊ ŀŎǘƛǾŀƳŜƴǘŜ Ŝƴ ƭŀǎ 
ŘŜŎƛǎƛƻƴŜǎ ŘŜƭ ŎŜƴǘǊƻΦ  

0,214** 

9ǎǘŜ ŎŜƴǘǊƻ ƻŦǊŜŎŜ ŀ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜǎ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀǊ ŀŎǘƛǾŀƳŜƴǘŜ Ŝƴ ƭŀǎ 
ŘŜŎƛǎƛƻƴŜǎ ŘŜƭ ŎŜƴǘǊƻΦ  

0,197** 

¢ƻƳƻ ȅƻ ǎƻƭƻ ƭŀǎ ŘŜŎƛǎƛƻƴŜǎ ƛƳǇƻǊǘŀƴǘŜǎΦ  - 0,128 
9ȄƛǎǘŜ ǳƴŀ ŎǳƭǘǳǊŀ ŘŜ ŎƻƭŀōƻǊŀŎƛƽƴ Ŝƴ Ŝƭ ŎŜƴǘǊƻ ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀŘŀ ǇƻǊ Ŝƭ ŀǇƻȅƻ ƳǳǘǳƻΦ  0,333** 

Ítems sobre actuaciones desarrolladas  

IŜ ŎƻƭŀōƻǊŀŘƻ Ŏƻƴ ƭƻǎ ǇǊƻŦŜǎƻǊŜǎ ǇŀǊŀ ǊŜǎƻƭǾŜǊ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ ŘŜ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀ Ŝƴ Ŝƭ ŀǳƭŀΦ  0,031 
IŜ ǘƻƳŀŘƻ ƳŜŘƛŘŀǎ ǇŀǊŀ ŀǇƻȅŀǊ ƭŀ ŎƻƻǇŜǊŀŎƛƽƴ ŜƴǘǊŜ ƭƻǎ ǇǊƻŦŜǎƻǊŜǎ ŀ ƭŀ ƘƻǊŀ ŘŜ 
ŘŜǎŀǊǊƻƭƭŀǊ ƴǳŜǾŀǎ ǇǊłŎǘƛŎŀǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎΦ  

0,199** 

IŜ ǇǊƻǇƻǊŎƛƻƴŀŘƻ ŀ ƭƻǎ ǇŀŘǊŜǎ ƻ ǘǳǘƻǊŜǎ ƛƴŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ŀŎŜǊŎŀ ŘŜƭ ŎŜƴǘǊƻ ȅ ŘŜƭ 
ǊŜƴŘƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎΦ 

0,101 

IŜ ŎƻƭŀōƻǊŀŘƻ Ŏƻƴ ŘƛǊŜŎǘƻǊŜǎ ŘŜ ƻǘǊƻǎ ŎŜƴǘǊƻǎΦ   0,199** 

NǘŜƳǎ ǎƻōǊŜ ƭƛƳƛǘŀŎƛƻƴŜǎ Ŝƴ Ŝƭ ŘŜǎŜƳǇŜƷƻ ŘŜ ƭŀ ŘƛǊŜŎŎƛƽƴ  
Cŀƭǘŀ ŘŜ ǇǊŜǎǳǇǳŜǎǘƻ ȅ ŘŜ ǊŜŎǳǊǎƻǎ  - 0,098 
wŜƎǳƭŀŎƛƽƴ ȅ ǇƻƭƝǘƛŎŀ ŘŜƭ ƎƻōƛŜǊƴƻ  - 0,103 
Cŀƭǘŀ ŘŜ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŎƛƽƴ ȅ ŀǇƻȅƻ ŘŜ ƭƻǎ ǇŀŘǊŜǎ ȅ ǘǳǘƻǊŜǎ - 0,156* 
Cŀƭǘŀ ŘŜ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜǎ ȅ ŘŜ ŀǇƻȅƻ ǇŀǊŀ Ƴƛ ǇǊƻǇƛƻ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭƻ ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭ - 0,180* 
9ȄŎŜǎƻ ŘŜ ǘǊŀōŀƧƻ ȅ ŘŜ ǊŜǎǇƻƴǎŀōƛƭƛŘŀŘŜǎ Ŝƴ Ƴƛ ǘǊŀōŀƧƻ - 0,184** 
Cŀƭǘŀ ŘŜ ŘƛǊŜŎŎƛƽƴ ŎƻƳǇŀǊǘƛŘŀ Ŏƻƴ ƻǘǊƻǎ ƳƛŜƳōǊƻǎ ŘŜ ƭŀ Ǉƭŀƴǘƛƭƭŀ ŘŜƭ ŎŜƴǘǊƻ  - 0,273** 

* p < 0,05;  ** p < 0,01 

El gráfico 1 representa los niveles de satisfacción en función de la existencia de una cultura de 

colaboración en el centro, al que correspondió el mayor coeficiente de correlación. Aquellos 

directores que están totalmente de acuerdo muestran una media de 5,93 en el índice de 

satisfacción, mientras los que están en desacuerdo se sitúan en 3,11. 

 

Gráfico 1. Satisfacción en función de la cultura de colaboración en el centro 
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Al considerar las causas que limitan la eficacia en el ejercicio de la dirección de centro, las 

correlaciones presentan signo negativo, lo cual implicaría una menor satisfacción a medida que 

es mayor la incidencia de las limitaciones consideradas. No obstante, la intensidad de la relación 

es muy baja, y solo llega a ser de cierta cuantía para la falta de dirección compartida con otros 

miembros de la plantilla del centro (r=-0,273), resultado que remite nuevamente al papel 

relevante de un estilo de liderazgo distribuido. Cuando la falta de dirección compartida no 

constituye en absoluto una limitación, el nivel de satisfacción es 5,55, mientras que, si se 

considera una limitación importante, baja hasta 3,25 (ver gráfico 2).  

 

Gráfico 2. Satisfacción en función de la limitación por falta de dirección compartida 

Entre las tareas que desarrollan los directores, nuevamente se encuentran significativamente 

relacionadas con la satisfacción las referidas a colaboración. Hay cierta tendencia a mayor 

satisfacción cuando es mayor la frecuencia con que adoptan medidas para apoyar la 

colaboración docente y colaboran con otros directores. En ambos casos la correlación tiene una 

intensidad baja. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Hemos constatado un alto grado de satisfacción de los directores con su trabajo, en línea con 

los resultados de estudios anteriores (Tejero y Fernández, 2009). Esta satisfacción tiende a 

asociarse al desempeño de un liderazgo distribuido y a una cultura de la colaboración. Frente al 

modelo de gestión vigente, que obliga a este colectivo a realizar muchas tareas burocráticas 

(Bolívar, 2016), el liderazgo distribuido y el trabajo colaborativo suponen reparto de tareas y 

facilitan la labor de dirección, lo cual queda asociado a la satisfacción laboral. También la 

satisfacción se relaciona con la colaboración externa, en la línea de planteamientos que 

identifican un liderazgo exitoso a compartir información y trabajo con otros profesionales en su 

misma posición y a crear comunidades de aprendizaje (Lorenzo, 2012).  
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Tomando en consideración estos resultados, cabe realizar propuestas para la mejora de la 

satisfacción laboral de los directores. En primer lugar, se plantea la necesidad de una formación 

continua específica que incluya pautas para el ejercicio de un liderazgo distribuido y una 

dirección colegiada. Ello implica la creación de un itinerario profesional de dirección que 

abarque una formación continua, con apoyo institucional (Álvarez, 2016), acompañada de un 

sistema de mentores a los que los directivos puedan acudir. Una segunda propuesta es la 

creación de espacios físicos y temporales de colaboración entre los agentes educativos, donde 

se fijen objetivos y se repartan tareas, para facilitar el ejercicio de un liderazgo distribuido. Tales 

espacios permitirían acabar con la sobrecarga de trabajo de los directivos, apuntada por Moral 

y Amores (2016) como principal factor de estrés, y reforzaría el sentimiento de pertenencia al 

centro en los miembros de la comunidad educativa (Lara, 2004). La última propuesta es facilitar 

la creación de comunidades de aprendizaje mediante la colaboración con otros centros u 

organismos (García y Caballero, 2015; Lorenzo, 2012). El trabajo conjunto que realizan 

directores de diferentes centros daría lugar a lo que Lorenzo (2012) denominaba comunidades 

de prácticas de liderazgo compartido.  

Cabe esperar que la puesta en práctica de medidas y estrategias como las que aquí se proponen 

contribuya a mejorar la satisfacción laboral de los directores, con las consiguientes 

repercusiones positivas sobre el funcionamiento de las instituciones escolares. 
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Resumen 

En esta investigación que se presenta a continuación hemos intentado analizar el tipo de 

relaciones interpersonales que se dan en el aula y cuáles son las que favorecen el proceso de 

Enseñanza-Aprendizaje. 

Para responder a nuestro objetivo de investigación, nos hemos basado en el modelo original 

MITB (Model for Interpersonal Teacher Behaviour) operacionalizado en el QTI (Questionnaire on 

Teacher Interaction) de Wubbels, Créton y Hooymayers (1985), instrumento especialmente 

indicado para analizar relaciones interpersonales en el contexto del aula, que a pesar de haber 

sido formulado hace más de 30 años, sigue siendo actual por la infinidad de investigaciones que 

lo utilizan al respecto.  

En un primer lugar se adaptó y validó el cuestionario a una muestra aleatoria de estudiantes 

(n=70) de la Universidad de Guadalajara (México) concretamente en el Centro Universitario de 

Los Valles (CuValles).  

Posteriormente se amplió la muestra a 614 universitarios y universitarias de diferentes carreras 

del Centro Universitario de los Valles, extrayendo conclusiones relevantes de cara a la mejora 

del clima del aula y por ende del proceso de Enseñanza-Aprendizaje. 
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Abstract 

In this research we have tried to analyse the type of interpersonal relations that are given in the 

classroom and which of them are promote the Teaching-Learning process. 

In order to respond to our research objective, we have based on the MITB model (Model for 

Interpersonal Teacher Behavior), operationalised by the QTI (Questionnaire on Teacher 

Interaction) by Wubbels, Créton and Hooymayers (1985), an instrument, for the analysis of 

interpersonal relations in the classroom, formulated 30 years ago. 

In the first place, the questionnaire was adapted and validated to a group of students (n=70) of 

the Guadalajara University (Mexico), specifically at the Los Valles University Centre (CuValles). 

Subsequently, the sample was expanded to 614 university students from different degrees of 

the Los Valles University Centre, drawing interesting conclusions as regards on the improvement 

of the classroom climate, and consequently on the Teaching-Learning process. 

 

Palabras clave 

Relación Interpersonal, Educación Superior, Cuestionarios 

Keywords 

Interpersonal relationship, Higher education, Questionnaires 

 

INTRODUCCIÓN 

Evaluar el clima escolar y del aula es primordial para definir acciones e indicadores que permitan 

caracterizarlo, e incluso modificarlo si se conocen las carencias. Molina y Pérez (2006) cit. por 

Madrigal (2011), determinaron que: 

άŜƭ ŎƭƛƳŀ Ŝǎǘł ŎƻƴŘƛŎƛƻƴŀŘƻ ǇƻǊ ǳƴŀ ǎŜǊƛŜ ŘŜ ŦŀŎǘƻǊŜǎ ǉǳŜΣ ƳŜŘƛatizados por los procesos de 

enseñanza y aprendizaje, podrían clasificarse en cuatro grandes categorías: el medio ambiente, 

los comportamientos y actitudes personales, los aspectos organizativos y de funcionamiento y 

la dinámica interna que se da en el aulŀέΦ 

Bernstein (cit. en Villa y Villar, 1992) propuso considerar para el estudio del clima escolar y de 

aula, un conjunto de variables agrupadas en lo que él denomina contextos del clima. En este 

sentido distingue:  

¶ El contexto interpersonal, referido a la percepción que tienen los estudiantes de la 

cercanía o distancia de las relaciones que mantienen con los docentes y de la 

preocupación que éstos muestran ante sus problemas. 

¶ El contexto regulativo: que se refiere a la percepción de los estudiantes de las reglas y 

las relaciones de autoridad en la escuela. 
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¶ El contexto instruccional: que abarca las percepciones de los estudiantes respecto al 

interés o desinterés que muestran los docentes por el aprendizaje de sus estudiantes 

¶ El contexto imaginativo y creativo que se refiere a los aspectos ambientales que 

estimula a recrear y experimentar. 

De esta manera, en un aula nos encontramos con los actores del proceso de Enseñanza-

Aprendizaje (profesorado y alumnado) y por otro el ambiente todo ello funcionando de forma 

coherente como si de un engranaje se tratara con las normas de la Institución que los respalda. 

 

Figura 1. Elementos intervinientes en el clima del Aula (Elaboración propia) 

En esta investigación hemos intentado analizar concretamente la percepción que tienen los 

estudiantes universitarios sobre el comportamiento interpersonal que se genera en el contexto 

del aula que, indudablemente tiene que ver con las características personales del docente y con 

aspectos relacionados con el proceso de enseñanza aprendizaje. 

En definitiva, estaríamos hablando de lo que muchos autores han coincidido en llamar 

άŎǳǊǊƛŎǳƭǳƳ ƻŎǳƭǘƻέ ƳŜŘƛŀƴǘŜ Ŝƭ Ŏǳŀƭ Ŝƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊ ŀŎǘǵŀ ŎƻƳƻ ŀƎŜƴǘŜ ŘŜ ǎƻŎƛŀƭƛȊŀŎƛƽƴ ȅ ŎƻƳƻ 

formador de sus estudiantes de manera no explícita, relacionada con la metodología, los estilos 

educativos y el clima socio-emocional que se genera en el aula mucho más que del currículo 

explícito o formal  

Para ello hemos partido del modelo MITB (Model for Interpersonal Teacher Behaviour) 

operacionalizado en el instrumento QTI (Questionnaire on Teacher Interaction) de Wubbels, 

Créton y Hooymayers (1985). 

Dicho cuestionario a pesar de tener ya más de treinta años, y haberse utilizado en una gran 

cantidad de investigaciones (por ejemplo, Den Brok et al, 2004; Den Brok, Fisher y Scott, 2005, 
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Passini et all, 2015, Sivan, A. y Chan, D.W.K., 2013), sigue siendo aún un buen referente para 

analizar las relaciones interpersonales que se dan en el contexto del aula y que, de forma directa 

influyen en el proceso de Enseñanza-Aprendizaje. 

Dicho cuestionario está compuesto por 8 factores (liderazgo, apoyo, comprensión, 

libertad/responsabilidad, incertidumbre, insatisfacción, sanción e inflexibilidad) estructurados 

en dos dimensiones según el modelo de referencia: Influencia (dominancia-sumisión) y 

Proximidad (oposición-cooperación). En la figura 2 se representan los factores del QTI como 

sectores de un octógono. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2. Modelo de Comportamiento Interpersonal Wubbles et al. (1985). 

Como se ha dicho ya anteriormente, esta investigación ha sido realizada en el Centro 

Universitario de Los Valles (CuValles) perteneciente a la Universidad de Guadalajara, situado en 

el estado de Jalisco (México). Este centro está fuertemente comprometido con la formación 

integral de personas socialmente responsables, es por ello que intenta responder a las 

necesidades sustantivas locales, apoyando el desarrollo de la cultura emprendedora 

fuertemente arraigada en la zona, fomentando el respeto a la identidad regional mediante la 

creación y aplicación de técnicas y conocimientos que influyan directamente en el desarrollo 

sostenible de la región. 

CuValles es un centro relativamente joven con bastante reconocimiento a nivel nacional e 

internacional no sólo por su producción científica sino también por su labor educativa y su 

innovador sistema educativo semipresencial que hace frente a un problema estructural de la 

región de Jalisco, su extensión. De esta manera los estudiantes no tienen que acudir diariamente 

a clases, sino que pueden estudiar a través de un entorno virtual de aprendizaje utilizando 

Moodle acudiendo al centro sólo dos veces en semana para solventar dudas o para realizar 
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prácticas. 

En la actualidad y a pesar de ser un centro con una trayectoria pequeña, ofrece a su alumnado 

7 diplomaturas, un curso taller, 18 licenciaturas, 5 maestrías y un doctorado. 

Ante esta perspectiva, en esta investigación nos planteamos varios objetivos: 

¶ Adaptar y validar el QTI a una muestra mexicana de alumnos y alumnas de Educación 

Superior. 

¶ Averiguar las percepciones que tienen los estudiantes sobre el tipo de relaciones 

interpersonales que se dan en el contexto del aula con sus mejores docentes. 

 

MÉTODO 

Para dar respuesta a los objetivos se ha utilizado una de las versiones del QTI compuesta por 53 

ítems (Mena, 2013). Se empleó este cuestionario porque ya se encontraba traducido al 

castellano, de esta manera, sólo hubo que adaptarlo a algunas expresiones mexicanas con ayuda 

de 5 docentes expertos de CuValles para su mejor comprensión por parte del alumnado 

encuestado, ya que entre el castellano y el mexicano existen algunas diferencias en cuanto al 

significado de algunas palabras que podía haber conducido a confusiones. 

Como única modificación a la anterior versión del QTI y dadas las características del modelo 

educativo utilizado en CuValles, se decidió utilizar la herramienta Google Drive, versión 

Cuestionario, para poder agilizar el proceso de recogida de información. 

Posteriormente, dicho cuestionario se aplicó a una muestra piloto de 70 estudiantes elegidos al 

azar de entre las diferentes titulaciones que se cursan en dicho Centro Universitario. 

Tras los análisis realizados con la muestra inicial se obtuvo una consistencia interna de 0,87, 

medida con el coeficiente alpha de Cronbach. También se optó por realizar un análisis factorial 

para datos categoriales (CATPCA) debido a la naturaleza ordinal de los datos. El CATPCA arrojó 

una solución satisfactoria con una estructura de dos factores que recogía los 8 conjuntos de 

ítems que se corresponden con las escalas del QTI. Dichos factores que se pueden asociar a las 

dimensiones de proximidad e influencia del modelo teórico, explican el 82,36% de la varianza 

de las escalas del QTI. 

A continuación, y tras los resultados obtenidos en la fase de adaptación y validación se decidió 

pasar el cuestionario a una muestra mayor de estudiantes seleccionada al azar (n=615), de las 

diferentes titulaciones que se estudian en CuValles. La muestra supone tan solo un 14,05 % de 

la población que estudia en este centro universitario. 
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Tabla 1. Distribución de la muestra por titulaciones 

TITULACIONES FRECUENCIAS PORCENTAJE 

Administración 
146 

23,78 

Contaduría pública 
55 

8,98 

Abogado 
34 

5,57 

Diseño de Modas 
1 

0,19 

Educación 
20 

3,26 

Electrónica y Computación 
24 

3,93 

Instrumentación electrónica y 

Nanosensores 
13 

2,15 

Matemáticas 
1 

0,19 

Ingeniería Mecatrónica 
57 

9,27 

Mercadotecnia 
2 

0,33 

Nutrición 
15 

2,45 

Psicología 
43 

7,01 

Tecnologías de la Información 
82 

13,37 

Trabajo Social 
120 

19,52 

TOTAL 
615 

100 

 

RESULTADOS 

El QTI fue contestado por 615 estudiantes. Destacar que contestaron más mujeres que hombres 

siendo un fiel reflejo de dicho centro donde hay muchas más universitarias que universitarios 

estudiando carreras. 
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Gráfico 1. Distribución del género de la muestra 

La media de edad de los estudiantes es de 21,05 y la desviación típica de 3,97. Ya que existe 

mucha variabilidad entre las edades encontrándonos personas con 17 y otras con 46 es por ello 

que los años de inicio y fin de carrera también oscilan bastante. 

Con referencia al segundo objetivo se les indicó a los estudiantes que pensaran en el mejor 

docente que habían tenido a la hora de responder al cuestionario para, de esta forma, conocer 

las percepciones que tenían sobre las relaciones interpersonales que se dan en el contexto del 

aula que promueven y crean un buen clima de clase  

Los resultados se agrupan entorno a los 8 sectores que posee el QTI de origen destacando que, 

un buen profesor que promueve un buen clima de clase debería tener lo que se recoge en la 

tabla 2. 

 

Tabla 2. Resultados más significativos por sectores 

Sectores del QTI Resumen de resultados 

[ƛŘŜǊŀȊƎƻ όǳƴ ōǳŜƴ ǇǊƻŦŜǎƻǊΧύ 

Se entusiasma con la asignatura y su enseñanza (85,4%) 

y se preocupa por explicar la materia de forma clara 

(81,4%), manteniendo la atención en todo momento 

(75,2%) y actuando con seguridad (81,7%). Conoce casi 

todo lo que pasa en clase (65,1%). 

!Ǉƻȅƻ όǳƴ ōǳŜƴ ǇǊƻŦŜǎƻǊΧύ 

Ayuda con las tareas (65,3%) y apoya a los estudiantes 

(80,8%). Suele mostrarse de forma amigable (83,1%) y 

tiene buen sentido del humor (61,9%), por regla 

general sus clases son muy agradables (79,6%). 

44%

56%

Género

Hombre Mujer
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Sectores del QTI Resumen de resultados 

Comprensión (un buen 

ǇǊƻŦŜǎƻǊΧύ 

Sabe escuchar (84,9%), tiene paciencia (81,1%) y está 

abierto a la crítica (77,3%), Confía en el alumnado y en 

sus posibilidades (78%), siempre está atento al 

feedback (67,9%) y por lo tanto dispuesto a repetir 

explicaciones si fueran necesarias (81,3%). 

[ƛōŜǊǘŀŘ όǳƴ ōǳŜƴ ǇǊƻŦŜǎƻǊΧύ 

Permite que se pase bien en clase (56,6%) e incluso que 

los estudiantes puedan decidir cosas con referencia a 

la materia o a las normas que se aplican (59,6%). No 

suele ser un docente fácilmente manipulable (82,7%) y 

en sus clases se aprovecha todo el tiempo (74,6%)  

Incertidumbre (un buen 

ǇǊƻŦŜǎƻǊΧύ 

Nunca parece inseguro y domina la asignatura (64,5%) 

ya que siempre sabe qué hacer (81,2%), no es indeciso 

a la hora de tomar decisiones (75,1%)  

No pierde las riendas de la clase (81,6%). Es muy difícil 

dejarlo en ridículo (86,1%)  

Insatisfacción (un buen 

ǇǊƻŦŜǎƻǊΧύ 

No desconfía de sus estudiantes (69,7%) y los valora 

mucho (81,1%), además está seguro de que traen un 

bagaje de conocimientos aplicables a la materia 

(70,7%) y que saben hacer bien las cosas (72,8%), para 

nada piensa que los estudiantes hagan trampas 

(71,5%) con lo cual suele estar satisfecho con su labor 

docente 

{ŀƴŎƛƽƴ όǳƴ ōǳŜƴ ǇǊƻŦŜǎƻǊΧύ 

No se enfada sin motivos (78,7%), ni se enoja con 

facilidad (81%), es paciente (78%) y no suele hacer 

comentarios sarcásticos (66,9%). Es difícil tener 

problemas con el profesor (82,8%)  

Inflexibilidad (un buen 

ǇǊƻŦŜǎƻǊΧύ 

Es flexible hasta cierto punto (58%)  

No se le teme porque suele ser una persona justa, 

(83,2%)  

 

Como pregunta final del cuestionario se consultaba sobre el porcentaje de profesorado que 

podría representar las opiniones expresadas en la encuesta acerca de los mejores docentes. En 

el caso de la muestra general el resultado del porcentaje medio es del 68,98 (con una desviación 

típica de 24,56) con lo que se puede concluir (aunque con cierta heterogeneidad en la 
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distribución), que los mejores docentes suponen, según la opinión de los estudiantes de la 

muestra general, algo más de dos tercios de todo su profesorado. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados son bastante coincidentes con los obtenidos en una investigación similar en 

España por Mena (2013). Todos los sectores para la muestra general tienen una relevancia 

bastante semejante, por lo que se puede concluir que los mejores docentes en ambos estudios 

coinciden en relación a las características interpersonales. La principal diferencia en la 

percepción de la muestra de este estudio es que mientras que, para los estudiantes mexicanos, 

el porcentaje de los mejores profesores supera los dos tercios del total, para la muestra 

española, ese porcentaje está levemente por encima un cuarto de la muestra total (26,15%, con 

una desviación típica de 20,38). 

En términos generales se puede decir, sin lugar a dudas, que el disponer de un instrumento que 

permita cartografiar exhaustivamente las formas de interacción de los mejores docentes en el 

contexto de aula, es de mucha utilidad para tratar de favorecer las relaciones interpersonales 

que conduzcan a mejorar los ambientes de aprendizaje y, por ende, el rendimiento de los 

estudiantes. 

En esta investigación se ha conseguido, en primer lugar, adaptar y validar la versión del QTI 

utilizada por Mena (2013) a una población mexicana con un buen índice de consistencia interna 

(0,87 medida con el coeficiente alpha de Cronbach) y, tras el análisis factorial realizado se 

encontró una estructura de dos factores que recogía los 8 conjuntos de ítems que se 

corresponden con las escalas del QTI. Estos factores que, se pueden asociar a las dimensiones 

de proximidad e influencia del modelo teórico de partida, explican el 82,36% de la varianza de 

las escalas del QTI. 

El segundo objetivo planteado, que era averiguar las percepciones que tienen los estudiantes 

sobre el tipo de relaciones interpersonales que se dan en el contexto del aula con sus mejores 

docentes, ha quedado plasmado tras el análisis de los resultados del test, conformando casi un 

manual de cuáles son las buenas practicas docentes de los mejores profesores en el contexto 

del aula que favorecen el proceso de enseñanza-aprendizaje. 
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Resumen  

La Visualización del Conocimiento involucra dos elementos fundamentales: el marco general de 

visualización y el modelo de visualización del conocimiento, ambos desarrollados por el 

arquitecto suizo Remo Burkhard. Este marco general de visualización orienta el uso de las 

representaciones visuales para la transferencia del conocimiento. Desde el 2008 hice una 

adaptación de este campo de estudio con el objetivo de aplicarlo a la enseñanza de la 

matemática con tecnología, por cuanto nos da la posibilidad de alcanzar de forma efectiva 

múltiples representaciones de un concepto, fundamental en la teoría de representaciones 

semióticas de Duval.  Sin embargo, por la naturaleza dinámica en los procesos de enseñanza-

aprendizaje, ha sido difícil incorporar el modelo de la Visualización del Conocimiento en esta 

práctica. Este trabajo muestra el resultado de la búsqueda de un modelo para la enseñanza de 

la matemática con tecnología y que a su vez incorpora algunos elementos de visualización. 

Además de algunos resultados obtenidos al aplicarlo a un grupo de estudiantes de matemática 

a nivel universitario.  

 

Abstract 

Knowledge Visualization has two important elements: knowledge visualization framework and 

knowledge visualization model. Both were developed by architect Remo Burkhard. The 
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knowledge visualization framework leads the use of the visual representations for transferring 

knowledge. Since 2008, I has did an adaption this study field with the goal apply it to teaching 

of mathematics with technologies, this give us the possibility to reach an effective way for 

several representations the same concept, it is very important in the semiotic representation 

theory by Duval. However, for the dynamic nature of the process teaching-learning, it has been 

difficult to integrate the knowledge visualization model in this practice. In this paper we show 

the results of research on a new model to teaching mathematics with technology that contain 

some elements of the knowledge visualization. Also we show some conclusions after we applied 

it group a mathematics students university level. 

 

Palabras clave 

Visualización del conocimiento, visualización de información, TIC, representaciones semióticas, 

TPACK  

Keywords 

Knowledge visualization, information visualization, TIC, semiotic representation, TPACK 

 

INTRODUCCIÓN 

La visualización del conocimiento es un campo de investigación que surge en el 2005 y que 

estudia el potencial innato del ser humano para procesar en forma efectiva representaciones 

visuales en tareas de intenso conocimiento (Burkhard & Meier, 2005). Eppler y Burkhard (2004) 

señalan que el ser humano tiene la habilidad innata para procesar representaciones en formato 

visual y el cerebro está ampliamente equipado para llevar a cabo esta labor.  

Este nuevo campo de estudio nos ofrece así un marco referencial en el cual podríamos definir 

estrategias de enseñanza-aprendizaje en la educación, en forma sistemática y previo un proceso 

de reflexión. En particular este podría ser utilizado en la enseñanza de algún tema particular o 

la transferencia de algún conocimiento específico. Por lo que es fundamental contar en 

cualquier institución de carácter tecnológico con soportes teóricos que nos permitan establecer 

nuevas estrategias metodológicas y didácticas para la transferencia del conocimiento utilizando 

distintas tecnologías. 

La visualización del conocimiento alcanza su objetivo de transferir el conocimiento, haciendo 

uso en la mayoría de los casos de tecnologías de información. Por lo que los tipos de visualización 

que se utilizan, la intensidad con la que deben ser aplicados, la complementariedad que deben 

tener, la claridad y la estructura con la que se lleve a cabo su ejecución son factores importantes 

a considerar.  

Si usted utiliza representaciones visuales entonces, Burkhard (2005) le indica los elementos que 
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debe considerar para alcanzar el objetivo propuesto. Esta estructura está compuesta por cuatro 

perspectivas, estas perspectivas responden a cada una de las siguientes preguntas: 

¿Por qué el conocimiento debe ser visualizado?: define el objetivo 

¿Qué tipo de conocimiento necesita ser visualizado?: define el contenido 

¿A quién está siendo dirigido?: define para quien 

¿Cuál es el mejor método para visualizar este conocimiento?: define el medio 

Estas cuatro perspectivas definen el esqueleto conceptual (figura 1), el cual permite estructurar 

el pensamiento según Burkhard (2005). 

 
Figura 1: Fuente: marco general de visualización del conocimiento establecido por Burkhard 

La dificultad en la utilización de este marco general está en definir ¿cuál debe ser la 

representación visual que permite alcanzarlo el objetivo propuesto?  

Nuestra experiencia en este campo inició en el 2008 y desde esa fecha se han desarrollado 

algunas investigaciones al respecto (Monge, 2013). Este marco general de visualización viene 

acompañado de un modelo, el modelo presentado por Burkhard y Meier (2005) se muestra en 

la figura (2):  
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Figura 2: Modelo de Visualización del Conocimiento 

A lo largo de este periodo se ha adquirido una gran experiencia en este campo y su utilización 

como base teórica para la enseñanza con tecnología, otro ejemplo aplicado a la enseñanza se 

puede consultar en Escudero (2011). Sin embargo, el modelo planteado por Burkhard (2002) no 

había sido propuesto para el campo de la enseñanza, de allí la necesidad de definir un modelo 

para la enseñanza con tecnología que incorpore ciertos elementos de la visualización del 

conocimiento. 

En área de la matemática, la visualización ha tenido un espacio en su historia y su desarrollo se 

evidencia en el periodo de consolidación de la matemática como ciencia por lo pitagóricos 

primitivos, que utilizaron piedrecillas (cálculos) para el estudio de los números y sus relaciones 

(Guzmán, 1996). 

En el periodo de la Matemática Moderna la visualización perdió su protagonismo, sin embargo, 

posterior a la década de los 80´s investigadores como, Hitt (1997), Guzmán (1996), Tall y Vinner 

(1981), tǊŜǎƳŜƎ όнллрύΣ 5Ω!ƳƻǊŜ (2004).    y Duval (1999) entre otros, aparecen con una seria 

preocupación por los problemas en el aprendizaje, la educación matemática y los sistemas de 

representación semiótica, dándole un nuevo empuje al uso de la visualización para el análisis, 

comprensión y reconstrucción de conceptos matemáticos. 

Mientas en el campo de la tecnología, concordamos con muchos autores que indican que:  para 

el diseño de ambientes de aprendizaje con tecnologías que ayuden a  alumnos a aprender,  el 

aprendizaje debe ser: activo, autónomo, adaptado , colaborativo, constructivo, orientado a 

metas, diagnóstico, reflexivo y centrado en problemas. Para alcanzar esto, el docente debe de 
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tener ciertas competencias como: competencias tecnológicas, competencias didácticas y 

competencias tutoriales. Y además se puntualiza que, en el caso de las tecnologías de 

información y comunicación, el docente además debe de poseer: competencias pedagógicas, 

colaboración y trabajo en red, manejo de aspectos sociales y manejo de aspectos técnicos 

(Marcelo, 2010). 

Todos estos requerimientos, muestran la complejidad de crear ambientes de aprendizaje con 

tecnologías, que sean transparente al proceso de enseñanza aprendizaje, claro que para ello se 

necesita un modelo teórico, no muy complejo que le permita al docente contextualizar su 

quehacer de una manera holística. 

En 1987 la reforma de la enseñanza en USA planteada por Shulman, da origen a un modelo de 

enseñanza, el cual fue modificado por Gew-Newsome (1999) (citado por Salazar 2005) con el 

objetivo de explicar la formación del PCK(Pedagogical Content Knowledge),  la forma resumida 

de este modelo se muestra en la figura 3.  

 

Figura 3: Modelo integrativo propuesto por Gew-Newsome en 1999 

De acuerdo con Mishra y Koehler (2006), ya para el 2006 la tecnología había cambiado la 

naturaleza del salón de clase, y hacen referencia a los aspectos claves del PCK plateados por 

Shulman. Para Mishra y Koehler (2006), los profesores iban a tener más que aprender el uso de 

las herramientas disponibles, ellos también tenían que aprender nuevas técnicas y habilidades 

dado la rapidez con que las tecnologías se vuelven obsoletas.  Por lo que el conocimiento 

tecnológico venía a convertirse en un eslabón más como lo era; el conocimiento del contenido 

planteado por Shulman en su momento, que de hecho al inicio tanto el conocimiento del 

contenido como el conocimiento pedagógico fueron considerados como independientes, para 

el 2006 de acuerdo con  Mishra y Koehler venía ocurriendo lo mismo con el conocimiento 
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tecnológico. Por lo que ambos autores incorporaron al PCK plantado por Shulman la 

componente tecnológica, para obtener lo que en principio denominaron como TPCK y que 

posteriormente cambió a TPACK (Thompson y Mishra, 2008). (figura 4).  

 

Figura 4: Modelo TPACK por Mishra & Koehler en el cual se considera el contexto 

Tomando en consideración los aspectos de visualización, la visualización del conocimiento y el 

TPACK, se trabajó en este proyecto el siguiente objetivo general: 

ά9ǎǘŀōƭŜŎŜǊ ǳƴ ƳƻŘŜƭƻ ŘŜ ǾƛǎǳŀƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ǇŀǊŀ Ŝƭ ǳǎƻ ŘŜ ƭŀǎ ǘŜŎƴƻƭƻƎƝŀǎ ȅ 

tecnologías digitalesέ 

 

MÉTODO 

Utilizamos como base la visualización conocimiento y como punto de partida el modelo 

planteado por Burkhard (2005) (figura 7). Este modelo se fundamenta en el marco general de 

visualización planteado por Burkhard y Eppler (2005), lo que nos permitió elaborar cada una de 

las estrategias y actividades para el desarrollo de las clases. 

Por la dificultad de implementación en varios grupos, se tomó la decisión de hacer un estudio 

de caso, elegido para esta investigación en particular un grupo de 30 estudiantes de Cálculo y 

Geometría Analítica y por un periodo de 8 sesiones de trabajo. 

Como punto de partida se planeó la evaluación de ocho clases en particular, para la cual, en cada 

una de ellas se siguió un marco general de visualización. Las actividades para esas clases tenían 

el objetivo de ver el comportamiento de los estudiantes según el rol asignado en dichas 

actividades.  
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Al finalizar cada clase se hizo una valoración de las actividades propuestas en clase por parte de 

los estudiantes. 

Se utilizaron dos instrumentos de evaluación: el primero un instrumento simple, aplicado al 

finalizar cada clase, el cuál únicamente muestra el nivel de agrado del estudiante sobre las 

actividades desarrolladas en la clase (figura 5). 

 

Figura 5: Muestra del instrumento de evaluación 

El otro instrumento fue un diferencial semántico desarrollado en investigaciones previas, que 

permite medir cómo los estudiantes percibían las actividades realizadas en clase en función de 

la tecnología utilizada.  

El Diferencial Semántico valora cada una de las parejas de adjetivos bipolares de acuerdo con el 

valor de la media aritmética de los datos correspondientes (Madrid, 2007).   

Las parejas de adjetivos bipolares utilizados fueron las siguientes: 

 

 

El diferencial semántico utilizado contaba con siete opciones, distribuidas desde el valor 1 hasta 
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el valor 7. De acuerdo con esta distribución, el valor 1 implica una actitud negativa extrema (muy 

negativa) y 7 una actitud positiva extrema (muy positiva). El valor 4 se asocia con una posición 

de indiferencia o de equilibrio. 

Para facilitar el análisis y la interpretación de los datos, se procedió a definir las siguientes 

categorías, de acuerdo con el valor de la media de cada pareja de adjetivos bipolares:  

 

ρ Ὠ ς: actitud muy negativa 

ς Ὠ σ: actitud negativa moderada 

σ Ὠ τ: actitud negativa baja 

τ Ὠ υ: actitud positiva baja 

υ Ὠ φ: actitud positiva moderada 

φ Ὠ χ: actitud muy positiva 

Aplicando la técnica del Alfa de Cronbach, utilizando el programa SPSS versión 19, se obtuvo un 

valor de 0,827 para el diferencial semántico utilizado en la investigación, razón por la cual 

podemos afirmar que el instrumento es confiable. 

El siguiente es un ejemplo del marco general de visualización definido para una clase particular 

(figura 6): 
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Figura 6: Muestra del marco general de visualización para una clase particular 
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RESULTADOS 

Como se mencionó en la metodología, se desarrollaron varias clases. Tomando como base un 

marco general de visualización, en el cual se incorporaron distintos grados de tecnología, y con 

diferentes roles para los estudiantes. Se plateó una clase donde se utilizó el proyector interactivo 

y además distintos software para la graficación de superficies. El rol del profesor era establecer 

la taxonomía de las superficies y graficar varias de ellas con el objetivo de caracterizarlas. En 

este caso el profesor usa la tecnología para enseñar ciertos conceptos, por lo que se preveía no 

mucha participación de los estudiantes. Podemos definir esta clase, como una clase magistral 

con tecnología utilizada por el profesor. 

El siguiente gráfico muestra el nivel de indiferencia de los estudiantes en esta clase:  

 
Gráfico 1: Distribución de cómo percibieron los estudiantes las actividades realizadas en clase 

Lo interesante es que se podría pensar, que el uso de todos esos recursos que permiten 

visualizar de forma muy distinta y dinámica en comparación de al utilizar una pizarra común, es 

ǇŜǊŎƛōƛŘŀ ŀ ǾŜŎŜǎ ǇƻǊ Ŝƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊ ŎƻƳƻ ǳƴŀ άŎƭŀǎŜ ōƻƴƛǘŀέ ȅ ǘŜŎƴƻƭƽƎƛŎŀΦ Sin embargo ,como era 

de esperar la participación fue escasa, y en la clase siguiente, se realizó un diagnóstico general 

ǎƻōǊŜ ƭŀ ŎƭŀǎŜ ǇǊŜǾƛŀ ȅ ǎƛ ǎŜ ǉǳƛŜǊŜ ŘŜ ǳƴŀ ŦƻǊƳŀ άǎƻǊǇǊŜƴŘŜƴǘŜέ ƭŀ ƳŀȅƻǊƝŀ ŘŜ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ 

no recordaban los conceptos desarrollados en dicha clase. ¿A caso será que el estudiante cree 

que cuando ve no aprende? o a si será. Esta interrogante había sido planteada por Dreyfus y 

Eisenberg (1982) sobre la renuencia de los estudiantes a la visualización matemática. 

Otra de las clases, se planificó la utilización de distintos dispositivos electrónicos para la 

graficación de superficies. En este caso se orientó en el aprendizaje más que en la enseñanza. Es 

decir, un cambio de protagonismo en los roles de los participantes. El siguiente gráfico muestra 

lo percibido por los estudiantes: 
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Gráfico 2: Distribución de cómo percibieron los estudiantes las actividades realizadas en clase 

A pesar de que el avance y los problemas con el seguimiento de la guía no fue el adecuado, su 

nivel de satisfacción comparativamente a la clase previa fue completamente superior. De igual 

forma llegamos a un extremo donde el estudiante se siente bien y el avance en términos 

académicos fue satisfactorio, pero no lo esperado. 

Semanas previas al finalizar el semestre se les aplicó el diferencial semántico y se obtuvieron los 

siguientes datos generales. 

Podemos observar que en general la percepción de los estudiantes respecto a las actividades 

realizadas en clase incorporando la tecnología fue positiva, en sólo uno de los ítems, se muestra 

una actitud positiva baja, pero la que predomina es la de una actitud positiva moderada y en 

tres de los ítems se percibe una actitud muy positiva. 
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Figura 7: Resultados del diferencial semántico aplicado a los estudiantes 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Primero que nada rescatar el hecho de que cuando se diseñan clases con tecnología el resultado 

podría variar significativamente según sea el rol asignado a los estudiantes en dicha actividad. 

Respecto al modelo para uso de tecnología digitales y no digitales, recordamos que nuestro 

punto de partida fueron: el modelo PCK propuesto por Shulman (1987), el modelo TPACK de 

Misrha y Koehler (2006) y el modelo propuesto por Burkhard (2005). Al final después de un 

análisis exhaustivo propusimos como elemento integrador al modelo TPACK, con una 

componente en la visualización del conocimiento, a este modelo lo hemos denominado TPACK* 

(figura 12).   

Las tres componentes del TPACK, requieren de procesos de comunicación muy claros, formas 

eficientes de representación, sin importar si se utilizan tecnologías digitales o no digitales. En 

ŎŀŘŀ ǳƴƻ ŘŜ Ŝƭƭƻǎ ǎŜ ōǳǎŎŀ ƭŀ άǘǊŀƴǎŦŜǊŜƴŎƛŀέ ŘŜ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ȅ ǘƻŘƻǎ ŎƻƴǾŜǊƎŜƴ Ŝƴ Ŝƭ ǎŀƭƽƴ de 
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clase, sitio principal donde se lleva a cabo el proceso de enseñanza aprendizaje. Igual se podrían 

definir varios tipos de conocimiento que se originan de las intersecciones de las cuatro 

componentes. Sin embargo, podemos mencionar que se genera una aplicación de la 

visualización del conocimiento en la parte tecnológica, la visualización del conocimiento en el 

contenido disciplinar y la visualización del conocimiento dentro de las estrategias 

metodológicas. 

 

Figura 8: Modelo TPACK* que integra la visualización del conocimiento por Monge-Fallas 

(2014) 

Y aunque es un modelo bastante simple, requiere muchas competencias del docente para que 

el uso de la tecnología impacte positivamente y de una forma transparente al proceso de 

enseñanza-aprendizaje. 
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Resumen  

La docencia es una tarea compleja, que requiere preparación y entrenamiento. Esta 

comunicación presenta el programa de Formación Inicial para la docencia universitaria de la 

Universidad Politécnica de Madrid desde la perspectiva de los verdaderos protagonistas: los 

participantes en el curso. El programa se desarrolla anualmente de octubre a junio, con una 

sesión presencial semanal de 4 horas, que se completa con tareas que han de realizarse a 

distancia. Un total de 201 egresados de los últimos 5 cursos (2011-12 hasta 2015-16) 

cumplimentaron una encuesta de valoración acerca de la formación recibida. Se presenta el 

análisis descriptivo de la satisfacción con la formación inicial recibida y la percepción de la 

aplicabilidad de las competencias adquiridas en cada uno de los módulos. Se revisa también la 

preferencia en cuanto al nivel de presencialidad de las sesiones que integran el programa. Los 

datos indican una elevada satisfacción con el nivel de competencia adquirida. Los aprendizajes 

de alguno de los módulos ya han sido aplicados en las clases por los egresados, reconociendo su 

valor, y en cuanto a la presencialidad se obtiene clara división de opiniones. 

Abstract 

Teaching is a complex practice; knowledge and training are therefore needed. This paper 

presents the Initial Training programme for higher education teaching at the Universidad 

Politécnica de Madrid, focusing on its real protagonists: the participants in this course. This 
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programme is organized from October to June with a weekly four-hour class and online tasks to 

complete it. A survey about the received training was filled out by 201 graduates in the last 5 

years (2011-12 to 2015-16). The descriptive analysis about their satisfaction and their perception 

of the applicability of the acquired competencies in each of the modules is presented. The level 

to which they prefer online training or face-to-face class is also taken into account. The data 

show a high satisfaction with the achieved knowledge and competence level. The learnt 

ŎƻƴǘŜƴǘǎ ƛƴ ŎŜǊǘŀƛƴ ƳƻŘǳƭŜǎ ŀǊŜ ōŜƛƴƎ ŀǇǇƭƛŜŘ ǘƻ ǎƻƳŜ ƻŦ ǘƘŜ ƎǊŀŘǳŀǘŜǎΩ ŎƭŀǎǎŜǎΣ ǿƘƛŎƘ ǎƘƻǿǎ 

their value. Concerning their preference for online or face-to-face training, opinions are divided. 

 

Palabras clave 

Docencia, Competencia, Formación 

Keywords 

Teaching, Competence, Educational training 

 

INTRODUCCIÓN 

{ƛ ǇŀǊǘƛƳƻǎ ŘŜ ƭŀ ŎƻƴŎŜǇŎƛƽƴ ŘŜ ǇǊƻŦŜǎƻǊ ŎƻƳƻ άǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭ ǉǳŜ ŀȅǳŘŀ ŀƭ ŀƭǳƳƴƻ Ŝƴ ǎǳ 

ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƧŜέΣ Ŝǎ ǇǊŜŎƛǎƻ ŎƻƴŎǊŜǘŀǊ ǉǳŞ ǇǊƻŦŜǎƛonal demanda la sociedad en el ámbito de la 

docencia. Pensar en la educación del siglo XXI implica caer en la cuenta de la importancia del 

aprendizaje, incluso como motor de la economía (Stiglitz, 2014).  

/ƻƴ Ŝƭ ƭŜƳŀ ά9ƳǇƻŘŜǊŀǊ ŀƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊŀŘƻ ǇŀǊŀ ŎƻƴǎǘǊǳƛǊ ǎƻŎƛŜŘŀŘŜǎ ǎƻǎǘŜƴƛōƭŜǎέ Ŝƭ р ŘŜ ƻŎǘǳōǊŜ 

de 2016 se celebró la quinta edición del día mundial de los docentes. El reconocimiento de la 

importancia e influencia de los docentes para el desarrollo de las personas y de la sociedad va 

ligado, en los últimos tiempos, a continuos esfuerzos para afrontar las dificultades que estos 

profesionales han de sortear cotidianamente. La Declaración de Incheon (Foro Mundial de 

Educación, 2015) recoge el compromiso de los 1600 firmantes de 160 países en cuanto a que los 

docentes y educadores reciban formación de calidad que les cualifique profesionalmente. 

El informe de la UNESCO (1998) ya ofrecía directrices claras y sugerentes para los docentes de 

la educación superior, señalando que deberían ocuparse, sobre todo, hoy en día, de enseñar a 

sus alumnos a aprender y a tomar iniciativas, y no a ser, únicamente, pozos de ciencia. Por tanto, 

se torna necesario incluir programas adecuados de formación del personal, que estimulen la 

innovación permanente en los planes de estudio y los métodos de enseñanza y aprendizaje 

(Art.10). 

Resulta sorprendente que ser profesor de los niveles educativos preuniversitarios exija 

formación psicopedagógica específica mientras que serlo en la Universidad Española no requiere 

acreditación concreta en este aspecto. Los méritos profesionales para impartir clase, 

actualmente, se basan en el perfil investigador del profesor, medido a través de la participación 
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en proyectos de investigación y en publicaciones científicas de reconocido prestigio y en la 

experiencia docente. Queda un pequeño margen para otros méritos, entre los que se encuentra 

su formación para la docencia.  

La falta de formación docente del profesorado universitario incide en todas las áreas de 

conocimiento. De ahí, que la Universidad Politécnica de Madrid (UPM), desde su Instituto de 

Ciencias de la Educación (ICE), creado en 1972,  haya respondido a la necesidad de formar a su 

profesorado, ofertando diferentes programas y formatos de actividades para su formación 

inicial18 y continua. El Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) provocó la revisión en 

profundidad del programa de Formación Inicial que, adaptándose al formato de créditos ECTS y 

con actualización permanente, ha contado desde 2006 con la participación de 291 interesados 

de los cuales han concluido el curso completo 198. 

Su diseño parte del estudio de las necesidades percibidas por los profesores noveles, 

centrándose en los conocimientos, habilidades y actitudes requeridas para un buen ejercicio de 

la docencia (Sánchez Núñez, 2007). 

Las competencias profesionales del docente universitario pueden definirse como el conjunto de 

conocimientos, habilidades, actitudes y valores necesarios para realizar una docencia de calidad 

(Ibermón Muñoz, 2011; Mas Torelló, 2012; Zabalza, 2007; 2009). En otras palabras, lo que se ha 

de saber y saber hacer como docente para afrontar con éxito los retos que el quehacer educativo 

cotidiano plantea.  

Programa de Formación Inicial para la Docencia Universitaria (FI) 

El programa actual19, con un reconocimiento de 15 ECTS, se plantea formar a profesores que se 

inician en la docencia universitaria, aunque también pueden participar profesores con mayor 

experiencia docente, que deseen ampliar o actualizar conocimientos. Su enfoque es práctico y 

se asienta en una metodología b-learning, asistiendo los participantes a una sesión semanal de 

4 horas de duración, que se complementa con trabajos a distancia. 

 

  

                                                           
18 Se puede consultar la evolución de las acciones de formación Inicial en el siguiente enlace:  
http://www.ice.upm.es/Informacion/Recursos/Imagenes/EsquemaFI.png evolución FI 
19 El programa actual puede consultarse en  http://www.ice.upm.es/Datos/Programas/FI/2016-
2017/PDF/Programa.pdf 
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Tabla 1. Contenidos del Programa de FI para la docencia universitaria 

 Asignatura ECTS Descripción 

Módulo 1 
Planificación de la 

Enseñanza Universitaria 
1 ECTS 

Aproximación a las funciones, tareas y 
comportamientos deseables en el profesor 
universitario. Análisis de la planificación y 
programación en su actividad docente. 

Módulo 2 
Metodología para la 

Enseñanza Universitaria  
3 ECTS 

Competencias básicas relacionadas con 

el diseño, desarrollo y aplicación de 

estrategias metodológicas en el ámbito 

de la docencia universitaria. 

Módulo 3 
Evaluación de los 

Aprendizajes 
2 ECTS 

Tarea central en la labor del docente que 

implica conocer cómo se desarrolla el 

aprendizaje, así como el resultado 

educativo del proceso formativo. 

Módulo 4 

Tecnologías para el 

Aprendizaje y el 

Conocimiento en Red 

2 ECTS 

Acercamiento al conocimiento de las 

tecnologías, los materiales didácticos y 

las metodologías on-line. 

Módulo 5 
La Acción Tutorial en la 

Universidad 
2 ECTS 

Conocer la tutoría universitaria, 

promover una actitud positiva ante sus 

tareas y adquirir habilidades para su 

implementación. 

Módulo 6 

Organización 

Universitaria y 

Piscología aplicada a la 

Docencia 

2 ECTS 

Familiarización con la carrera académica 

y la organización universitaria,  así como 

con conocimientos básicos del ámbito 

de la psicología útiles para el desempeño 

docente. 

Módulo 7 

Innovación e 

Investigación Educativa 

en el Aula 

1 ECTS 

Acercamiento a la investigación 

educativa, desarrollando una actitud 

positiva ante la innovación en el aula y 

adquisición de habilidades para su 

implementación. 

Módulo 8 

Técnicas de 

Comunicación en el Aula 

y Análisis de la Práctica 

Docente 

2 ECTS 

Revisión de recursos didácticos y 

técnicas de comunicación oral. 

Presentación de una breve clase 

valorada por todos los participantes. 

Su finalidad es formar a los profesores de la UPM en los distintos aspectos relacionados con sus 
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tareas docentes. Los contenidos del curso se articulan en ocho módulos, a modo de asignaturas 

(Tabla 1), que permiten flexibilizar el desarrollo del mismo, según disponibilidad y necesidad 

formativa. Así, aunque la matrícula del curso es completa, cada uno de los módulos mantiene 

su autonomía en cuanto a su desarrollo metodológico y, sobre todo, a su evaluación. 

El curso se complementa con un Prácticum, opcional (hasta 5 ECTS), que facilita la aplicación de 

los aprendizajes a la vida académica real. Los alumnos interesados contarán con la ayuda y el 

seguimiento de un Tutor Sénior de su área de especialización, que junto con el tutor del ICE 

orientarán su desarrollo docente. 

El objetivo de esta comunicación es presentar los resultados de la satisfacción y de la percepción 

de aplicabilidad de la formación recibida de los participantes en las diferentes ediciones 

celebradas en los últimos cinco años. La percepción y satisfacción de los implicados es un medio 

que permite pautar la actuación para mejorar los programas de formación, optimizando los 

recursos disponibles. 

 

MÉTODO 

Se trata de un estudio de naturaleza descriptiva centrado en la evaluación del programa de FI. 

Al finalizar cada edición los participantes cumplimentan un cuestionario anónimo, tanto de 

escala valorativa como de respuestas abiertas, con objeto de recoger la máxima información 

acerca de la valoración del proceso formativo. 

Participantes 

Componen la muestra 201 egresados del programa de FI entre los cursos 2011-12 hasta 2105-

16. Resulta muy variada su procedencia considerando el Centro adscrito (Figura 1). 
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Figura 1. Centro de procedencia de los participantes en FI 

No se dispone de datos de la edad de los participantes, pero sí de su figura laboral y vinculación 

con la UPM (Tabla 2). La proporción mayor corresponde a doctorandos, doctores y/o 

investigadores que inician su carrera docente y aprecian el valor de una formación exigente, que 

les permitirá desarrollar con mayor seguridad y calidad la labor docente que desempeñan o 

desempeñarán en el futuro. En su mayor parte se trata de participantes interesados, que se 

comprometen con las tareas que se les proponen, a pesar de que en ocasiones se ven agobiados 

ǇƻǊ ƭŀǎ ƻōƭƛƎŀŎƛƻƴŜǎ ǇǊŜǾƛŀǎ ŀŘǉǳƛǊƛŘŀǎ όƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴΣ ŘƻŎŜƴŎƛŀΣ ŜƧŜǊŎƛŎƛƻ ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭΧύΦ aǳŎƘƻǎ 

valoran la aportación de la formación como mérito para la acreditación en figuras docentes. 

Tabla 2. Procedencia de los participantes en FI. 

Figura laboral 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 

Desconocida  2     

Auxiliar Administrativo  1     

Ayudante 11 5 8 1  3 

Becario 2 2 1  2 1 

Doctorando 7 12 8 14 11 5 

Estudiante  1     

Investigador 6 3 15 12 10 11 

P. Asociado 3 3 3 2 2 1 

P. Ayudante Doctor 5 2 1 1 5 10 

P. Colaborador      2 

P. Contratado Doctor  1  1   
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Figura laboral 2011/12 2012/13 2013/14 2014/15 2015/16 2016/17 

P. Titular Interino 2 1 1    

Profesor Visitante   1    

TOTAL 36 33 38 31 30 33 

La distribución por sexo y por años académicos se muestra en la Tabla 3. En general puede 

apreciarse mayor participación de varones, aunque en menor nivel que los informes realizados 

en el marco de la UPM (UPM, 2010).  

Tabla 3. Distribución de participantes en FI por sexo. 

Curso Hombres Mujeres Total 

2011-2012 24  66,66% 12 33,33% 36 

2012-2013 17 51,52% 16 48,48% 33 

2013-2014 25 65,79% 13 34,21% 38 

2014-2015 18 58,06% 13 41,94% 31 

2015-2016 20 66,67% 10 33,33% 30 

2016-2017 18 54,55% 15 45,45% 33 

Instrumento 

Se elaboró el cuestionario ad hoc, para la valoración del curso de formación, con las cuestiones 

reflejadas en la Tabla 4. Se solicita indicar la respuesta adecuada en una escala de 1 (totalmente 

en desacuerdo) a 4 (totalmente de acuerdo) en las preguntas de 1 a 5.  
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Tabla 4. Cuestionario de valoración de FI. Preguntas 1-5 

Preguntas  

1. En las sesiones presenciales del curso de Formación Inicial: 

 1.1 Las exposiciones de los profesores me ayudaron a asimilar los contenidos programados. 

 1.2 Las actividades realizadas me facilitaron la adquisición de competencias docentes. 

2. En el Aula Virtual del curso de Formación Inicial: 

 1.3  Los documentos de los temas me ayudaron a asimilar los contenidos programados. 

 2.1 Las tareas propuestas me ayudaron a conseguir los objetivos de aprendizaje previstos.  

 2.2 El uso que se ha hecho de la plataforma de aprendizaje ha sido adecuado.  

3. Considero que he adquirido competencias útiles para mi actividad docente. 

4. En cuanto al nivel de satisfacción: 

 4.1 Estoy satisfecho con el desarrollo de las sesiones presenciales del curso. 

 4.2 Estoy satisfecho con el desarrollo online del curso.  

 4.3 En general, estoy satisfecho con el desarrollo del curso.  

5. Recomendaría este curso a alguien con mis mismas necesidades. 

La 6ª cuestión plantea la valoración en relación al grado de presencialidad del programa y la 7ª 

se centra en la valoración del grado de aplicación en su desempeño docente considerando los 

aprendizajes realizados en cada uno de los módulos. Completan el cuestionario tres preguntas 

abiertas: ¿Qué aspectos del curso te han gustado más y por qué?;  ¿Qué aspectos del curso te 

han gustado menos y por qué? y Opinión general y sugerencias de mejora. 

Análisis de datos 

Se realizó el análisis descriptivo a través del programa Excel 2013 del paquete Office. 

 

RESULTADOS 

Con objeto de facilitar la interpretación de los datos recogidos se presentan de forma conjunta, 

resumiendo las respuestas en los casos de las preguntas 1,2 y 4. El análisis se limita a las 

preguntas cerradas. 

En la Figura 2 se muestran los resultados de las preguntas 1 a 5, en un eje que comienza en el 

valor 3. Puede observarse la gran aceptación que los participantes ponen de manifiesto, 

reconociendo el valor de los aprendizajes desarrollados. El valor más bajo se sitúa en 3.3 sobre 

4. Los egresados valoran positivamente tanto las exposiciones de los docentes, como las tareas 

realizadas en el aula presencialmente. También los recursos disponibles en el aula virtual y las 
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tareas propuestas a realizar fuera del aula para el desarrollo de las competencias, son vistas 

como útiles y adecuadas. Los egresados consideran haber logrado desarrollar sus competencias 

docentes gracias al curso, manifestando un altísimo grado de satisfacción con los aprendizajes 

logrados a través de la actividad formativa. Mayoritariamente reconocen la intención de 

recomendar la participación en el programa formativo a otros compañeros. 

 

Figura 2. Promedio de respuestas a las preguntas 1-5 

Se observa mayor variabilidad en las respuestas (Figura 3) cuando se les plantea si aplican o 

piensan aplicar los aprendizajes logrados (pregunta 7).  Admiten estar aplicando o que tienen 

intención de aplicar aquellos que se relacionan con los módulos de Planificación, Metodología, 

Evaluación y Práctica Docente. En relación a Tecnologías para el Aprendizaje y el Conocimiento 

en Red y Psicología Aplicada muestran niveles con mayores diferencias entre las distintas 

ediciones. Innovación Educativa y Tutoría obtienen puntuaciones más modestas. 

9ƴ Ŏǳŀƴǘƻ ŀƭ ŘƛƭŜƳŀ άǇǊŜǎencial ς on-ƭƛƴŜέ ƭƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ ǇƻƴŜƴ ŘŜ ƳŀƴƛŦƛŜǎǘƻ ǉǳŜ ǇŀǊŀ ƭƻǎ 

egresados sigue siendo un tema controvertido: varía desde un mínimo, en el curso 2012-13, de 

42% presencial ς 58% online hasta un máximo de 63% presencial - 37% online en el curso 2015-

16, poniendo de relieve la falta de preferencia clara en ninguno de los sentidos. 
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Figura 3. Promedio de respuestas a la Pregunta 7: En mi desempeño docente pienso aplicar o 

estoy aplicando los aprendizajes logrados en 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Un factor clave para la calidad de los procesos de aprendizaje de los universitarios es la adecuada 

formación de los docentes que la imparten. La formación psicopedagógica específica para 

ejercer la docencia en educación superior desarrollada a través del programa de FI presentado 

tiene como objetivo principal desarrollar las competencias profesionales de los docentes 

participantes, dotándoles de recursos para afrontar con garantías de éxito su labor cotidiana.  

Las respuestas de los participantes en FI en estos últimos cinco cursos confirman el logro de tal 

meta, no sólo manifiesta en la alta satisfacción con el desarrollo y posibilidades de aplicación de 

los aprendizajes desarrollados, sino también reconociendo que recomendarían su realización.  

La mayor variabilidad manifestada en los resultados de cada edición en relación a la aplicabilidad 

de aprendizajes logrados deja constancia de diferencias individuales en cuanto a las preferencias 

de los egresados. También son reflejo de cuáles sienten como necesidades prioritarias y claves: 

programar y diseñar la docencia, dominar y aplicar diferentes metodologías y ser competentes 

para evaluar el aprendizaje de los estudiantes, así como controlar las técnicas de comunicación 

en el aula. La tarea docente es exigente en su día a día, presencialmente frente a los estudiantes 

(Zabalza, 2007; 2009). Sin embargo, se consideran menos urgentes las competencias en relación 

a la tutoría o la innovación educativa. 

Finalmente, conviene reafirmar que la carrera docente y el desarrollo profesional de cada 

profesor precisa contar con formación continua y permanente. La mejor formación inicial no es 

suficiente, a pesar de resultar el mejor comienzo para la profesionalización de la docencia.  
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Resumen  

Durante los últimos 50 años la concepción del maestro como investigador y agente reflexivo 

transformador de su práctica, ha tenido mucho auge en distintos contextos. Sin embargo, para 

integrar la investigación educativa con la labor que desempeña el profesorado se requiere una 

formación previa que contribuya al dominio de técnicas y habilidades de investigación. El 

objetivo de este trabajo es analizar si dentro de las políticas educativas de España y Colombia, 

se fomenta la investigación educativa durante la formación inicial y permanente del 

profesorado, y si es contemplada como una labor que deba ser desempeñada en el ámbito 

educativo. La metodología se inscribe en el paradigma cualitativo, utilizando la técnica del 

análisis de contenido (Hsieh & Shannon, 2005) para el tratamiento de los datos. Los resultados 

demuestran que las normativas de ambos contextos educativos, incluyen la investigación en la 

formación inicial y permanente del profesorado. A su vez, dentro de las funciones del 

profesorado se menciona el desarrollo de actividades de investigación en el campo educativo 

constituyendo uno de los fines y principios del sistema educativo de ambos países.  
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Abstract  

Over the last 50 years the approach of the teacher as researcher and reflective agent 

transforming his practice, has grown in importance. However, in order to integrate educational 

research with the work carried out by teachers it is required a pre-service training that 

contributes to have a good command proficient in techniques and research skills. The aim of this 

study is to analyse whether educational policies in Spain and Colombia boost educational 

research during the initial and ongoing training of teachers and whether it is a task that should 

be performed in education. The methodology is based on the qualitative paradigm. Thus we use 

the content analysis technique (Hsieh & Shannon, 2005) for data analysis. The results show that 

the educational policies of both contexts include research in initial and ongoing teacher training. 

In turn, within the functions of teachers the development of research activities in the field of 

education is mentioned. The latter is considered as one of the aims and principles of the 

educational system of both countries. 

 

Palabras clave 

Formación del profesorado, investigación educativa, políticas educativas, maestro investigador, 

competencias investigadoras.  

Keywords 

Teacher training, educational research, educational policies, teacher as researcher, research 

competencies. 

 

INTRODUCCIÓN 

La concepción sobre el perfil del profesorado y sus funciones se ha ido modificando a lo largo de 

los años. El rol del docente ha pasado de un modelo tradicional a un enfoque basado en 

competencias, caracterizado por el dominio de distintas habilidades y destrezas que le permiten 

desempeñarse como un profesional más autónomo, reflexivo, crítico, investigador e innovador. 

(McKernan, 2013).  

Por ello, el propósito de esta comunicación está centrado en realizar un análisis de las políticas 

educativas de España y Colombia, con la finalidad de identificar si el perfil de formación del 

profesorado plantea un enfoque en la promoción de competencias y habilidades investigadoras 

que promuevan el ejercicio de maestros investigadores.   

El estudio que presentamos constituye parte de una tesis doctoral, que se viene realizando 

desde el año 2015, en la Universidad de Valladolid, y en la Universidad del Atlántico (Colombia), 

donde la primera autora ejerce como docente formadora de maestros. Por tanto, nuestro 

interés, al igual que el de las universidades mencionadas, está centrado en contribuir a la mejora 
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de la formación de un profesorado investigador a través de la creación de un perfil formativo de 

maestros investigadores.  

De esta manera, pretendemos conocer cómo se forma al profesorado en investigación educativa 

desde distintas perspectivas: políticas educativas, políticas institucionales, así como desde un 

análisis de las estrategias metodológicas y competencias desarrolladas en la formación inicial y 

permanente del profesorado.  

A su vez, esta investigación se justifica en la importancia y en la necesidad que representan tanto 

la formación de maestros investigadores, como su desempeño profesional. De acuerdo con los 

planteamientos de Elliot (1990); Dewey (1994); Latorre (2003); e Imbernón, (2007) cuando el 

profesorado desempeña actividades investigadoras en el aula, tiene la capacidad de realizar 

procesos de reflexión, indagación, y crítica. A su vez, le permite configurar su perfil profesional, 

por medio de la reflexión, basándose en observaciones en el aula, mejorando su práctica 

educativa, y los aprendizajes del alumnado.  

Desde un punto de vista histórico, el deseo del profesorado de mejorar su praxis y de 

comprender y enfrentar los problemas en el aula permitió que surgiera un movimiento 

internacional basado en la idea del maestro investigador y la realización de proyectos de 

investigación ς acción, que han dado lugar a un aprendizaje caracterizado por la reflexión a 

través de la acción que es esencial para entender el desarrollo profesional y curricular 

(Stenhouse, 1998).  

A través del desarrollo de proyectos de investigación-acción, los docentes tienen la posibilidad 

de someter a prueba sus conocimientos, cambiar sus métodos de enseñanza, lo que supone un 

catalizador para resolver los problemas de la práctica educativa de forma acertada, brindando 

respuesta a las necesidades del alumnado.  

Por su parte, este movimiento internacional, tuvo su máximo apogeo en España durante la 

década de los 80. De acuerdo con Hernández & Sancho, 2004 la participación a través de 

seminarios  formativos a cargo  de grandes representantes de esta corriente como John Elliott, 

Barry MacDonald, y otros investigadores del Centre for Applied Research in Education20 de la 

Universidad de East Anglia,  fue esencial para promover en España una discusión en torno a la 

investigación educativa, la investigación-acción y la evaluación del currículo. La presencia de 

estos referentes internacionales ayudó a re (pensar) en qué dirección deberían plantearse las 

reformas educativas en España, teniendo en cuenta lecciones aprendidas de los proyectos  

desarrollados por el Humanities Curriculum Project21 en Inglaterra. 

Sin embargo, a pesar de las gestiones llevadas a cabo por promover discusiones en torno a la 

                                                           
20 El Centro de Investigación Aplicada a la Educación (CARE) fue fundado en 1970 y cerrado en 2015. Los primeros 
trabajos de CARE estaban centrados en el estudio de casos, la investigación-acción y la evaluación democrática.   
 
21 Humanities Curriculum Project dirigido por Lawrence Stenhouse, desarrollado en Gran Bretaña en el marco del 
movimiento de desarrollo curricular, en los años sesenta y setenta, en el cual se proponían actividades de 
investigación para los maestros que permitiera generar hipótesis sobre la forma de concretar el currículo.  
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incorporación de un desarrollo curricular y el maestro investigador, la reforma educativa que 

fue aprobada no contemplaba estas características (Sancho & Hernández 2004). 

Por su parte, en Colombia, el movimiento del maestro investigador, también tuvo su impacto 

entre la década de los 70 y los 80, apremiaba la necesidad de realizar actividades de 

experimentación, observación e investigación en los procesos de enseñanza de las escuelas.  

(Ossa, 2015). 

Aunque, en los inicios de la década de los 90, continuaban siendo visibles las dificultades en la 

formación del profesorado que conllevaran prácticas de investigación, lo cual en palabras de 

±ŜǊŀ ϧ tŀǊǊŀ όмффлύΣ άŘŜǎŜƴŎŀŘŜƴƽ ǉǳŜ ƭŀǎ ǇǊłŎǘƛŎŀǎ ŘŜ ƭƻǎ ƳŀŜǎǘǊƻǎ ƎƛǊŀǊŀƴ Ŝƴ ǘƻǊƴƻ ŀ ƭŀ 

repetición mecánica, maquinal y memorística de preguntas y respuestas en las que no había 

necesidad de que el niño se preguntara, indagara y pensara" (p. 108) 

Como no podía ser de otra manera, este movimiento ha repercutido en las políticas educativas 

a lo largo de los años. En este contexto existe un interés creciente en conocer cómo se 

encuentran planteadas las normativas actuales en relación a la formación y el ejercicio de 

maestros investigadores. 

 

MÉTODO 

La investigación se inscribe en el paradigma cualitativo, (Denzin & Lincoln 2005), en el cual el 

enfoque adopta un carácter multiparadigmático con énfasis en la comprensión interpretativa 

de la experiencia humana. Por lo cual, para la interpretación de las normativas sobre el rol de la 

investigación y el maestro investigador, empleamos el análisis de contenido, descrito por Hsieh 

& Shannon, 2005, como un método de investigación para la interpretación subjetiva del 

contenido del texto y los datos a través del proceso de clasificación sistemática de codificación 

e identificación de temas o patrones. 

Para la selección de los documentos analizados se tuvo en cuenta aquellas normativas que 

regulan el sistema educativo, la formación inicial y permanente del profesorado, y las funciones 

llevadas a cabo por el profesorado. Sin embargo, solo se presentan los documentos que después 

de ser analizados, incluían el componente de la investigación en la formación y en las funciones 

del profesorado (Ver figura 1). 

Para proceder con el análisis de la normativa, se crearon dos categorías fundamentales: a) La 

formación inicial y permanente que recibe el profesorado relacionada con la investigación, y b) 

las funciones que debe desempeñar el profesorado en ejercicio.  

En la categoría 1 analizamos si dentro de la formación inicial y/o permanente, se promueve el 

desarrollo y la adquisición de competencias relacionadas con la investigación.  En la categoría 2, 

identificamos si dentro de las funciones que le competen al profesorado se encuentra planteado 

realizar actividades de investigación y/o reflexión durante la práctica educativa.    
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Además, en relación con estas dos categorías, hemos identificado semejanzas y diferencias a 

través del análisis legislativo de los dos países.  

Asimismo, hemos utilizado el software Nvivo 8 para el análisis y procesamiento del contenido 

de las legislaciones de acuerdo con las categorías señaladas anteriormente.  

 

 Figura 1. Documentos analizados de la legislación educativa de España y Colombia.  

 

RESULTADOS 

En cuanto a la categoría de la formación inicial y permanente que recibe el profesorado 

relacionada con la investigación en España, observamos diferencias entre ellas, puesto que en 

la formación inicial, no se establece la investigación propiamente dicha entre las competencias 

generales para el maestro de educación infantil y primaria. Aunque en las competencias 

específicas del maestro en educación primaria si se menciona la competencia investigadora, al 

igual que en el caso del profesor de secundaria, en donde aparece el fomento y dominio de la 

investigación tanto en las competencias generales como en las específicas. Por su parte, en la 

formación permanente explícitamente aparece recogido la promoción de contenidos y 

proyectos de investigación como elementos de la formación permanente del profesorado que 

se encuentre vinculado a centros públicos. 

Además, en todos los niveles de formación se promueven habilidades relacionadas con la 

investigación como: la reflexión,  la observación y la innovación.  

En el caso de Colombia, no se observan muchas diferencias, debido que la formación tanto inicial 

ESPAÑA

ωLey Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOE)

ωORDEN ECI/3854/2007; de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la 
verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de 
Maestro en Educación Infantil.

ωORDEN ECI/3857/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la 
verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de la profesión de 
Maestro en Educación Primaria.

ωORDEN ECI/3858/2007, de 27 de diciembre, por la que se establecen los requisitos para la 
verificación de los títulos universitarios oficiales que habiliten para el ejercicio de las profesiones 
de Profesor de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y 
Enseñanzas de Idiomas

ωDECRETO 51/2014, de 9 de octubre, por el que se regula la formación permanente del 
profesorado de enseñanzas no universitarias que presta sus servicios en centros docentes 
sostenidos con fondos públicos en la Comunidad de Castilla y León

COLOMBIA

ωLEY 115 de 1994, Ley General de Educación

ωDECRETO 709 DE 1996, por el cual se establece el reglamento general para el desarrollo de 
programas de formación de educadores y se crean condiciones para su mejoramiento 
profesional.

ωRESOLUCIÓN NO. 02041 de 3 de febrero de 2016, por la cual se establecen las características 
específicas de calidad de los programas de Licenciatura para la obtención, renovación o 
modificación del registro calificado.

ωDECRETO 2450 DE 2015, por el cual se reglamentan las condiciones de calidad para el 
otorgamiento y renovación del registro calificado de los programas académicos de licenciatura y 
los enfocados a la educación.

ωDECRETO 1278 DE 2002, por el cual se expide el Estatuto de Profesionalización Docente
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como permanente es regulada de la misma manera para todos los niveles de educación, en 

donde sí se promueve una formación investigativa en los programas de educación.  

Tabla 1. Resultados del papel de la investigación en la formación inicial y permanente del 

profesorado en España y Colombia 

       
   España 
 

Maestro Infantil  
(ORDEN 
ECI/3854/2007) 

Maestro Primaria 
(ORDEN 
ECI/3857/2007) 

Profesor de secundaria 
obligatoria. 
(EDU/2886/2011) 

Formación inicial 

 
Competencias que los 
estudiantes deben 
adquirir 

[...]Saber observar 
sistemáticamente 
contextos de 
aprendizaje [...] 
Reflexionar sobre las 
prácticas de aula para 
innovar y mejorar la 
ƭŀōƻǊ ŘƻŎŜƴǘŜΧ  

[...] Reflexionar sobre 
las prácticas de aula 
para innovar y mejorar 
ƭŀ ƭŀōƻǊ ŘƻŎŜƴǘŜΧ  

[...] participar en la 

evaluación, 

investigación y la 

innovación de los 

procesos de 

enseñanza y 

ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƧŜΧ 

Competencias de las 
materias básicas 
según el Anexo II del 
Real Decreto de 
Ordenación de las 
Enseñanzas 
Universitarias 
Oficiales. 

Comprender que la 
observación 
sistemática es un 
instrumento básico 
para poder reflexionar 
sobre la práctica y la 
ǊŜŀƭƛŘŀŘΧ  

Conocer y aplicar 
metodologías y 
técnicas básicas de 
investigación educativa 
y ser capaz de diseñar 
proyectos de 
innovación  

Conocer y aplicar 

metodologías y 

técnicas básicas de 

ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴΧ 

diseñar y desarrollar 

proyectos de 

investigación, 

ƛƴƴƻǾŀŎƛƽƴΧ 

Formación Permanente (DECRETO 51/2014) 

Principios CƻƳŜƴǘƻ ŘŜ ƭŀ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ ȅ ƭŀ ƛƴƴƻǾŀŎƛƽƴ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀΧ  

Objetivos 

 

Incorporar a los contenidos de la formación la actualización científica 

y didáctica, la innovación e investigación metodológica 

Modalidades de 

formación 

 

Cursos, seminarios, grupos de trabajo, congresos, proyectos de 

formación en centros, proyectos de innovación educativa, proyectos 

de investigación, procesos de autoformación, y cualquier otra 

modalidad 

Colombia Educación preescolar Educación básica: 
Primaria y Secundaria  

Educación media  

Formación inicial 

 
Finalidades de la 

formación de 
educadores 

La formación de educadores tendrá como fines generales: Fortalecer 

la investigación en el campo pedagógico y en el saber específico. (Ley 

115 de 1994) 
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Estructura de 
formación de 

educadores, de todos 
los niveles 

Formación Pedagógica, Formación disciplinar específica en un área 

del conocimiento, Formación científica e investigativa, Formación 

deontológica. (DECRETO 709 DE 1996) 

Formación continua o formación permanente 

 Los programas estarán relacionados con el área de formación de los 

docentes, constituirán complementación pedagógica, investigativa y 

disciplinar y facilitarán la construcción y ejecución del Proyecto 

Educativo Institucional. (DECRETO 709 DE 1996) 

 

Además, en Colombia, en el año 2015, se publicó un Decreto que busca reformar totalmente los 

programas de formación del profesorado, primordialmente el plan de estudios, y la organización 

de las asignaturas que orientan la formación y la práctica investigadora. Con ello, se brinda una 

mayor visibilidad a la investigación desde los componentes que integran la formación del 

profesorado, como se presenta a continuación:  

 

Figura 2. El papel de la investigación en la reforma de los programas de formación del 

profesorado en Colombia. (DECRETO 2450 DE 2015) 

A partir de lo anterior, podemos afirmar que, con este nuevo Decreto, probablemente 

aumentarán las posibilidades que desde las Facultades de Educación de las universidades 

colombianas, se potencie la formación interdisciplinar en investigación, propiciando que los 

profesores del futuro y desempeñen su actividad profesional como maestros investigadores.  

Componente de Investigación.

ώΦΦΦϐΧ ƭƻǎ  ǇǊƻŦŜǎƻǊŜǎ  ŘŜ  ƭƻǎ  ǇǊƻƎǊŀƳŀǎ  ŘŜ  [ƛŎŜƴŎƛŀǘǳǊŀ  ǎŜ  ƘŀǊłƴ  ǇŀǊǘƝŎƛǇŜǎ  ŘŜ ŀŎǘƛǾƛŘŀŘŜǎ ŘŜ 
ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ ŦƻǊƳŀǘƛǾŀ ȅ Ŝƴ Ŝƭ ŀǳƭŀΧ ώΦΦΦϐΧ [ƻǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎ ŘŜ Ŝǎǘƻǎ ǇǊƻƎǊŀƳŀǎ ƘŀǊłƴ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ 

disciplinar y pedagógica para la producción de conocimiento relevante, de forma que garantice que 
los docentes del programa hacen parte de la comunidad académica internacional en su área y que 

están en capacidad de orientar los procesos de formación de los futuros licenciados.  Adicionalmente, 
la investigación que se adelante estará enfocada en el mejoramiento continuo de la práctica 

pedagógica

Componente  de  didáctica  de  las  disciplinas

[...]Capacidad de apropiar e investigar buenas prácticas y evaluar su impacto, [...] Investigar, 
ƛƴǘŜǊǊƻƎŀǊ ȅ ŀǇǊƻǇƛŀǊ Ŝƭ ŎƻƴǘŜȄǘƻ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻΣ  ǇŜŘŀƎƽƎƛŎƻ ȅ ŘƛŘłŎǘƛŎƻ ǇǊƻǇƛƻ ŘŜƭ ŎŀƳǇƻΧ

Componente de  saberes  específicos y disciplinares

[...] capacidad de investigar, innovar y profundizar de 
ŦƻǊƳŀ ŀǳǘƽƴƻƳŀΧ

Contenidos  curriculares  y  competencias  del  
educador

[...] el programa debe incluir formación en 
ǇŜŘŀƎƻƎƝŀΧŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ŘƛǎŎƛǇƭƛƴŀǊ Ŝ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀǘƛǾŀ 
ǘŀƴǘƻ ǇŜŘŀƎƽƎƛŎŀ ŎƻƳƻ Ŝƴ Ŝƭ ǎŀōŜǊ ŜǎǇŜŎƝŦƛŎƻΧ 
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Por su parte en la categoría de las funciones del profesorado, evidenciamos que en ambos países 

la investigación constituye una de las funciones de los docentes, como mecanismo para mejorar 

los entornos académicos.  

 

Figura 3. Resultados de las funciones del profesorado relacionadas con la investigación 

Por otro lado, en cuanto a las semejanzas y diferencias que encontramos en las normativas de 

ambos países, resaltamos, el fomento de la investigación en los principios y fines de la educación 

tanto de España, como de Colombia, lo que significa que el alumnado al finalizar el sistema 

educativo debe adquirir habilidades en investigación, que a su vez deben ser fomentadas por el 

profesorado. Además, existen reconocimientos y estímulos para los docentes que lleven a cabo 

investigaciones significativas en el aula.  

Entre las diferencias más sobresalientes, se destaca el acceso al ejercicio de la docencia, y las 

entidades formadoras del profesorado.  

 

Tabla 2. Semejanzas y diferencias entre los sistemas educativos, relacionados al papel de la 

investigación en la educación.   

 

ωLa investigación, la experimentación y la mejora 
continua de los procesos de enseñanza 

correspondiente. Ley Orgánica/2006, (LOE)
España 

ωΧtǊŜǇŀǊŀŎƛƽƴ ŘŜ ǎǳ ǘŀǊŜŀ ŀŎŀŘŞƳƛŎŀΣ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴ  
de  asuntos  pedagógicos, evaluación,  
ǇƭŀƴŜŀŎƛƽƴΧό59/w9¢h мнту 59 2002)

Colombia 

Semejanzas                                                       Diferencias

El fomento y la promoción de la investigación, la 
experimentación y la innovación educativa.(Ley 

Orgánica/2006, LOE- ESPAÑA)

9ƭ ŀŎŎŜǎƻ ŀƭ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻΣ ƭŀ ŎƛŜƴŎƛŀΧ Ŝƭ ŦƻƳŜƴǘƻ 
ŘŜ ƭŀ ƛƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƽƴΧ(Ley 115/1994- COLOMBIA)

Estimulos a la investigación y/o innovación

El Ministerio de Educación y Ciencia, así como las 
Comunidades Autónomas, podrán reconocer y 
premiar la labor didáctica o de investigación de 
ǇǊƻŦŜǎƻǊŜǎ ȅ ŎŜƴǘǊƻǎΧ (Ley Orgánica/2006, LOE)

podrán estimularse las investigaciones o escritos 
que interesen al sector educativo, (DECRETO 1278 

DE 2002- COLOMBIA)

España:Grado ed. Infantil, Grado ed. Primaria, 
DǊŀŘƻ Ҍ ałǎǘŜǊ ŜŘΦ ǎŜŎǳƴŘŀǊƛŀΧΦ

Colombia:Licenciatura ed. Infantil o Normalista 
Superior; Licenciatura en educación básica o 
Normalista superior; Licenciado en (área 
específica)

Entidades formadoras del profesorado

España: Facultades de educación, Escuelas de 
Magisterio, Centros de Formación del Profesorado 
e Innovación Educativa (CFIES), Instituto de 
Formación del Profesorado, Investigación e 
Innovación Educativa (IFIIE) (DECRETO 51/2014)

Colombia: Universidades, facultades de educación, 
Escuelas Normales Superiores(Ley 115 de 1994)

Principios y/o fines de la educación 
 

Acceso al ejercicio de la docencia 
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

De los resultados obtenidos en el análisis de las normativas de España y Colombia, podemos 

inferir que ambos contextos han desarrollado una amplia tradición en la formación y el ejercicio 

de la investigación. Lo cual refleja que la investigación sea un componente fundamental tanto 

en la formación inicial y permanente como en las funciones del profesorado.  

Aunque cabe destacar que el trabajo queda abierto a seguirse complementando con el análisis 

de las visiones del profesorado de la formación inicial y permanente, del alumnado, las políticas 

institucionales, y las estrategias docentes que se utilizan para el desarrollo comparativo de un 

adecuado perfil de formación.  
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Resumen  

Una gran parte de la literatura científica sugiere que la participación en actividades 

extraescolares de alta calidad está asociada con el éxito académico, el desarrollo juvenil positivo 

y la prevención de conductas problemáticas como la delincuencia juvenil, los embarazos 

adolescentes y el abuso de sustancias. El objetivo de este estudio es determinar cuáles son las 

razones que llevan a los niños y adolescentes a elegir y realizar dichas actividades. La muestra 

se compone de 321 estudiantes de 5º y 6º de Educación Primaria del medio rural. Los resultados 

muestran que la mayoría del alumnado asiste a actividades extraescolares, siendo las más 

habituales las deportivas. El sexo del alumnado y la situación laboral de la madre parece guardar 

relación con el tipo de actividades extraescolares a las que asisten los niños. No obstante, el sexo 

de los progenitores, la situación familiar y la situación laboral del padre no se relacionan con el 

tipo de actividades extraescolares. 

 

Abstract 

Most of the scientific literature suggests that participation in high quality extracurricular 

activities is associated with academic success, positive youth development and prevention of 

problem behaviors such as juvenile delinquency, teenage pregnancies and substance abuse. The 

objective of this study is to determine what are the reasons that lead to children and adolescents 

to choose and to do the extracurricular activities. The sample consists of 321 students of 5th and 
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6th of primary education in rural areas. The results show that the most of the pupils attends 

extracurricular activities, being the most common the sports extracurricular activities. The 

ǎǘǳŘŜƴǘǎΩ sex and the ƳƻǘƘŜǊΩǎ ƭŀōƻǊ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ǎŜŜƳ to be related to the type of extracurricular 

activities which children attend. IƻǿŜǾŜǊΣ ǘƘŜ ǇŀǊŜƴǘǎΩ ǎŜȄ, ǘƘŜ ŦŀƳƛƭȅ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴ ŀƴŘ ǘƘŜ ŦŀǘƘŜǊΩǎ 

labor situation are not related to the type of extracurricular activities. 

 

Palabras clave 

Actividades extraescolares, Educación Primaria, motivos para participar 

Keywords 

Extracurricular activities, Primary Education, reasons for enrolment 

 

INTRODUCCIÓN 

La literatura científica sugiere que la participación en actividades extraescolares de alta calidad 

está asociada con el éxito académico, el desarrollo juvenil positivo y la prevención de conductas 

problemáticas como la delincuencia juvenil, los embarazos adolescentes y el abuso de 

sustancias. En general, las actividades extraescolares están diseñadas para dar a las jóvenes 

oportunidades de ocio saludable y apoyar las necesidades de las familias que trabajan, 

proporcionando un entorno seguro y supervisado fuera del horario escolar (Darling, Caldwell, & 

Smith, 2005; Hirsch, 2005; Mahoney, Larson, & Eccles, 2005; Méndez-Negrete, Saldaña, & Vega, 

2006; Jenner & Jenner, 2007; Gottfredson, Cross, & Soule, 2007; Wu & Van Egeren, 2010). 

Así, los estudiantes asisten a actividades extraescolares por una gran variedad de razones. No 

obstante, mientras que algunos jóvenes quieren realmente asistir a dichas actividades 

extraescolares, otros pueden verse obligados a realizarlas por sus padres, maestros o por las 

recomendaciones de otros profesionales (Darling et al., 2005; Borden, Perkins, Villarruel, 

Carleton-Hug, Stone, & Keith, 2006; Perkins, Borden, Villarruel, Carlton-Hug, Stone, & Keith, 

2007; Wu & Van Egeren, 2010). 

Los adultos pueden obligar a la participación en actividades extraescolares a fin de garantizar la 

seguridad de los niños, incrementar el rendimiento académico, fomentar amistades y 

desarrollar nuevas habilidades. Sin embargo, la adolescencia es un período crítico para el 

desarrollo de la autonomía, y la percepción de los adolescentes sobre la libertad de elección de 

las actividades de ocio es un factor crítico para determinar el grado de su participación en dichas 

actividades, así como la calidad de sus experiencias (Caldwell, Baldwin, Walls, & Smith, 2004; 

Duffett, Johnson, Farkas, Kung, & Ott, 2004; Robinson & Fenwick, 2007; Wu & Van Egeren, 

2010). 

En esta línea, un estudio realizado en Reino Unido en el año 2012 investigó las experiencias de 

72 músicos adolescentes que habían sido miembros de una orquesta sinfónica juvenil o de una 



XVIII Congreso Internacional de Investigación Educativa. Interdisciplinaridad y Transferencia 
 

281 
 

banda. Los hallazgos mostraron que el disfrute en las actuaciones públicas, el sentido de 

satisfacción tras la participación musical, así como las oportunidades de conocer gente nueva y 

pasar tiempo con otros músicos fueron motivos altamente señalados (Hewitt & Allan, 2012). 

Además, las decisiones de participar en la actividad de música por primera vez estuvieron 

influenciadas por el feedback positivo de sus amigos y pares. Sin embargo, la continuación en 

dicha actividad tendía a basarse en las experiencias positivas (aspectos sociales y musicales) de 

la participación frente a aspectos contextuales, tales como la ubicación o el input de otras 

personas como profesores o padres (Hewitt & Allan, 2012). 

Asimismo, con el objetivo de estudiar la influencia del nivel de participación en programas 

extraescolares (alta, baja y ninguna participación) en las percepciones sobre el tiempo libre, 

rendimiento académico y habilidad deportiva de los escolares, se ha llevado a cabo un estudio 

en la ciudad de A Coruña. El análisis de los datos obtenidos reveló que el nivel de participación 

en los programas extraescolares influye en dichas percepciones sobre el tiempo libre, el 

rendimiento académico y la habilidad deportiva (Varela Garrote, 2006). 

Por último, especialmente relevante es la investigación rusa de Ivaniushina & Aleksandrov 

(2015) llevada a cabo con estudiantes de Educación Secundaria. Los hallazgos mostraron que la 

gran mayoría de los niños asistían a actividades extraescolares. Además, las actividades 

extraescolares se agruparon en 5 categorías: 1) actividades deportivas, 2) música, baile y 

actividades artísticas visuales, 3) actividades en clubes científicos y técnicos, 4) clases de lenguas 

extranjeras y 5) otras actividades. Las actividades extraescolares más populares entre los niños 

de todas las edades fueron los deportes con un 57% de participación, en segundo lugar, las 

actividades asociadas con el arte con un 25% de alumnado y, a continuación, se encontraban los 

idiomas extranjeros, los clubes y otras actividades con un 9%, 6% y 3%, respectivamente 

(Ivaniushina & Aleksandrov, 2015). 

Por tanto, dado el evidente cuerpo de investigación que ha demostrado los beneficios de la 

participación en actividades extraescolares, parece evidente la necesidad de determinar cuáles 

son las razones que llevan a los niños y adolescentes a elegir y realizar dichas actividades. 

 

MÉTODO 

Se ha llevado a cabo un estudio descriptivo e inferencial de carácter transversal que emplea una 

muestra no probabilística de sujetos voluntarios. 

Participantes 

El estudio se ha realizado en los dos últimos cursos de Educación Primaria de las comarcas 

rurales del sur de Galicia. El porcentaje de alumnos en cada curso es muy equilibrado ya que 

prácticamente están repartidos entre quinto y sexto al 50% (160 asisten a 5º y 161 a 6º). 

Asimismo, el 44.5 % son chicos y el 55.5 % chicas, siendo la media de edad 10.5 años ( =.694). 
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Instrumento 

La asistencia a actividades extraescolares y todas las variables medidas en relación con ellas se 

han recogido diseñando y administrando un cuestionario con carácter anónimo y voluntario. 

Este cuestionario tiene dos partes: una ha sido cubierta por el alumnado (datos personales y 

aspectos relativos a las actividades extraescolares) y otra por los padres (datos personales y 

laborales y aspectos relativos a las actividades extraescolares), aplicando un código a cada 

documento. Los datos fueron recogidos entre septiembre de 2015 y febrero de 2016. 

El análisis de datos se llevó a cabo usando el paquete estadístico SPSS (V.20.0.) En primer lugar, 

se realizó un análisis descriptivo de los datos considerando medias y desviaciones típicas. A 

continuación, se emplea la prueba de Kolmogorov Smirnov con el propósito de decidir, de un 

modo riguroso, si la muestra de la que se dispone procede o no de una distribución normal y, 

seguidamente, se realizaron pruebas de independencia Chi-cuadrado. 

 

RESULTADOS 

El sexo de los padres que han respondido al cuestionario pone de manifiesto que, 

mayoritariamente, han sido las madres las encargadas de cumplimentarlo: 268 mujeres (83.5%) 

frente a 53 hombres (16.5%). Sin embargo, al analizar el sexo de los niños la distribución es más 

equitativa: 143 niños (44.5%) y 178 niñas (55.5%). 

La situación familiar de los participantes en este estudio muestra que, mayoritariamente, los 

progenitores están casados: el 76.9%. De las parejas restantes el 11.8% están separadas, el 5% 

ǎƻƴ ǎƻƭǘŜǊƻǎ ȅ Ŝƭ оΦм҈ ǎƻƴ ǇŀǊŜƧŀǎ ŘŜ ƘŜŎƘƻΦ 9ƭ ǊŜǎǘŀƴǘŜ оΦм҈ ǇǊŜǎŜƴǘŀ άƻǘǊŀ ǎƛǘǳŀŎƛƽƴέΣ 

incluyéndose aquí los casos de familias monoparentales y divorciadas. 

El número de hijos por familia varía entre 1 y 5, siendo la media de 2, aproximadamente. La 

asimetría es positiva (.938), lo cual significa que la cola de la distribución se alarga para valores 

superiores a la media. La curtosis es de 3.194, lo cual quiere decir que estamos ante una curtosis 

leptocúrtica. 

La situación laboral de padres y madres es bastante diferente, a pesar de que ambos están 

empleados en su mayoría. Así, el porcentaje de padres empleados es muy superior al de madres: 

un 81.6% de los padres frente a un 59.5% de las madres. 

Por otra parte, el desempleo afecta a un 17.1% de los padres y a un 40.5% de las madres. 

Además, existe un 0.9% de padres del que no poseemos datos al tratarse de familias 

monoparentales y un 0.3% de los padres están jubilados. 

La mayoría del alumnado, un 92.8%, asiste a actividades extraescolares. Es decir, tan sólo un 

7.2% de estudiantes no realiza ningún tipo de actividad extraescolar. En cuanto al tipo de 

actividades a las que asiste cada niño, el porcentaje más alto (un 26.8%) realiza actividades 

académicas y deportivas, mientras que el porcentaje más bajo (un 6.4%) realiza sólo actividades 
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académicas. Además, un 19.5% sólo hace actividades deportivas, un 14.4% asiste a actividades 

artísticas y deportivas, un 14.1% realiza los tres tipos de actividades, el 10.4% sólo hace 

actividades artísticas y el 8.4% restante asiste a actividades académicas y artísticas. Por otra 

parte, sólo un 39.3% de los niños asiste a actividades deportivas federadas. 

Tabla 1. Frecuencia y porcentajes de actividades extraescolares 

   Frecuencia Porcentaje 

Tipo de actividades 

Académicas 19 6.4 

Artísticas 31 10.4 

Deportivas 58 19.5 

Académicas y artísticas 25 8.4 

Académicas y deportivas 80 26.8 

Artísticas y deportivas 43 14.4 

Todas 42 14.1 

Total 298 100 

Federación 

Si 117 39.3 

No 181 60.7 

Total 298 100 

 

Entonces, teniendo en cuenta este análisis descriptivo de la situación, se ha calculado Chi-

cuadrado para precisar si existen diferencias entre el tipo de actividades extraescolares y el sexo 

de padres e hijos. El nivel de significación de Chi-cuadrado es superior a .05 en el caso de los 

padres (p=.292). Aceptamos entonces la hipótesis nula de independencia y por lo tanto 

concluimos que ambas variables son independientes. No obstante, para el sexo de los niños el 

nivel de significación de Chi-cuadrado es de .0001, concluyéndose por ello que el sexo del 

alumnado guarda relación con el tipo de actividades extraescolares a las que asisten. 

Así, las actividades más populares entre los niños son las académicas y deportivas (38.8%) y las 

deportivas (31.3%), siendo las artísticas las menos solicitadas (0.75%). Sin embargo, las niñas 

asisten más a actividades artísticas (18.3%) y a actividades académicas y deportivas (17.7%), 

siendo las actividades académicas las menos populares (7.9%). 
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Tabla 2. Chi-cuadrado entre sexo del alumnado y tipo de actividades extraescolares 

  Valor gl Significación 

Chi-cuadrado de Pearson 70.061 6 .0001 

Razón de verosimilitud 80.358 6 .0001 

Asociación lineal por lineal 1.055 1 .304 

N 298   

 

Para determinar si existen diferencias entre el tipo de actividades extraescolares y la situación 

familiar se ha calculado también Chi-cuadrado. Los resultados ponen de manifiesto que el nivel 

de significación de Chi-cuadrado es de .149. Por tanto, aceptamos la hipótesis nula de 

independencia y concluimos que no existe relación entre la situación familiar y el tipo de 

actividades al que asiste el alumnado. 

Si analizamos las diferencias entre la situación laboral de los progenitores y la inscripción de sus 

hijos en actividades extraescolares, nos encontramos que el nivel de significación de Chi-

cuadrado es inferior a .05 tanto para padres (p=.016) como para madres (p=.001), pudiéndose 

concluir que existe relación entre la situación laboral de los progenitores y la asistencia o no a 

actividades extraescolares. De hecho, la inscripción del alumnado en actividades extraescolares 

es mayor cuando los progenitores están empleados. 

Tabla 3. Chi-cuadrado entre situación laboral e inscripción 

  Valor gl Significación 

Situación 

laboral padre 

Chi-cuadrado de Pearson 8.306 2 .016 

Razón de verosimilitud 6.837 2 .033 

Asociación lineal por lineal 7.245 1 .007 

N 318   

Situación 

laboral madre 

Chi-cuadrado de Pearson 11.479 1 .001 

Razón de verosimilitud 11.389 1 .001 

Asociación lineal por lineal 11.444 1 .001 

N 321   

 

Al existir relación entre la asistencia a actividades extraescolares y la situación laboral de los 

progenitores, hemos decidido calcular también Chi-cuadrado para precisar si existen diferencias 

entre el tipo de actividades extraescolares a las que asiste el alumnado y la situación laboral de 
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los progenitores. 

En el caso de los padres la significación es de .464 y, por lo tanto, concluimos que ambas 

variables estudiadas son independientes y no existe relación entre ellas. No obstante, para las 

madres el nivel de significación es de .028, rechazándose por ello la hipótesis nula de 

independencia y concluyéndose que la situación laboral de la madre guarda relación con el tipo 

de actividades extraescolares a las que asisten sus hijos. 

Tabla 4. Chi-cuadrado entre situación laboral de la madre y tipo de actividades extraescolares 

  Valor gl Significación 

Chi-cuadrado de Pearson 14.160 6 .028 

Razón de verosimilitud 14.374 6 .026 

Asociación lineal por lineal 1.915 1 .166 

N 298   

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

A la luz de los resultados obtenidos podemos concluir que las actividades extraescolares 

deportivas son las más solicitadas, siendo las artísticas las que poseen menos éxito. Además, el 

sexo del alumnado parece guardar relación con el tipo de actividades extraescolares a las que 

asisten, ya que los niños asisten más a las académicas y deportivas y las niñas a actividades 

artísticas. 

Nuestros análisis evidencian también que no existe relación entre la situación familiar y el tipo 

de actividades al que asiste el alumnado, pero si existe relación entre la situación laboral de los 

progenitores y la asistencia o no a actividades extraescolares. Asimismo, la situación laboral de 

la madre guarda relación, además, con el tipo de actividades extraescolares a las que asisten los 

niños. 

En esta línea, Viñas, Majem, Barba, Pérez-Rodrigo y Bartrina (2006) han realizado un análisis 

descriptivo de la práctica de actividad física en el tiempo libre, así como de los factores 

socioeconómicos que influyen en ella, en una muestra infantojuvenil española. Sus conclusiones 

señalan, en contraste con nuestros hallazgos, que alrededor del 70% de los niños y adolescentes 

españoles no realizan actividad física regular en su tiempo libre, especialmente las chicas. Sin 

embargo, con la edad se produce un aumento de la actividad física hasta los 10-13 años 

(momento en el que se desarrolla nuestra investigación) y, a partir de entonces, disminuye su 

práctica. Además, de manera similar a nuestros resultados, estos autores encuentran que el 

nivel socioeconómico y el nivel de estudios de la madre se revelan como positivamente 

influyentes en el grado de actividad física (Viñas et al., 2006). 

Otro estudio realizado en Canadá en 2009 examinó el impacto de las características del niño, la 
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familia y la comunidad sobre la participación de los niños de entre 4 a 9 años en actividades 

extraescolares. Paralelamente a nuestros hallazgos, este estudio revela el efecto positivo de los 

ingresos familiares en la participación de los niños en actividades estructuradas. También se 

identificó una asociación positiva entre la educación de los padres y la participación de los niños 

en la mayor parte de actividades, y una asociación negativa entre el tamaño de la familia y 

algunas actividades estructuradas (Xu, Gauthier, & Strohschein, 2009). 
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Resumen  

El objetivo de esta comunicación es reflexionar sobre la educación para la convivencia, a partir 

de los datos de violencia cometida por adolescentes en las relaciones de pareja. La muestra está 

compuesta por 701 estudiantes que tienen pareja y que cursan Enseñanza Secundaria 

Obligatoria (ESO) y Bachillerato. Para la recogida de datos ǎŜ ŜƭŀōƻǊƽ ƭŀ ά9ǎŎŀƭŀ ŘŜ ±ƛƻƭŜƴŎƛŀ ŘŜ 

DŞƴŜǊƻ Ŝƴ !ŘƻƭŜǎŎŜƴǘŜǎ ό9{±LD!ύέΣ ǘƛǇƻ [ƛƪŜǊǘΣ ŘŜ р ŀƭǘŜǊƴŀǘƛǾŀǎΦ 9ƴ ella se pregunta por 5 tipos 

de violencia: sexual, verbal, física, psicológica y ciberviolencia. Presenta una fiabilidad a de 

Cronbach de .904. Los resultados apuntan a que la edad es un factor importante a la hora de 

desarrollar conductas violentas dentro de la pareja, a mayor edad los comportamientos 

agresivos aumentan; el tipo de violencia menos frecuente es la física, y son las chicas las que 

manifiestan cometerla en mayor medida, al igual que ocurre con la violencia psicológica, verbal 

y ciberviolencia. La violencia sexual es más reconocida por los chicos.   

 

  

                                                           
22 Trabajo realizado en colaboración con el Ayuntamiento de Pontevedra. 
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Abstract 

The objective of this communication is to reflect on the education for coexistence, based on the 

data of violence committed by adolescents in the relationships of partners. The sample is 

composed of 701 students who have a partner and who study Obligatory Secondary Education 

(ESO) and Baccalaureate. For the data collection, the "Scale of Gender Violence in Adolescents 

(ESVIGA)" was developed, Likert scale of 5 alternatives. It asks about 5 types of violence: sexual, 

verbal, physical, psychological and cyberviolence. It presents a reliability Cronbach .904. The 

results suggest that age is an important factor in developing violent behaviors within the couple, 

the older the aggressive behaviors increase; the type of violence less frequent is the physical 

one, and it is the girls who manifest to commit it to greater extent, as it happens with the 

psychological, verbal violence and cyberviolence. Sexual violence is more recognized by boys. 

 

Palabras clave 

Violencia, competencia interpersonal, inteligencia emocional, desarrollo en adolescentes, 

educación secundaria 

Keywords 

Violence, interpersonal competence, emotional intelligence, adolescent development, 

secondary education 

 

INTRODUCCIÓN 

La investigación sobre violencia de género en menores es más escasa que la realizada con 

personas adultas. En la actuación sobre los jóvenes se deben encontrar las bases de la 

prevención, permitiendo una intervención temprana que evite conflictos más graves en la edad 

adulta. La alta prevalencia de conductas violentas en las parejas adolescentes está relacionada 

con otras conductas de riesgo como el consumo de alcohol y drogas, o las conductas sexuales 

de riesgo (Miller, Decker, Raj, Reed, Marable y Silverman, 2010). 

Los trabajos de Makepeace (1981) marcan un punto de inflexión en el estudio de la violencia en 

parejas de adolescentes. Sus investigaciones aportaron datos como que el 20% de los jóvenes 

con pareja, habían padecido violencia dentro de sus relaciones de noviazgo. En los múltiples 

estudios realizados desde entonces, encontramos una gran variabilidad en los resultados, 

fundamentalmente en los diferentes porcentajes descritos referentes a la prevalencia de la 

violencia en el noviazgo, con datos que oscilan entre el 9 y el 65% (Ortega, 2006; Ortega, Muñoz-

wƛǾŀǎΣ DǊŀƷŀΣ hΩLeary y González, 2007, 2009; Ortega-Rivera y Sánchez, 2008; Mudolford y 

Giordano, 2008; Samaniego y Freixas, 2010; Fernández-Fuertes y Fuertes 2010; Fernández-

Fuertes, Orgaz y Fuertes, 2011; Foshee, Reyes, Ennett, Suchindran, Mathias, Karriker-Jaffe y 
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Benefield, 2011; Menesini, Nocentini y Calussi, 2011; y Pichiule, Gandarillas, Díez-Gañán, Sonego 

y Ordobás, 2014). La causa fundamental a la hora de explicar esta variabilidad de resultados, es 

la ausencia de una definición de violencia común en los diferentes estudios, abarcando en 

algunos casos solo la violencia física y en otros, cualquier tipo de violencia. 

Otro aspecto a tener en cuenta es el tipo de instrumento de medida y los criterios operativos 

empleados en los diferentes estudios. Cuanto más específicas sean las conductas descritas como 

agresión y menores intensidades sean registradas, mayor prevalencia encontraremos; ya que 

las conductas menos graves muchas veces no son identificadas como agresiones por parte de 

los/las adolescentes, salvo que sean recogidas de manera específica por los instrumentos 

empleados.  

Estamos ante un problema que trasciende los centros educativos; pero que debe de tener en la 

educación su principal apoyo para su prevención. La escuela es un lugar en el cual άόΧύ el 

aprendizaje y la enseñanza se dirigen hacia la adquisición de valores sociales y hacia la visión de 

la conflictividad como algo que hay que abordar desde instrumentos de innovación educativa y 

ƳŜƧƻǊŀ ŘŜ ƭŀ ŎŀƭƛŘŀŘ ŘŜ ƭŀ ǾƛŘŀ Ŝƴ ƭŀ ŜǎŎǳŜƭŀέ (Ortega, 2006, pág. 4). 

El objetivo general de nuestro trabajo es reflexionar sobre la educación para la convivencia en 

la adolescencia, a partir de los datos de violencia cometida por adolescentes en las relaciones 

de pareja. Los objetivos específicos son: 

- Identificar las conductas violentas cometidas en las relaciones de pareja entre adolescentes. 

- Analizar si existen diferencias entre chicos y chicas a la hora de cometer acciones agresivas 

contra su pareja. 

- Analizar la incidencia de la formación recibida en relación a la violencia de género, en la 

manifestación de conductas violentas. 

 

MÉTODO 

La metodología empleada es de corte cuantitativo y se concreta en un estudio exploratorio de 

las conductas violentas en las relaciones de pareja en adolescentes, contando con el 

cuestionario como instrumento de recogida de datos. 

Población y muestra 

La población objeto de estudio está compuesta por todos los estudiantes de los 4 cursos de 

Educación Secundaria Obligatoria (ESO) y Bachillerato, de 13 Centros educativos de la provincia 

de Pontevedra (N=945). 

Para la acotación de la muestra se han seleccionado a aquellos sujetos que, o bien tienen pareja 

en el momento actual o la han tenido en los últimos 12 meses, los cuales pueden informar de 

una manera más exacta sobre la frecuencia de los distintos comportamientos agresivos. 

En función del criterio anterior la muestra la componen 701 participantes, con una edad media 
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de 16,14 años y desviación típica de 4,627. El 46,1% son chicos y el 53,6% chicas. 

Tabla 1. Distribución de la muestra participante por tipo de Centro y Curso 

 3º E.S.O. 4º E.S.O. 1º 
Bachillerato 

2º 
Bachillerato 

 
Total 

Públicos 140 124 169 127 560 

Privados 0 13 21 16 50 

Concertados 27 29 18 17 91 

Total 167 166 208 160 701 

Instrumento 

Para este trabajo hemos construido una ά9ǎŎŀƭŀ ŘŜ ±ƛƻƭŜƴŎƛŀ ŘŜ DŞƴŜǊƻ Ŝƴ !ŘƻƭŜǎŎŜƴǘŜǎ 

ό9{±LD!ύέ, para cuya elaboración hemos tenido en cuenta algunos instrumentos sobre la 

temática (Straus, 1979; Wolfe, Scott, Reitzel-Jaffe, Wekerle, Grasley y Pittman, 2001; Fernández-

Fuertes, Fuertes y Pulido, 2006; y Rodríguez-Franco, López-Cepero, Rodríguez-Díaz, Bringas, 

Antuña y Estrada 2010; Rodríguez-Franco, Antuña, López-Cepero, Rodríguez-Díaz y Bringas. 

2012; entre otros). En esta propuesta, además de adaptar los ítems a la población objeto de 

estudio, hemos incorporado la ciberviolencia. Se trata de una nueva forma de manifestarse la 

violencia en las relaciones de pareja entre adolescentes, que no había sido recogida hasta el 

momento, en este tipo de escalas.  

La escala inicial la formaban un total de 70 ítems. Fue aplicada a 219 adolescentes de entre 12 y 

18 años de centros de Secundaria de la provincia de Pontevedra. Los resultados preliminares 

permitieron acotar un rango de edad inferior del esperado (entre 14 y 18 años), así como 

redefinir algunos de los ítems y acortar la escala, quedando el instrumento final compuesto por 

40 ítems de doble naturaleza (20 ítems de violencia cometida y 20 ítems de violencia sufrida), 

que se distribuyen teóricamente entre los siguientes factores: violencia psicológica, física, 

sexual, verbal y ciberviolencia. 

La escala ha sido sometida a un grupo de discusión formado por diez adolescentes cuya edad se 

encuentra dentro de la población objetivo y que ha permitido redactar los ítems de una manera 

clara y adaptada al lenguaje en adolescentes.  

El instrumento presenta una fiabilidad ʰ ŘŜ /ǊƻƴōŀŎƘ ŘŜ Φфлп ǇŀǊŀ ƭŀ ŜǎŎŀƭŀ ƎƭƻōŀƭΣ ǎƛŜƴŘƻ ǳƴ 

ǇƻŎƻ ƳŜƴƻǊ ŎǳŀƴŘƻ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀƳƻǎ ǎƽƭƻ ƭƻǎ ƝǘŜƳǎ ŘŜ ǾƛƻƭŜƴŎƛŀ ŎƻƳŜǘƛŘŀ όʰ Ґ ΦулрύΦ 

Procedimiento  

La participación ha sido solicitada directamente por el Ayuntamiento de Pontevedra, a cada uno 

de los centros educativos. La cumplimentación del cuestionario se ha realizado en horario 

escolar a cargo del personal responsable de la investigación, insistiendo en las instrucciones 

dadas a los/as participantes: que la respuesta debía de ser individual, y que los comportamientos 

ǊŜŎƻƎƛŘƻǎ Ŝƴ ƭŀ ŜǎŎŀƭŀ ƴƻ ǎŜ ǊŜŦŜǊƝŀƴ ŀ ǳƴ ŎƻƴǘŜȄǘƻ ƭǵŘƛŎƻ ƻ άŘŜ ōǊƻƳŀέΦ {Ŝ Ƙŀ ŀǎŜƎǳǊŀŘƻ ŀ ƭƻǎ 

sujetos la confidencialidad y el anonimato de los datos, para motivar la sinceridad de sus 

manifestaciones. 
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Análisis de datos 

{Ŝ Ƙŀƴ ŎƻƳōƛƴŀŘƻ ƭŀ ŜǎǘŀŘƝǎǘƛŎŀ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛǾŀ Ŝ ƛƴŦŜǊŜƴŎƛŀƭΥ ŜǎǘŀŘƝǎǘƛŎƻǎ ŘŜ ŦƛŀōƛƭƛŘŀŘ όʰ ŘŜ 

Cronbach), y prueba t de Student para muestras independientes. El análisis de los datos ha sido 

efectuado mediante el programa estadístico SPSS 20.0 para Windows. 

 

RESULTADOS 

Para presentar los resultados del estudio, procedemos a dar respuesta a los objetivos 

planteados. 

Las conductas violentas cometidas en las relaciones de pareja entre adolescentes 

[ŀ ƳŀȅƻǊƝŀ ŘŜ ƭƻǎ ŜƴŎǳŜǎǘŀŘƻǎκŀǎ ŎƻƴǘŜǎǘŀƴ ǉǳŜ άƴǳƴŎŀέ ƻ άǊŀǊŀ ǾŜȊέ ǊŜŀƭƛȊŀƴ ƭƻǎ ŀŎǘƻǎ ǾƛƻƭŜƴǘƻǎ 

por los que se les pregunta lo cual indicaría ausencia o escasa incidencia de comportamientos 

agresivos en las relaciones de pareja entre adolescentes; tal y como se muestra en la figura 3. 

Ahora bien, considerando la gravedad de las acciones analizadas, cualquier porcentaje, por 

mínimo que sea; nos debería hacer reflexionar. 
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Figura 1. Porcentajes de respuesta en cada ítem 

{Ŝ ƻōǎŜǊǾŀ ǉǳŜ Ŝǎ ƭŀ άŎƛōŜǊǾƛƻƭŜƴŎƛŀέ ȅ ƭŀ άǾƛƻƭŜƴŎƛŀ ǎŜȄǳŀƭέ ƭŀǎ ǉǳŜ ǇǊŜǾŀƭŜŎŜƴΣ Ŏƻƴ ŀƭǘƻ ƝƴŘƛŎŜ 

ŘŜ ǊŜǎǇǳŜǎǘŀǎ Ŝƴ ƭŀǎ ŎŀǘŜƎƻǊƝŀǎ άŀ ƳŜƴǳŘƻέ ȅ άǎƛŜƳǇǊŜέΦ 

Comportamiento de los chicos y de las chicas a la hora de cometer acciones agresivas contra su 

pareja  

Si bien de forma genérica se observa una escasa frecuencia de comportamientos agresivos tanto 

en los chicos, como en las chicas; de los casos que sí reconocen cometer actos violentos contra 

sus parejas, en general, son las chicas las que reconocen una mayor frecuencia de 

comportamientos agresivos.  

[ŀǎ ŎƻƴŘǳŎǘŀǎ ǊŜŎƻƎƛŘŀǎ Ŝƴ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƽƴ ŘŜ άviolencia verbalέΣ ǘŀƭŜǎ ŎƻƳƻ ōǳǊƭŀǎ ȅ 

humillaciones, se dan por igual entre chicos y chicas. La única diferencia significativa encontrada 

entre ellos/as es cuando se utiliza un tono violento u ofensivo en las discusiones de pareja, 
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siendo las chicas las que realizan con una mayor frecuencia este tipo de comportamientos 

[t(697)=-3,119; p<.05].  

En la dimeƴǎƛƽƴ ŘŜ άviolencia psicológicaέΣ ǎƻƴ ƭŀǎ ŎƘƛŎŀǎ las que cometen más este tipo de 

acciones. Las diferencias con los chicos son estadísticamente significativas cuando se habla de 

controlar la forma de vestir de sus parejas [t (696)=-2,720; p<.05] y acusarle de coquetear con 

otra persona [t(697)=-4,200; p<.05]. 

tƻǊ ƭƻ ǉǳŜ ǊŜǎǇŜŎǘŀ ŀ ŎƻƴŘǳŎǘŀǎ ŀƎǊŜǎƛǾŀǎ ŘŜƴǘǊƻ ŘŜ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƽƴ ŘŜ άciberviolenciaέΣ ǳƴŀ ǾŜȊ 

más son las chicas las que manifiestan tener más este tipo de conductas. Son ellas las que utilizan 

la contraseña de su pareja sin su permiso para acceder a su perfil de las redes sociales [t(697)=-

2,436; p<.05]; les mandan varios mensajes al día al teléfono móvil para controlar donde y con 

quién están [t(697)=-3,074; p<.05]; cogen el móvil de sus parejas sin su permiso [t(697)=-1,801; 

p<.05] y controlan la última conexión al WhatsApp de sus parejas [t(697)=-5,661; p<.05]. 

9ǎ Ŝƴ ƭŀ ŘƛƳŜƴǎƛƽƴ άǎŜȄǳŀƭέΣ Ŝƴ ƭŀ ǉǳŜ ǎŜ Řŀ ǳƴŀ mayor frecuencia de comportamientos violentos 

de los chicos respecto a las chicas de su misma edad. Estas diferencias son significativas en todos 

los ítems que cubren comportamientos susceptibles de ser considerados de violencia o acoso 

sexual: besar a tu pareja cuando esta no quiere [t (697) = 2,157; p<.05], realizarle tocamientos 

cuando no lo desea [t (697) = 3,016; p<.05], que tu pareja acceda a mantener relaciones sexuales 

con el único propósito de agradarte [t (697) = 5,099; p<.05] o utilizar a tu pareja con la única 

finalidad de satisfacer tus deseos sexuales [t (697) = 2,658; p<.05].  

Las ŎƻƴŘǳŎǘŀǎ ǇǊƻǇƛŀǎ ŘŜ άviolencia físicaέΣ ǎƻƴ ƭŀǎ ǉǳŜ menor frecuencia presentan entre la 

población estudiada. Ahora bien, son las chicas nuevamente las que reconocen ejercer con 

mayor frecuencia este tipo de conductas. Las diferencias con los chicos son significativas, cuando 

se trata de amenazar con hacerle daño a tu pareja [t(697)=-5,661; p<.05]; empujarle con 

violencia [t(697)=-5,661; p<.05] y herirle con algún objeto [t(697)=-5,661; p<.05]. La escasa 

frecuencia de este tipo de comportamientos y la poca diferencia encontrada entre chicos y 

chicas hace que se deban analizar estos resultados con cautela. 

Finalmente, señalar que análisis realizados en función de la edad (Figura 4), ponen de relieve 

que los comportamientos agresivos aumentan con la misma. 
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Figura 2. Evolución de las conductas agresivas en función de la edad 

Incidencia de la formación recibida en relación a la violencia de género, en la manifestación de 

conductas violentas 

La mayoría de los/las encuestados/as (69,6%), señalan haber recibido fƻǊƳŀŎƛƽƴ ǎƻōǊŜ άƛƎǳŀƭŘŀŘ 

ŘŜ ƎŞƴŜǊƻέΣ ǊŜǎǳƭǘŀƴŘƻ ŘŜ Ǿƛǘŀƭ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎƛŀ ǎŀōŜǊ ǎƛ Ƙŀȅ ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀǎ ŜƴǘǊŜ ƭƻǎ ǉǳŜΣ ǎƛ ƭŀ Ƙŀƴ 

recibido y los que no, a la hora de mostrar comportamientos agresivos. 

Los porcentajes de respuesta han sido similares. Sólo se han encontrado diferencias 

estadísticamente significativas cuando hablamos de: controlar la forma de vestir de su pareja 

[t(670)=-1,251; p<.05], siendo las chicas las que más dicen ejercerla ; y forzar a su pareja a 

continuar con la relación a pesar de que él/ella no quiere [t(671)=-1,528; p<.05], siendo las chicas 

las que más la sufren. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El estudio de la violencia de género en adolescentes pone en evidencia que las conductas 

agresivas son más frecuentes de lo deseable. Nuestro trabajo no es más que una aproximación 

al tema en una cohorte de edad y en un contexto determinado; pero que da indicios de que la 

violencia sigue formando parte de la cotidianeidad de nuestros adolescentes, como así lo 

demuestran muchos estudios (Paz, Oliva y Hernando, 2014). 

Los resultados apuntan a que la edad es un factor importante a la hora de desarrollar conductas 

violentas dentro de la pareja, a mayor edad los comportamientos agresivos aumentan; el tipo 

de violencia menos frecuente es la física, y son las chicas las que manifiestan cometerla en mayor 

medida, al igual que ocurre con la violencia psicológica, verbal y ciberviolencia. La violencia 

sexual es más reconocida por los chicos.  
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Estos datos nos hacen reflexionar sobre la necesidad de una verdadera educación para la 

convivencia y el respeto entre iguales y también, la necesidad de seguir investigando sobre el 

tema, utilizando una metodología mixta que nos aproxime más y mejor a este fenómeno. Lo que 

parece quedar claro, es que educar para la convivencia sigue siendo una asignatura pendiente 

en nuestros centros educativos. 
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Resumen  

Investigaciones previas han tratado de estudiar la relación entre los enfoques de aprendizaje y 

la autorregulación de los estudiantes con resultados dispares. El objetivo del presente estudio 

es determinar si existe relación entre estas dos variables y en tal caso de qué tipo es, para lo que 

se tienen en cuenta otras variables secundarias de corte personal y educativo que pudieran 

influir, en este caso son el género, la edad y el curso. Con un diseño cuantitativo transversal por 

encuesta se recogieron datos de un total de 111 alumnos del Grado en Educación Social de la 

Universidad de León mediante los cuestionarios R-SPQ-2F en su versión española, y el de 

autorregulación de Torre (2007). Los resultados del análisis evidencian que existe una 

correlación positiva entre ambas variables. Se discuten estos resultados y se estipulan las futuras 

líneas de investigación. 

 

Abstract 

Previous researches have attempted to study the relationship between learning approaches and 

self-regulation of students with mixed results. The aim of this study consist in determinate the 

correlation between these two variables and of what type it is, for what are considered 
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secondary variables of personal and educational court that could influence in this relation, in 

this case they are the gender, the age and the course. With a transversal and quantitative design 

the survey collect one total of 111 students of the Degree in Social Education at the University 

of León through questionnaires R-SPQ-2F in its Spanish version, and self-regulatory of Torre 

(2007) . The analysis results show that there is a positive correlation between the two variables. 

These results are discussed and stipulate the future researches ways. 

 

Palabras clave 

Enfoques de aprendizaje, autorregulación, estudiantes universitarios. 

Keywords 

Learning approaches, self-regulation, university students. 

 

INTRODUCCIÓN 

No todos los estudiantes se enfrentan de la misma manera a los materiales de aprendizaje que 

se les presentan, así cada uno opta por un enfoque o modo de aprender (Corominas, Tesouro & 

Teixidó, 2006), existiendo la creencia de que la responsabilidad de los resultados tiene que ver 

más directamente con el modo en el que el alumnado adquiere y aprende la información que al 

propio procedimiento en que la presenta el profesorado (López Aguado & López-Alonso, 2013). 

Se consideran a Marton y Säljo (1976) los pioneros en las investigaciones realizadas en este 

ámbito, quienes acuñaron los conceptos de enfoque profundo y superficial según los distintos 

niveles de profundidad, implicación y comprensión de lo aprendido.  

Siguiendo estas ideas, Biggs crea un modelo bifactorial constituido por dos enfoques fruto de la 

interacción entre motivos y estrategias (Biggs, 1993), uno dirigido hacia el desarrollo de la 

comprensión denominado enfoque profundo, y otro orientado hacia la mera reproducción es el 

enfoque superficial  (Biggs, Kember & Leung, 2001; Maquilón, Mirete, García & Hernández-Pina, 

2013). 

Biggs (2003) describe la enseñanza como un sistema equilibrado en el que todos sus 

componentes se relacionan y potencian entre sí. Su modelo 3P (Presagio, Proceso y Producto)  

describe la enseñanza/aprendizaje como un proceso interactivo en el que el estudiante 

construye su conocimiento condicionado por la enseñanza del profesor e utiliza un enfoque 

determinado que le reportará unos mejores o peores resultados (González, Del Rincón & Bayot, 

2010).  

Las variables presagio son previas al inicio de la actividad del aprendizaje y están compuestas 

por el perfil del estudiante y del contexto. Las variables proceso o intervinientes están referidas 

al complejo proceso del aprendizaje conformado por la estrategia y el motivo cuya conjunción 
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determina los dos tipos de enfoques de aprendizaje (profundo y superficial). Por último, las 

variables producto están relacionadas con los resultados del aprendizaje (cuantitativos, 

cualitativos y afectivos) y el rendimiento académico (Biggs, 1989), y se hallan determinadas 

esencialmente por la combinación de los dos anteriores. 

Aunque se han realizado multitud estudios con el objetivo de analizar la relación de diferentes 

variables sobre la preferencia en la adopción de uno u otro enfoque, son escasos los que se han 

centrado en la relación de los enfoques de aprendizaje con la autorregulación de los estudiantes. 

Algunas aproximaciones realizadas hasta el momento muestran una correlación positiva entre 

ambos centrada en una mejor planificación y control de la ejecución, encontrando una relación 

inversa entre el enfoque superficial y la autorregulación (Case & Gunstone, 2002; De la Fuente, 

Pichardo, Justicia & García, 2008). En este sentido, otras investigaciones confirman esta relación 

y asocian el enfoque profundo al uso de estrategias de autorregulación en su dimensión 

cognitiva y metacognitiva y el enfoque superficial con la regulación externa (Heikkila & Lonka, 

2006), aunque otros muestran una relación moderada (Pérez, Valenzuela, Díaz, González & 

Núñez, 2011). Por el contario, otros estudios encuentran una escasa relación entre estos e 

incluso con respecto al rendimiento académico (Zusho & Pintrich, 2003). Asimismo, Phan (2008; 

Phan & Deo, 2007) señala la capacidad predictora de los enfoques de aprendizaje sobre los 

procesos autorreguladores del alumno. 

 

Figura 1. Modelo Presagio, Proceso y Producto (3P) de Biggs. 

Siguiendo las líneas de investigación abiertas, el presente estudio se centra en el análisis de los 

enfoques de aprendizaje de los estudiantes universitarios en relación con su autorregulación y 
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otras variables de corte personal y educativo. 

 

MÉTODO 

Se utilizó una metodología de corte no experimental cuantitativa, en concreto un diseño 

transversal de encuesta. Se recogieron datos de los alumnos matriculados en el Grado de 

Educación Social en la Universidad de León. En total la muestra estuvo formada por 111 alumnos 

(Tabla 1) cuyas edades oscilaban desde los 17 hasta los 48 años. También participó un mayor 

porcentaje de mujeres (84.7%) que de hombres (15.3%). El procedimiento de selección de la 

muestra fue no aleatorio por conveniencia. Se opta por este tipo de muestreo al no plantearnos 

como fin la generalización delos resultados. 

Para medir los enfoques de aprendizaje se utilizó el Cuestionario sobre Procesos de Estudio 

Revisado de Dos Factores (R-CPE-2F), traducido y adaptado del original de Biggs,  the Revised 

Study Process Questionnaire of Two Factors o R-SPQ-2F, (Biggs, Kember & Leung, 2001) por 

Hernández Pina, García-Sanz & Maquilón (2005). Este instrumento recoge información sobre 

cuatro subescalas, dos referidas a los motivos y dos a las estrategias)combinando estas 

subescalas para formar los dos enfoques principales. El análisis de fiabilidad de este instrumento 

arroja un valor de Alfa de Cronbach de .575 lo que supone un valor ad hoc inferior al 0,80 

aceptable. 

Tabla 1. Distribución de alumnos por género y curso 

  CURSO  TOTAL 

 1º 2º 3º 4º   

MUJERES 24 19 31 20  94 

HOMBRES 4 5 1 7  17 

TOTAL 28 24 32 27   

Para medir la autorregulación se utilizó el cuestionario de autorregulación de Torre (2007) 

ideado específicamente para estudiantes universitarios. Consta de 20 ítems que pretenden 

medir la autorregulación de los universitarios ante diversas situaciones de aprendizaje. Las 

respuestas se distribuyen en una escala tipo Likert del 1 al 5 que va desde <<nunca>> hasta 

<<siempre>>. El análisis de fiabilidad del instrumento indicó un resultado de Alfa de Cronbach 

correspondiente a .803 determinando así que es fiable. 

El procedimiento de recogida de los datos consistió en la administración de los cuestionarios en 

formato papel. Todos los estudiantes que participaron fueron voluntarios. 

El análisis exploratorio de los datos se realizó con el programa SPSS en su versión 20.0. Se 

determinaron las propiedades psicométricas de los cuestionarios, se realizaron análisis 
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univariados para cada variable, y bivariados para establecer la relación entre el resto de 

variables. 

RESULTADOS 

Enfoques de aprendizaje 

El análisis de los datos realizado muestra que en general los estudiantes presentan 

predominantemente un enfoque superficial tal y como muestra la Tabla 2. Este resultado parece 

influir sin embargo otras variables secundarias que son analizadas. La variable género, indica 

que son las mujeres las que adoptan con mayor frecuencia tanto un enfoque profundo (ὼӶ=3.66) 

como superficial (ὼӶ=3.91) a diferencia de los hombres cuyos valores no despuntan en ninguno 

de los enfoques (enfoque profundo ὼӶ=3.37 y enfoque superficial ὼӶ=3.54). Cabe destacar que 

estos resultados no son significativos debida a la heterogeneidad del género de la muestra. 

Tabla 2. Descripción de medias de los resultados de enfoques de aprendizaje. 

 Media Desviación típica Curtosis Asimetría 

ENFOQUE PROFUNDO 3.62 .50 .35 -.28 

Motivación profunda 3.50 .46 .55 -.37 

Estrategia profunda 2.43 .58 .05 .47 

ENFOQUE SUPERFICIAL 3.85 .62 .97 -.12 

Motivación superficial 3.22 .65 .76 .46 

Estrategia superficial 2.77 .71 -.02 .03 

Por su parte, los resultados encontrados en la variable edad evidencian una progresión puesto 

que son los alumnos de menor edad los que tienen medias más bajas en ambos enfoques (en el 

enfoque profundo los de 18 años ὼӶ=3.51, y los de 19 años ὼӶ=3.62; en el enfoque superficial los 

de 18 años ὼӶ=3.63, y los de 19 años ὼӶ=3.74) y a medida que aumenta la edad aumenta la media 

en los dos enfoques(en el enfoque profundo los de 25 años ὼӶ=3.74 y los de 26 años ὼӶ=3.87; en 

el enfoque superficial los de 25 años ὼӶ=4.04 y los de 26 años ὼӶ=4.20).  

La variable curso muestra, en cambio, resultados dispares encontrando que tanto en el enfoque 

profundo como en el superficial son los del tercer curso quienes destacan (profundo  ὼӶ=3.70 y 

superficial ὼӶ=3.95).  

Autorregulación 

En cuanto al análisis de la autorregulación, éste muestra un valor que se sitúa en una media de 

3.73. Concretamente, dentro de los distintos factores que lo forman, se encuentran valores 

superiores en el factor concerniente al control y verificación del aprendizaje, seguido por la 

conciencia metacognitiva, el esfuerzo diario y el pensamiento activo (Tabla 3). 
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Tabla 3. Medias de la autorregulación y sus factores. 

 Media Desviación típica Curtosis Asimetría 

AUTORREGULACIÓN 3.73 .45 .07 -.09 

Conciencia metacgonitiva 3.78 .62 .62 .12 

Control y verificación 4.08 .49 .76 -.53 

Esfuerzo diario 3.43 .73 .45 -.35 

Pensamiento activo 3.23 .64 .81 -.06 

Los resultados de la variable género reflejan que como ocurría con los enfoques de aprendizaje 

son las mujeres (ὼӶ=3.78) las que muestran una mejor autorregulación general que los hombres 

(ὼӶ=3.45).   

Esta tendencia se muestra también en la variable edad con unos resultados muy similares a los 

encontrados con los enfoques y es que se observa que son los de menor edad los que poseen 

valores más bajos en la autorregulación (18 años ὼӶ=3.57 y 19 años ὼӶ=3.68) aumentando a 

medida que nos acercamos a los de mayor edad (25 años ὼӶ=3.89 y 26 años ὼӶ=4.03).  

De igual modo, tras realizar un análisis univariable de la autorregulación en función del curso 

nos encontramos que son los del tercer curso quienes obtienen mejores resultados (ὼӶ=3.83).  

Relación entre enfoques de aprendizaje y percepción competencial 

Se realizó un análisis de correlaciones bivariadas entre los enfoques de aprendizaje y la 

autorregulación de los estudiantes para comprobar su influencia y relación (Tabla 4).  

Los resultados encontrados dejan constancia de la existencia de una correlación positiva entre 

todas las variables, destacando especialmente la encontrada entre la autorregulación y el 

enfoque profundo. A su vez, en el análisis de correlaciones con los diferentes factores de la 

autorregulación se observa que el control y la verificación tiene un mayor nivel de correlación 

positiva con el enfoque profundo, y la conciencia metagonitiva con el enfoque superficial (Tabla 

5). 

 

Tabla 4. Correlaciones entre los enfoques de aprendizaje y la autorregulación. 

  Enfoque 
profundo 

Enfoque 
superficial 

Autorregulación 

Enfoque profundo Correlación de Pearson 1 .751** .942** 

Sig. (bilateral) --- .000 .000 

Enfoque 
superficial 

Correlación de Pearson .751** 1 .929** 

Sig. (bilateral) .000 ---- .000 

Autorregulación Correlación de Pearson .942** .929** 1 

Sig. (bilateral) .000 .000 --- 

**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 
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Tabla 5. Correlaciones de los enfoques de aprendizaje y los factores de la autorregulación. 

  AUTORREGULACIÓN 

Conciencia 
metacgonitiva 

Control y 
verificación 

Esfuerzo 
diario 

Pensamiento 
activo 

Enfoque 
profundo 

Correlación de 
Pearson 

.636** .738** .770** .613** 

Sig. (bilateral)     

Enfoque 
superficial 

Correlación de 
Pearson 

.818** .793** .561** .495** 

Sig. (bilateral)     

**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral). 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

A tenor de los resultados hallados, cabe establecer que los alumnos de esta titulación destacan, 

en especial en la adopción de un enfoque superficial frente a un enfoque profundo, resultados 

novedosos debido a la nueva aparición en sí de esta titulación en la rama de la educación. 

Cumpliéndose lo esperado, no es en la estrategia y motivación superficial donde destacan, sino 

por el contrario en la profunda, resultados que confirman las afirmaciones de autores como 

González, Del Rincón & Del Rincón (2011). 

Las variables independientes analizadas muestran resultados diferenciados. Así se encuentra 

que son las mujeres las que más utilizan tanto el enfoque superficial como el profundo, al igual 

que los estudiantes que compaginan estudios con trabajo que se sitúan por encima de los que 

solo estudian con valores superiores en las dos variables. Unos resultados que difieren 

ligeramente a los de López-Alonso, López-Aguado, Gónzales & Fernández (2012) y Barca, 

Fernández & Mejía (2011) que encuentran una relación alta entre las mujeres y el enfoque 

profundo y viceversa con los hombres. 

Otro resultado significativo concierne a las variables de edad y curso, ya que parece haber un 

patrón claro de evolución encontrando que los de menor edad son los que poseen un enfoque 

predominantemente superficial y a medida que avanza la edad este pasa a ser profundo. Unos 

resultados que contrastan con los de Cano (2000) quien evidenció que son los alumnos más 

jóvenes los que adoptan un enfoque profundo siendo los mayores los que tienen un perfil más 

superficial o los de Hernández-Pina, Arán & Salmerón (2012) que no hallan ninguna relación. 

Por lo que se refiere a la autorregulación, desde un primer momento comprobamos como sus 

resultados se compaginan perfectamente con los anteriores dando muestra de la posterior 

correlación que hay entre ambas variables.  

Como ocurría en los casos anteriores se verifica que las mujeres poseen un mejor nivel de 

autorregulación que los hombres y los resultados del resto de variables convergen en la misma 

línea seguida por los enfoques, a mayor edad mayor es el nivel de autorregulación, y volvieron 
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a destacar los buenos resultados en el tercer curso de este grado.  

Finalmente, al estudiar las correlaciones entre los enfoques de aprendizaje y la autorregulación 

se hallaron correlaciones positivas significativas entre ambos por lo que podemos afirmar que 

existe relación entre los enfoques de aprendizaje y la autorregulación, específicamente entre el 

enfoque profundo y los procesos de control y verificación en el aprendizaje, y entre la conciencia 

metacognitiva y el enfoque superficial. De esto se podría desprender que los alumnos cuyo 

aprendizaje busca profundizar en los conocimientos desarrollan mejores estrategias de 

autorregulación. 

No obstante, el trabajo posee limitaciones. La falta de homogeneidad en la muestra del género 

y el análisis de una sola titulación ha limitado la constatación de resultados significativos. 
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Resumen  

La formación del profesorado constituye una herramienta imprescindible para el desarrollo 

profesional del docente y la mejora de la calidad de la enseñanza universitaria. No obstante, se 

percibe que los cursos ofertados en los programas de formación del profesorado no están 

respondiendo a las necesidades de una práctica docente innovadora y por competencias, 

impartiéndose más contenido de  actividades de enseñanza-aprendizaje (diseño de guías 

docentes, acción tutorial, coaching en la docencia, etc.), que referidos a evaluación por 

competencias. Esta investigación cualitativa pone de manifiesto la importancia de diversificar la 

oferta formativa, centrando la atención en la formación en evaluación de competencias por la 

dificultad que presenta el profesorado para integrar y evaluar las competencias en el currículo. 

El objetivo de la investigación es conocer el efecto de la formación del profesorado en la mejora 

de los procesos de evaluación de competencias, analizando los factores claves que permiten un 

incremento de la calidad docente universitaria. La metodología empleada fue la entrevista en 

profundidad con el propósito de conocer las experiencias y perspectivas del profesorado en 

relación a la formación del profesorado universitario en materia de evaluación por 

competencias. Los resultados y conclusiones del estudio permitieron identificar necesidades 

formativas del profesorado mexicano que desea trabajar la evaluación por competencias.  
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Abstract 

The training of teachers is an essential tool for the professional development of the faculty and 

the improvement of the quality of university education. Nevertheless, it is perceived that the 

courses offered in the teacher training programs are not responding to the needs of teaching 

practice, giving more content of teaching-learning activities (design of teaching guides, tutorial 

action, coaching in teaching, etc.) that refer to competency-based assessment. This qualitative 

research highlights the importance of diversifying the training offer, focusing attention on 

training on competency assessment because of the difficulty teachers present in integrating and 

evaluating competencies in the curriculum. The objective of the research is to know the effect 

of teacher training on improving competency-based assessment processes, analyzing the key 

factors that allow an increase in university teaching quality. The methodology used was the in-

depth interview with the purpose of knowing the experiences and perspectives of the faculty in 

relation to the training of faculty in relation to the competency-based assessment. The results 

and conclusions of the study allowed identification of the training needs of Mexican faculty who 

wish to work the competency-based assessment 

 

Palabras clave 

Programa de formación, percepción, competencia, evaluación formativa, profesor de enseñanza 

superior. 

Keywords 

Training programs, perception, competence, formative evaluation, faculty. 

 

INTRODUCCIÓN 

La capacitación y actualización del profesorado universitario sigue siendo un tema de actualidad 

en todas las instituciones de Educación Superior. La formación del profesorado se constituye 

como una herramienta esencial para el desarrollo profesional del docente y como un factor clave 

para la mejora de la calidad de la práctica educativa (Zabalza, 2011). En este sentido, hay autores 

que van más allá y defienden que la formación permanente ya no es una opción, sino una 

obligación moral; pudiendo ser, incluso, en muchos casos, el único vínculo que une al 

profesorado con la realidad educativa (Ferre y Gonçalves, 2013).  

No obstante, a pesar del interés creciente por la formación del profesorado, Díaz-Martín (2016), 

señala que existe un desconocimiento sobre la transferencia y la efectividad de los planes de 

formación en relación al desempeño docente; así como de sus niveles de adecuación a la 

realidad diaria del aula. Los resultados revelan que un 18 % del profesorado español no ha 

accedido a ningún tipo de formación docente, un 47,7 % que los planes de formación dan poca 
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respuesta a sus necesidades de práctica docente y un 46,7 % que la formación está poco 

adaptada a las características del aula, siendo incluso un poco teórica (42,7 %). Estos resultados 

pueden sumarse a los obtenidos por Reverter-Masià, Alonso y Molina (2016), en la Universidad 

de Lleida, donde se obtuvo que solo el 33% de los cursos del programa de formación inicial y 

permanente poseen un sistema de evaluación o seguimiento del impacto; y solo el 7% de la 

formación a demanda hace evaluación o seguimiento del impacto o transferencia de la 

formación por competencias. 

En un estudio realizado en el contexto de una de las universidades mexicanas más grandes del 

país, Ramírez (1999) encuentra que los profesores que participan en programas de formación 

reportan cambios importantes y positivos en sus conceptos y percepciones respecto a la 

enseñanza y la formación del profesorado, así como en la forma en que planean o diseñan sus 

cursos, pero en relación con sus estrategias de enseñanza y sus prácticas evaluativas, los 

cambios son menores. Así, encuentra similitud entre estos resultados y el corpus de 

investigación internacional que analiza el impacto de la formación del profesorado en su práctica 

en el aula, de lo cual concluye que no existe evidencia contundente de que los programas de 

formación existentes estén logrando un cambio significativo en el aula universitaria. Asimismo, 

Soto, Hernández y Carrillo (2013) argumentan que, aunque la política mexicana de formación de 

docentes universitarios adoptada por la mayor parte de las instituciones de educación superior 

a inicios del presente siglo se orienta a la innovación de los procesos de enseñanza ς aprendizaje 

y sitúa al estudiante como principal eje del proceso educativo, no se han logrado los cambios 

esperados, debido a que no se ha transformado a fondo la formación del profesorado. En 

particular, plantean que es necesario que la misma gire en torno a tres áreas: las competencias 

personales del profesorado, sus competencias sociales y las competencias requeridas para la 

innovación en el plano de la docencia y la investigación. 

En otro estudio realizado por Malik, Nasimy y Tabassum (2015), el profesorado universitario 

valora la importancia que tienen los programas de formación para su docencia, pero no está 

satisfecho con la efectividad y transferibilidad del contenido a la realidad del aula porque no son 

útiles para responder a las problemáticas que surgen en ella. También, este estudio señala que 

el profesorado demanda una mayor capacitación en estrategias de enseñanza innovadoras 

basadas en la práctica reflexiva, y un seguimiento sobre la efectividad de los programas de 

formación. Por otro lado, advierten que la ausencia de estrategias de detección de necesidades; 

así como la falta de comunicación entre el profesorado universitario para conocer sus intereses 

y expectativas son algunos de los principales motivos de insatisfacción del profesorado. En este 

sentido, los estudios parecen coincidir en la necesidad de alinear la formación profesional del 

profesorado con los intereses y necesidades docente, y las estrategias de desarrollo definidas 

por la institución educativa (Poblete, Bezanilla, Fernández y Campo, 2016; Kovalchuk, 2015). 

También, existe un consenso en la necesidad de establecer planes sólidos de formación, no solo 

en contenidos científicos propios del campo disciplinar, sino también en aspectos referidos a su 
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didáctica y los factores implicados en la práctica docente (Bozu y Canto, 2009; Delgado, Casado 

y Lezcano, 2016). A este respecto, estudios señalan que el contenido ofertado en los programas 

de formación se relaciona más con actividades de enseñanza-aprendizaje (diseño de guías 

docentes, acción tutorial, coaching en la docencia, etc.), que con aspectos referidos a evaluación 

por competencias (Cano, Ion, y Compañó, 2010; Ion y Cano, 2012). En este sentido Villarroel y 

Bruna (2014), indican que esta situación se ve agravada porque para una gran mayoría del 

profesorado, la enseñanza universitaria constituye una segunda ocupación, pudiendo repercutir 

en su formación al orientar su docencia hacia el conocimiento específico de la disciplina más que 

en competencias genéricas. 

Por último, se puede afirmar que existe escasez de estudios sobre la evaluación de competencias 

ǊŜŀƭƛȊŀŘƻǎ Ƙŀǎǘŀ Ŝƭ ƳƻƳŜƴǘƻΣ ǊŜŎƻƴƻŎƛŞƴŘƻǎŜ ǉǳŜ άǎŜ ǎŀōŜ ǇƻŎƻ ǎƻōǊŜ ǉǳŞ ǎŜ Ŝǎǘł ŜǾŀƭǳŀƴŘƻΣ 

cómo se está realizando esa evaluación o cuál es el impacto en el desarrollo competencial o en 

ƭŀ ƳŜƧƻǊŀ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛŀέ ό[ƽǇŜȊΣ .ŜƴŜŘƛǘƻ ȅ [ŜƽƴΣ нлмсΣ ǇΦммύΦ 5Ŝ ŜǎǘŜ ƳƻŘƻΣ ǎŜ 

asume que la evaluación de competencias es un elemento del currículo aún poco explorado, en 

estos momentos de cambio y transformación, a pesar de considerarse un factor clave para el 

avance de la educación universitaria. 

En México, desde hace más de una década, el profesorado universitario ha incorporado el 

sistema de competencias a los procesos de enseñanza-aprendizaje, modificándose la 

planificación y el desarrollo de la práctica educativa (Rivadeneyra-Espinoza, Rivera-Grados, 

Sedeño-Monge, López-García, y Soto-Vega, 2016). No obstante, en diversos estudios se ha 

encontrado que el enfoque por competencias ha sido apropiado de manera reduccionista, o no 

se ha logrado adecuadamente su concreción en las aulas de nivel básico y superior, debido a 

diversos factores, entre los que destaca la formación del profesorado y la incompatibilidad del 

enfoque con las condiciones institucionales y la didáctica tradicional prevaleciente (Díaz Barriga, 

2010). 

Teniendo presente este marco de referencia, el objetivo de la investigación es conocer el efecto 

de la formación del profesorado en la mejora de los procesos de evaluación de competencias, 

identificando los factores claves que permiten un incremento de la calidad de la docencia 

universitaria, particularizando en este caso en el contexto universitario mexicano.  

 

MÉTODO 

Diseño metodológico 

La investigación posee un enfoque cualitativo, cuyo propósito fue profundizar sobre algunos de 

los factores claves que determinan una adecuada formación del profesorado en evaluación de 

competencias. Las entrevistas en profundidad realizadas a profesionales de la investigación 

educativa y la enseñanza universitaria, se plantearon con el objetivo de analizar las percepciones 
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del profesorado sobre las necesidades, intereses y motivaciones sobre la formación docente, así 

como los constructos teóricos y experiencias educativas de la evaluación de competencias en el 

contexto universitario. 

Muestra 

La muestra estuvo compuesta por investigadores, docentes y directores de distintas 

instituciones públicas de Educación Superior de México, que estaban llevando a cabo proyectos 

y experiencias de buenas prácticas educativas basadas en el modelo de desarrollo y evaluación 

de competencias. Se empleó por tanto un muestreo teórico motivado (Tójar, 2006). Un gran 

número de experiencias tenían un carácter interdisciplinar y habían incluido entre las fases del 

proyecto algún tipo de programa formativo para la capacitación del profesorado: cursos online 

y/o presenciales, talleres, seminarios, etc.  

Variables, instrumentos y técnicas de recogida de información 

Se realizaron 22 entrevistas a investigadores, docentes y directores procedentes de la Facultad 

de Medicina, Facultad de Psicología y del Instituto de Investigaciones sobre la Universidad y la 

Educación (IISUE), en la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM) y en la Benemérita 

Universidad Autónoma de Puebla (BUAP). A través de esta técnica de recogida de información, 

se pudieron conocer las opiniones y perspectivas de investigadores y docentes sobre la 

formación del profesorado en evaluación de competencias. 

Análisis 

Se realizó un análisis de tipo cualitativo de las entrevistas realizadas a los 22 docentes 

universitarios. De ellas se seleccionaron las citas literales, o fragmentos de texto, más 

significativas de acuerdo con los objetivos de investigación. Las citas literales estuvieron 

presentes tanto en el momento de la selección como a lo largo de todo el proceso de 

categorización, análisis y elaboración de conclusiones (Tójar, 2006).  

A la información recogida se le aplicaron procesos de reducción, y de elaboración y verificación 

de conclusiones. Para ello se emplearon técnicas como la clasificación y la categorización. A 

partir de los procesos anteriores se construyeron matrices y gráficas explicativas (Miles, 

Huberman y Saldaña, 2014). Como apoyo al análisis cualitativo se empleó el programa Atlas.ti 

v7.0 (2012). 

 

RESULTADOS 

De las transcripciones realizadas a las 22 entrevistas se seleccionaron 2041 citas literales. A partir 

de esas citas se construyeron 75 categorías y 994 subcategorías. Como algunas de las citas 

fueron recodificadas, esto es, asignadas a varias categorías y subcategorías al mismo tiempo, el 

número total de unidades de análisis fue de 21846. Para este estudio, las denominaciones de 
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άŦŀƳƛƭƛŀ ŘŜ ŎƽŘƛƎƻǎέ ȅ άŎƽŘƛƎƻǎέ ǉǳŜ ŜƳǇƭŜŀ Ŝƭ ǇǊƻƎǊŀƳŀ !ǘƭŀǎΦǘƛΣ ŎŀƳōƛŀǊƻn su denominación 

ŀ άŎŀǘŜƎƻǊƝŀǎέΣ ǇŀǊŀ ƭŀǎ ǇǊƛƳŜǊŀǎΣ ȅ άǎǳōŎŀǘŜƎƻǊƝŀǎέΣ ǇŀǊŀ ƭŀǎ ǎŜƎǳƴŘŀǎΦ [ŀ ŘŜƴƻƳƛƴŀŎƛƽƴ ŘŜ 

άŎƽŘƛƎƻǎέ ǎŜ Ƙŀ ŜƳǇƭŜŀŘƻ ǇŀǊŀ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǊ ƭŀǎ ŜǘƛǉǳŜǘŀǎ ŘŜ ƭŀǎ ǎǳōŎŀǘŜƎƻǊƝŀǎΦ 

En relación a la Necesidad de capacitación se elaboraron 4 categorías: Objetivos de la 

capacitación (OCAP, con 24 subcategorías), Procedimientos (PROC, con 6), Cursos de formación 

(CFOR, con 13), y Perfil del profesorado sin capacitación (PPsC, con 27 subcategorías). En la tabla 

1 se incluyen una breve descripción de una selección de subcategorías (con su correspondiente 

código), y un ejemplo de cita literal. 

 

Tabla 1. Códigos y ejemplos de citas textuales correspondientes a la macro categoría 

formación del profesorado 

Códigos Subcategoría Categoría Cita 

FCPAED 

Falta de capacitación 

pedagógica: 

acuciante en la 

Educación Superior 

Objetivos de 

la 

capacitación 

(OCAP) 

άΧƴƻ Ƙŀȅ ƴƛƴƎǵƴ ǇǊƻƎǊŀƳŀ ŎƻƴǎƻƭƛŘŀŘƻΣ 

obligatorio de formación de docentes de 

educación superior, no existeέ όtнмΥмоΣ 

17:17) 

NCEEC 

No hay capacitación 

en evaluación para 

incorporar el 

enfoque por 

competencias 

Objetivos de 

la 

capacitación 

(OCAP) 

άƴƻ Ƙŀȅ ǎǳŦƛŎƛŜƴǘŜǎ ŎǳǊǎƻǎ ŘŜ ŜǾŀƭǳŀŎƛƽƴ 

como tal, te diré que no hay mucha 

cultura de rúbricas que yo conozco aquí 

no la hay, sí la hay, hay poquita y la que 

hay es sobre evaluación tradicional 

(P13:109, 227:227) 

NCACD 

No hay cultura de 

actualización y 

capacitación 

didáctica, si no es 

obligada por la 

institución 

Objetivos de 

la 

capacitación 

(OCAP) 

άya son muy poquitos, que serán como 

400 maestros de 3000 y tantos que 

toman el modelo educativo, eso sí es 

como vertical, es como una acción 

ƛƴǎǘƛǘǳŎƛƻƴŀƭΣ Ŝǎ ƴƻǊƳŀǘƛǾƻέ όtмрΥотΣ 

52:52) 

CCCD 

Los cursos de 

capacitación son de 

carácter disciplinar, 

sin ningún 

componente 

pedagógico 

Cursos de 

formación 

(CFOR) 

άenseñan la Psicología como aprendiste 

la Psicología, pero en realidad no tienes 

una formación para la docencia en 

psicologíaέ όtнмΥмрΣ мфΥмфύ 

PCSMSE Profesores Perfil del άMira, vimos los dos casos y tiene que 
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Códigos Subcategoría Categoría Cita 

consideran que con 

saber su materia es 

suficiente para 

enseñar 

profesorado 

sin 

capacitación 

(PPsC) 

ver yo creo con el hecho de que hay 

profesores que somos profesores que 

estamos aquí y hay las personas que 

vienen de la industria a dar las clases y a 

enseñar ciertas partesέ όtмоΥмтΦ орΥорύ 

NSEC 

No sabe si está 

evaluando por 

competencias 

Perfil del 

profesorado 

sin 

capacitación 

(PPsC) 

άvuelven a hacer más de lo que siempre 

han hecho, entonces es lo que te digo, lo 

desarticulan y entonces ya ven 

pedacitos de eso y lo van calificandoέ 

(P11:85. 169:169) 

 

Del análisis del proceso de categorización se deduce la necesidad de capacitación docente en 

metodologías participativas y experienciales vinculadas a contextos profesionales, que es donde 

se adquieren las competencias, así como en estrategias didácticas (casos, proyectos, solución de 

problemas, aprendizaje servicio entre otros), que conduzcan a la adquisición de competencias y 

ŀ ǳƴŀ ŜǾŀƭǳŀŎƛƽƴ ŎƻƘŜǊŜƴǘŜ Ŏƻƴ Ŝǎǘŀ ƴǳŜǾŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ ŜƴŦƻŎŀǊ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ όάen educación 

media, están diseñados los programas, no hay capacitación docente, no hay sentido, se 

malinterpretan las competenciasέΣ tтΥнфΣ рсΥрсύΦ ! ǇŜǎŀǊ ŘŜ ŜƭƭƻΣ ƴƻ Ƙŀȅ ǳƴŀ ŎǳƭǘǳǊŀ ŘŜ ƭŀ 

ŀŎǘǳŀƭƛȊŀŎƛƽƴ ȅ ŘŜ ƭŀ ŎŀǇŀŎƛǘŀŎƛƽƴ ŘƛŘłŎǘƛŎŀ ŜƴǘǊŜ Ŝƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊŀŘƻ όάpara mí es que no han 

constituido una cultura docente en la que el docente vea no sólo como obligación y 

compromisoέΣ tоΥррΣ рфΥрфύΦ 9ǎǘƻ ǎǳŎŜŘŜ ŀ ǇŜǎŀǊ ŘŜ ƭŀ ƻōƭƛƎŀǘƻǊƛŜŘŀŘ ƛƳǇǳŜǎǘŀ Ŝƴ ƳǳŎƘŀǎ 

instituciones educativas de nivel medio superior y superior, donde los profesores deben cubrir 

cierto número de horas o determinados cursos de capacitación con una periodicidad definida. 

A pesar de algunos beneficios reportados en dichos cursos, el mayor problema es que se afirma 

que existe una gran dificultad para llevarlos a la realidad de la práctica educativa cotidiana. 

El problema es aún más acuciante en la Educación Superior que en otros niveles educativos. El 

profesorado universitario de tiempo completo y con muchos años en la universidad, ha tenido 

muy poco contacto con el campo profesional y le cuesta conectar las estrategias docentes 

adecuadas con el desarrollo de competencias que deben ser acordes a los retos de las 

ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŜǎ Ŝƴ Ŝƭ ŎƻƴǘŜȄǘƻ ŘŜ ƭŀ ǎƻŎƛŜŘŀŘ ŀŎǘǳŀƭ όάSí, necesitas mucha guía para hacer la 

transición, porque eres profesor de un área y dominas tu área, pero no eres un pedagogo, 

entonces sí necesitábamos enseñarnos a enseñar así y sí necesitamos mucha ayuda, la verdadέΣ 

P19:47, 77:77). Por lo general, son profesores que han desarrollado su carrera docente 

compartiendo con los estudiantes los contenidos disciplinares teóricos o la enseñanza de 

ŘŜǘŜǊƳƛƴŀŘƻǎ ƳŞǘƻŘƻǎΣ ǇǊŜŘƻƳƛƴŀƴŘƻ ƭŀ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ŘŜŎƭŀǊŀǘƛǾŀ όάŜƭ ǎŀōŜǊ ŘŜŎƛǊέύ ǎƻōǊŜ ƭŀ 

ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ǇǊłŎǘƛŎŀ ȅ ŜȄǇŜǊƛŜƴŎƛŀƭ Ŝƴ ŜǎŎŜƴŀǊƛƻǎ ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭŜǎ όάŜƭ ǎŀōŜǊ ƘŀŎŜǊ Ŝƴ ǎƛǘǳŀŎƛƽƴέύΦ 



Comunicaciones Orales   

316 
 

El diagnóstico inicial del problema muestra un perfil de profesorado sin capacitación pedagógica 

sólida en el enfoque por competencias. Buena parte del profesorado considera que es suficiente 

con su formación disciplinar y no valora la capacitación pedagógica. Otra parte del profesorado 

sí que se muestra interesado en la capacitación, pero no encuentra una formación de calidad 

organizada para incorporar metodologías docentes y estrategias de evaluación en el enfoque 

ǇƻǊ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀǎ όάno hay como una vinculación entre evaluación y formación continuaέΣ 

P8:34, 49:49). 

Sería preciso establecer planes de formación y capacitación en el enfoque por competencias que 

fueran congruentes con el enfoque mismo. Existen cursos y talleres de formación, pero no hay 

una línea estratégica homogénea en cuanto a la comprensión de cómo aprenden los profesores 

y lo que tiene que transformarse en su contexto para enseñar y evaluar por competencias tanto 

genéricas como profesionales. Los cursos se ofrecen con carácter puntual, con mucho contenido 

disciplinar no pedagógico y no dan respuestas a los desafíos de la enseñanza actual; un gran 

problema es que cursos que pretenden formar para la innovación se imparten de manera 

tradicional, mediante cátedra y lectura comentada  sin incursionar en la didáctica por 

competenciŀǎΣ ƳŜƴƻǎ ŀǵƴ Ŝƴ ƭŀ ŜǾŀƭǳŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀǎ ƳƛǎƳŀǎ  όάpero el profesor de educación 

ǎǳǇŜǊƛƻǊ Ŝƴ ǊŜŀƭƛŘŀŘ ŜƴǎŜƷŀ ƭƻ ǉǳŜ ŀǇǊŜƴŘƛƽ Ŝƴ ƭŀ ŦŀŎǳƭǘŀŘ ŘƻƴŘŜ ŜǎǘǳŘƛƽΧέ tнмΥмрΣ мфΥмфύΦ 

Algunos de los elementos de ese plan de capacitación deberían conectarse con las necesidades 

que surjan de la práctica y ser vivenciales, deben permitir experimentar el enfoque mismo de la 

educación por competencias en acción. La capacitación debe comenzar desde la propia 

selección del profesorado y extenderse a toda la comunidad educativa, incluidas las 

instituciones que dirigen y administran los procesos de cambio y transformación de la enseñanza 

όάŀ ƭƻǎ ǇǊƛƳŜǊƻǎ ŀ ƭƻǎ ǉǳŜ Ƙŀȅ ǉǳŜ ŎŀǇŀŎƛǘŀǊ Ŝǎ ŀ ƭƻǎ ǉǳŜ ŘƛǊƛƎŜƴ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴέΣ tмтΥнлΣ ррΥрр). 

Del mismo modo, es necesario incluir la cultura de evaluación en los planes de formación. Por la 

misma razón, resulta necesario realizar un seguimiento y observar el impacto que el plan tenga 

Ŝƴ Ŝƭ ŎŀƳōƛƻ ŘŜ ƳƻŘŜƭƻ ȅ Ŝƴ ƭŀ ŀǇƭƛŎŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ŜƴŦƻǉǳŜ ǇƻǊ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀǎ όάlo que encuentras 

son estrategias de adaptación a esas exigencias, no una práctica de mejora de lo que está siendo 

evaluado.έΣ tуΥооΣ пфΥпфύΦ 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados obtenidos son bastante coherentes con los encontrados por otros autores en 

contextos universitarios diversos. 

Por ejemplo, Tomás-Folch y Durán-Bellonch (2017), resaltan la importancia de diversificar y 

contextualizar la oferta formativa para que el profesorado pueda transferir sus conocimientos a 

la realidad del aula. Por ello, Poblete, Bezanilla, Fernádez y Campo (2016) señalan que la 

formación debiera adaptarse a las necesidades específicas de cada docente o equipo de 

docentes que trabajan la misma competencia genérica, planteándose una mejora en las 
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estrategias de capacitación como factor clave para la aumentar la calidad de la docencia. En este 

sentido, López, Benedito y León (2016), remarcan la necesidad de instaurar una nueva 

concepción de la enseñanza basada en la coordinación y la colaboración entre los colegas, así 

como favorecer un clima de apoyo, feedback y posibilidades de intercambio de experiencias 

entre docentes (Feixas y cols. 2013) 

Del mismo modo, Delgado Casado y Lezcano (2016), indican que los docentes presentan una 

clara dificultad para evaluar las competencias y no centrarse exclusivamente en aprendizajes 

puntuales no aplicables a la práctica profesional. Por ello, Bozu y Canto (2009), advierten que 

desarrollar una evaluación por competencias revela una mayor madurez del profesorado que se 

refleja en una reflexión sobre el proceso pedagógico de implementación del enfoque por 

competencias. 

Según Villaroel y Bruna (2014), asumir el enfoque basada en competencias exige una revisión de 

la formación del profesorado y una actualización en metodologías de enseñanza y evaluación, 

que implican mayores nivel de organización y tiempo que se traducen en: 1) planificar las clases; 

2) realizar actividades de carácter práctico donde se despliegue la adquisición de competencias 

de la asignatura; 3) diseñar evaluaciones auténticas; 4) proporcionar feedback a los estudiantes 

sobre sus resultados.  

En este sentido, López, Benedito y León (2016), cuestionan si los docentes tienen la competencia 

profesional para afrontar una evaluación de esta naturaleza. Según los resultados obtenidos en 

su estudio, la respuesta del profesorado universitario no es muy optimista por diversos motivos: 

excesiva carga docente, escasa formación del profesorado, falta de cultura evaluativa y pocos 

ǊŜŎǳǊǎƻǎ ȅ ŀǇƻȅƻ ŜŎƻƴƽƳƛŎƻέ ό[ƽǇŜȊΣ .ŜƴŜŘƛǘƻ ȅ [ŜƽƴΣ нлмсύΦ 9n este sentido Poblete et al. 

(2016), indican que el profesorado requiere capacitación en el desarrollo y evaluación de 

competencias genéricas, tanto a nivel de planificación como de implementación en el aula, 

debido a que la integración de las competencias genéricas en el currículo no se produce de 

manera automática. 

Por otro lado, no podemos dejar de lado una fuerte contradicción que se vive en la educación 

mexicana (así como en otros países), pues por un lado se exige a los profesores que enseñen por 

competencias y evalúen con instrumentos formativos y auténticos (rúbricas, portafolios), y por 

el otro, la hegemonía de las estandarizadas de largo alcance resulta incuestionable. Se ha 

reportado que muchos profesores dedican semanas enteras a entrenar a los estudiantes en el 

tipo de preguntas de opción múltiple que vendrán en las pruebas nacionales o internacionales 

que se les administrarán en algún momento del ciclo escolar, o en previsión de las pruebas de 

ingreso o egreso de determinado nivel educativo. Finalmente, habrá que cuestionar si este 

factor influye en la aparente resistencia al cambio en las formas de evaluar el aprendizaje de 

competencias genéricas y profesionales en el nivel superior y en los antecedentes. Es así que, 

como bien plantea Stobart (2010), la primera tarea es recuperar el sentido pedagógico de la 

evaluación, su interés formativo, cuestión que debe preceder la misma formación docente en 
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este tema. 

Tras el análisis cualitativo se evidenció la adecuación de la perspectiva fenomenográfica 

adoptada. Desde dicha perspectiva se han podido definir categorías y subcategorías y 

organizarlas en diversos sistemas. Además, se construyeron macro categorías que funcionaron 

ŎƻƳƻ ƳŀǊŎƻǎ άǘŜƽǊƛŎƻǎέΣ ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀŘƻǎ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ŘƛŀƎǊŀƳŀǎ ŎƻƳǇǊŜƴǎƛǾƻǎ ǉǳŜ ŀyudan a 

entender de una manera más adecuada las relaciones entre categorías y dimensiones para el 

análisis de las rúbricas.  

En la figura 1 aparece recogido uno de los diagramas comprensivos que funcionan como marco 

teórico de análisis de la macrocategoría άƴŜŎŜǎƛŘŀŘ ŘŜ ŎŀǇŀŎƛǘŀŎƛƽƴέΦ 5Ŝƭ ǇŜǊŦƛƭ ŘŜƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊŀŘƻ 

sin competencias (PPsC) se deducen los objetivos de capacitación (OCAP). Estos objetivos se 

traducen en procesos para implementar la capacitación (PpIC). Estos procesos derivan en planes 

y cursos de formación (CFOR). Las resistencias (RESIS), y el rechazo (RECH) a la capacitación y al 

enfoque por competencias juegan también un papel fundamental en todo el proceso.  

 

 

 

  

 

 

 

Figura. 1. Relaciones entre las categorías de la macro categoría necesidad de capacitación 

El análisis cualitativo de las entrevistas a investigadores, docentes y directores de las diferentes 

instituciones educativas universitarias de México, que estaban desarrollando proyectos 

innovadores de evaluación de competencias, permitió indagar en sus concepciones sobre la 

evaluación de competencias. Con el uso de diagramas similares al de la figura 1, es posible 

analizar la manera en que el profesorado implicado en proyectos innovadores concibe la 

evaluación de competencias y la aplicación de estrategias alternativas de evaluación. Se 

considera, por tanto, adecuada la estrategia cualitativa para construir sistemas de categorías y 

subcategorías con las que analizar las concepciones sobre la evaluación de competencias de los 

docentes mexicanos entrevistados.  

De esta forma, con la construcción de los categorías y subcategorías, correspondientes a la 

macro categoría άŎŀǇŀŎƛǘŀŎƛƽƴέΣ ǎŜ Ƙŀ ƘŜŎƘƻ ǇƻǎƛōƭŜ ǇǊƻǇƻƴŜǊ ǳƴ ŘƛŀƎǊŀƳŀ ŎƻƳǇǊŜƴǎƛǾƻ ǉǳŜ 

actúa como un marco teórico de análisis de la manera que tienen el profesorado de concebir la 

necesidad de capacitación para el desarrollo y evaluación de competencias. 
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Resumen  

Los Bancos del Tiempo Universitarios (BdTU, en adelante) son una herramienta socioeducativa 

orientados a fortalecer el tejido social de la universidad a través de una estructura, que genera 

relaciones sociales, establece lazos de apoyo y promueve la confianza entre la comunidad 

universitaria. El objetivo de esta investigación fue analizar el conocimiento que posee el 

alumnado sobre el uso e implicaciones educativas de los BdTU; así como la percepción que 

poseen sobre sus niveles de autoconcepto y competencia social en relación al desarrollo de 

actividades de participación y cooperación social. Se empleó una metodología de encuesta y se 

diseñó un cuestionario que se aplicó a 158 estudiantes de distintas titulaciones de Educación. 

Los resultados obtenidos indican un desconocimiento sobre los BdTU, así como una carencia de 

valores en relación a la confianza, la empatía, la socialización y el desarrollo de actitudes 

relacionadas con compartir y apoyar a los demás. Como conclusión se destaca la necesidad de 

emprender acciones encaminada a la difusión del BdTU y al desarrollo de iniciativas educativas 

encaminadas a favorecer la colaboración y la participación solidaria de la comunidad educativa. 
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Abstract 

The University Time Bank (UTB, hereinafter) are a socio-educational tool aimed at strengthening 

the social fabric of the university through a structure that generates social relations, establishes 

supportive ties and promotes trust among the university community. The objective of this 

research was to analyse the knowledge that the students have about the use and educational 

implications of the UTB; as well as the perception they have about their levels of self-concept 

and social competence in relation to the development of participation and social cooperation 

activities. A survey methodology was used and a questionnaire was designed that was applied 

to 158 students from different Education degrees. The results obtained indicate a lack of 

knowledge about the UTB, as well as a lack of values in relation to trust, empathy, socialization 

and the development of attitudes related to sharing and supporting others. As a conclusion, the 

need to undertake actions aimed at the dissemination of the UTB and the development of 

educational initiatives aimed at favouring collaboration and solidary participation of the 

educational community is highlighted. 

 

Palabras clave 

Tiempo, banco, participación social, universidad, cuestionario. 

Keywords 

Time, bank, Social participation, university, questionnaire 

 

INTRODUCCIÓN 

En España, el origen de los Bancos de Tiempo se remonta a antes del mencionada Programa de 

Acción Comunitaria para la Igualdad de Oportunidades entre Mujeres y Hombres de la Unión 

europea y en la que fueron socios transnacionales la Asociación Salud y Familia y el 

Ayuntamiento de Barcelona (Gisgert, 2016). Ambos impulsaron un proyecto denominado 

ά/ƻƳǇŀǊǘƛǊΥ ǇǊƻƳƻǾƛŜƴŘƻ Ŝƭ ǊŜǇŀǊǘƻ ŘŜ ƭƻǎ ǘƛŜƳǇƻǎ ŜƴǘǊŜ ƘƻƳōǊŜǎ ȅ ƳǳƧŜǊŜǎέΣ Ŏǳȅƻ ǇǊƻǇƽǎƛǘƻ 

era la conciliación laboral y familiar, poniendo en valor el papel de la mujer en una sociedad 

donde se sigue manteniendo los roles tradicionales de la mujer. 

Las entidades promotoras de los Bancos de Tiempo suelen ser asociaciones muy comprometidas 

con los problemas de la realidad social y del entorno cercano a los ciudadanos (centros de 

cívicos, ayuntamientos, escuelas, universidades, empresas, residencias de la tercera edad, 

prisiones, etc.). Según Alberdi y cols. (2007), desde el 2004, ha crecido el número de experiencias 

de Banco de Tiempo, sobre todo en las instituciones y centros educativos donde la cantidad de 

referencias web y portales de internet asesorando sobre el diseño y desarrollo de Bancos de 

Tiempo socioeducativas ha aumentado notablemente. 
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En este sentido, los Bancos de Tiempo Universitarios (en adelante, BdtU) también han crecido 

en popularidad, ofreciendo oportunidades para intercambio de servicios como vía de 

participación social de la Universidad. De este modo, los BdTU se presentan como una 

herramienta socioeducativa que permite que la comunidad universitaria se reúna para ayudarse 

mutuamente a través del intercambio de servicios, conocimientos y habilidades, creándose una 

amplia red social fundamentada en la formación y la socialización. Se contabilizan las horas de 

servicio prestado y recibido, siendo el tiempo la άmonedaέ simbólica para los intercambios. En 

este sentido, la hora de una determinada persona vale lo mismo que la hora de otra, 

independientemente del valor social o monetario que se le confiere habitualmente a esa tarea 

o servicio (Cañigueral, 2014). También, no es necesario devolver el servicio a quien te lo ha 

prestado, sino que se puede y se debe solicitar u ofrecer servicios a cualquier miembro que 

pertenezca al BdTU.  

Se trata de un recurso orientado a fortalecer el tejido social de la universidad a través de su 

estructura, generando relaciones sociales de apoyo y confianza mutua. Se trata de una iniciativa 

social implantada en muchas universidades españolas que favorece la formación en valores en 

un contexto plural y tan diverso como es la universidad. 

Los BdTU están destinados a promover la participación o colaboración solidaria entre la 

comunidad universitaria para mejorar la formación y la socialización de sus integrantes. 

También, suponen una herramienta de inclusión social, creándose un espacio donde poder 

compartir, cooperar y relacionarse con otras personas.  

Según Pujol y Cacho (2012), el desarrollo de proyectos de banco de tiempo socioeducativos, 

suponen una gran oportunidad para el empoderamiento y la participación de los estudiantes 

porque les permite desplegar un conjunto de actividades significativas y gratificantes para ellos 

y su entorno académico, prestigia sus competencias y valores en la medida que actúan en 

beneficio de otros estudiantes (del grupo de clase, de otras clases y cursos, incluso de otras 

titulaciones) o colectivos; permitiéndoles desarrollar mayores niveles de compromiso y 

responsabilidad social. 

En un estudio realizado por Valor y PapaoiKomou (2016) sobre la estructura, la gestión y el perfil 

de los usuarios de los Bancos del Tiempo en España, se indica que una de las intenciones que 

tienen sus usuarios de los BdT son la relaciones sociales integradoras (91%). Entre sus 

motivaciones se encuentran la responsabilidad social (60,3%) y el sentimiento de pertenencia 

(59,5%), propósitos que comparte la Universidad de Málaga en su III Plan Estratégico (2013-

2016) para la promoción del desarrollo y la responsabilidad social en la universidad. Incluso, una 

de sus áreas estratégicas y objetivos institucionales es avanzar en la responsabilidad social 

ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛŀΣ ǇǊƻƳƻǾƛŜƴŘƻ ƭŀ άŘƛƳŜƴǎƛƽƴ ǎƻŎƛŀƭέ ŘŜ ƭŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ŘŜ ałƭŀƎŀ ȅ ǊŜŦƻǊȊłƴŘƻƭŀ 

ŎƻƳƻ άǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ǎƻƭƛŘŀǊƛŀέΦ 

Uno de los objetivos que se persiguen en la creación de BdTU es maximizar las potencialidades 
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y capacidades de la comunidad universitaria. Desde esta perspectiva, se considera fundamental 

que el alumnado conozca sus potencialidades y debilidades, así como sus habilidades de relación 

social.  

En este sentido, dado la relevancia que se le ha ido otorgando a los BdTU como movimiento de 

prestación de servicios en pro de mejorar las políticas de participación social universitaria, se 

presenta un estudio dirigido a analizar el conocimiento que tiene el alumnado sobre los BdTU, 

así como identificar los niveles de autoconcepto y competencia social que poseen para participar 

como futuros usuario de los BdTU.  

 

MÉTODO 

Diseño metodológico 

Para responder a los propósitos del estudio, se empleó una metodología de encuesta. Los 

propósitos de la investigación consistieron en analizar los conocimientos previos que tenía el 

alumnado sobre los BdtU y su percepción respecto a sus niveles de autoconcepto para el 

desarrollo de actividades sociales; así como sus niveles de competencia social referidos a la 

confianza, empatía, la comunicación y la cooperación.  

Muestra 

La muestra estuvo compuesta por 158 estudiantes de la Facultad de Psicología y de Ciencias de 

la Educación de la Universidad de Málaga, siendo un 77,23 % mujeres y un 22,85% hombres, de 

los cuales, el 17,72% desarrolla una labor social (Por ejemplo: voluntariado). El muestreo 

empleado fue intencional.  

Procedimientos, técnicas de recogida de información y análisis 

El modelo de cuestionario elegido fue una escala tipo Likert, compuesto por una serie de ítems 

o afirmaciones relacionadas con las siguientes variables: 1) los conocimientos previos de los 

BdTU y 2) la percepción del desarrollo de habilidades relacionadas con las dimensiones: a) 

autoconcepto y b) competencia social. La escala quedó configurada por evidencias obtenidas a 

partir de la literatura y la evaluación de expertos sobre la adecuación de los ítems representados 

en el cuestionario. 

Todo el tratamiento cuantitativo de datos se realizó con el paquete de análisis estadístico SPSS.  

 

RESULTADOS 

Tras el análisis descriptivo de los cuestionarios cumplimentados por los estudiantes de las 

diferentes titulaciones de la Facultad de Psicología y Ciencias de la Educación, se obtuvieron los 

siguientes resultados: 
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En la tabla 1, se observan los resultados del nivel de conocimientos previos sobre los BdTU. 

Como se aprecia en la tabla, estudiantes desconocen lo que es un BdT (57,6%) frente a quienes 

lo conocen mucho o bastante (7,6%); desconocen su funcionamiento (60,8%) frente a los que lo 

conocen casi nada (3,8%) o algo (14,6%); no han participado nunca en un BdT (82,9%%) frente a 

los que han participado poco (5,1%) o mucho (3,8%), desconocen los servicios que se 

ofertan(65,5%)  frente a los que lo conocen bastante (4,4,%); desconocen la moneda (70,9%) y 

alguna plataforma que gestiona BdT (79,7%); desconocen los beneficios (67,7%) y afirman que 

no les gustaría que existiera un BdtU (44,4%) frente a los que les gustaría algo (15,2%), bastante 

o mucho (12,7%). 

Tabla 1. Grado de conocimiento sobre el BdTU 

Nociones sobre el BdTU 
Grado de conocimiento 

Nada Casi nada Poco Algo Bastante Mucho 

1. Conozco lo que es un banco 
del tiempo 

91 
(57,6%) 

11 
(7%) 

15 
(9,5%) 

17 
(10,8%) 

12 
(7,6%) 

12 
(7,6%) 

2. Conozco el funcionamiento de 
un Banco del Tiempo 

96 
(60,8%) 

6 
(3,8%) 

23 
(14,6%) 

15 
(9,5%) 

10 
(6,3%) 

8 
(5,1%) 

3. Participo o he participado en 
algún Banco del Tiempo 

131 
(82,9%) 

8 
(5,1%) 

8 
(5,1%) 

2 
(1,3%) 

3 
(1,9%) 

6 
(3,8%) 

4. Conozco el tipo servicios que 
ofrece un Banco del Tiempo 

103 
(65,2%) 

13 
(8,2%) 

16 
(10,1%) 

10 
(6,3%) 

7 
(4,4%) 

9 
(5,7%) 

5. Conozco la moneda de cambio 
del Banco del Tiempo 

112 
(70,9%) 

9 
(5,7%) 

11 
(7%) 

9 
(5,7%) 

6 
(3,8%) 

11 
(7%) 

6. Conozco alguna plataforma 
que gestiona Bancos del 
Tiempo 

126 
(79,7%) 

8 
(5,1%) 

8 
(5,1%) 

6 
(3,8%) 

5 
(3,2%) 

5 
(3,2%) 

7. Conozco los beneficios del 
Banco del Tiempo 

107 
(67,7%) 

7 
(4,4%) 

15 
(9,5%) 

7 
(4,4%) 

9 
(5,7%) 

13 
(8,2%) 

8. Me gustaría que existiera un 
Banco del Tiempo 
Universitario 

71 
(44,9%) 

8 
(5,1%) 

15 
(9,5%) 

24 
(15,2%) 

20 
(12,7%) 

20 
(12,7%) 

 

En la tabla 2, se observan los resultados del grado de acuerdo de los estudiantes en relación a 

las afirmaciones referidas a la competencia social. Como se aprecia en la tabla, respecto al ítem 

9, están muy de acuerdo (28,5%) frente a los que están de acuerdo (3,2%); en el ítem 10, están 

algo de acuerdo (23,4%) frente a los que están muy de acuerdo (2,5%); en el ítem 11, no están 

nada de acuerdo ( 43,7%)  frente a los que están muy de acuerdo (1,9%); en el ítem 12, están 

muy de acuerdo (60,8%) frente a los que están en desacuerdo (0,6%); en el ítem 13, están muy 

de acuerdo (38%) frente a los que están en desacuerdo (3,2%); en el ítem 14, están nada de 

acuerdo (36,8%) o poco (16,5%) frente a los que están muy de acuerdo (3,2%); en el ítem 15, no 

están nada de acuerdo (46,8%) frente a los que están muy de acuerdo (2,5%); en el ítem 16 están 

muy de acuerdo (40,5%) frente a los que están en desacuerdo (3,2,%); en el ítem 17, están 

bastante de acuerdo (37,3%) o algo (29,1%) frente a los que están en desacuerdo (0%). 
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Tabla 2. Grado de acuerdo sobre la percepción del desarrollo de la competencia social 

Competencia Social 
Grado de acuerdo 

Nada Casi nada Poco Algo Bastante Mucho 

9. Cooperar es una capacidad 
propia del ser humano 

5    (3,2%) 8      (5,1%) 
19 

(1,2%) 
38 (24,1%) 43 (27,2%) 

45 
(28,5%) 

10. Para ser eficaz hay que 
desconfiar algo en las 
personas 

34   
(21,5%) 

32      
(20,3%) 

33 
(20,9%) 

37 (23,4%) 
18 

(11,4%) 
4 

(2,5%) 

11. El desarrollo del individuo 
implica desatacar sobre el 
resto de personas 

69 
(43,7%) 

31 
(19,6 %) 

26 
(16,5%) 

22 
(13,9%) 

7 
(4,4%) 

3 
(1,9%) 

12. En la Universidad debe 
primar la ayuda mutua más 
que la competitividad 

1 
(0,6%) 

2 
(1,3%) 

3 
(1,9 %) 

18 
(11,4%) 

38 
(24,1%) 

96 
(60,8%) 

13. En la Universidad debe 
primar la sinceridad más que 
la astucia 

5  
(3,2%) 

6  
(3,8%) 

8 
(5,1%) 

40 
(25,3%) 

39 
(24,7%) 

60 
(38%) 

14. En la Universidad debe 
primar la ambición más que 
la generosidad 

57 
(36,8%) 

37 
(23,4%) 

26 
(16,5%) 

21 
(13,3%) 

12 
(7,6 %) 

 5 
(3,2%) 

15. En la Universidad debe 
primar la competitividad  
más que la colaboración 

74 
(46,8%) 

35 
(22,2 %) 

22 
(13,9%) 

11 
(7%) 

12 
(7,6 %) 

4 
(2,5%) 

16. La competitividad genera 
daños en las relaciones entre 
personas 

5    (3.2%) 
6 

(3,8%) 
15 

(9,5 %) 
30 

(19%) 
38 

(24,1%) 
64 

(40,5%) 

17. El humano es un ser social 
con tendencia a la 
cooperación 

0 
(0%) 

5  
(3,2%) 

21 
(13,3 %) 

46 
(29,1%) 

59 
(37,3%) 

27 
(17,1%) 

 

En la tabla 3, se observan los resultados del grado de acuerdo de los estudiantes en relación a 

las afirmaciones referidas al autoconcepto. Como se aprecia en la tabla, respecto al ítem 18, 

están bastante de acuerdo (46,8%) frente a poco de acuerdo (5,7%); en el ítem 19, están algo 

de acuerdo (29,7%) frente a muy de acuerdo (13,3%); en el ítem 20 están algo de acuerdo 

(29,7%) frente a muy de acuerdo (13,3%); en el ítem 21, están bastante de acuerdo (34,8%) 

frente a casi nada de acuerdo (7,6%); en el ítem 22, están algo (27,2%) o poco  de acuerdo 

(24,7%); en el ítem 23, están algo de acuerdo (35,4%); en el ítem 24, están algo de acuerdo 

(36,1%); en el ítem 25, están bastante de acuerdo (46,8%); en el ítem 26, están bastante de 

acuerdo (27,8) y en el ítem 27, no están nada de acuerdo (46,8%) frente a algo de acuerdo 

(22,8%). 
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Tabla 3. Grado de acuerdo sobre la percepción de autoconcepto del estudiante 

Autoconcepto 
Grado de acuerdo 

Nada Casi nada Poco Algo Bastante Mucho 

18. Suelo conocer mis fortalezas 
y limitaciones en situaciones 
complejas 

0 
(0%) 

1 
(0,6%) 

9 
(5,7%) 

32      
(20,3%) 

74 
(46,8%) 

42 
(26,6%) 

19. Me considero más eficaz 
cuando trabajo de forma 
cooperativa que individual 

1 
(0,6%) 

2 
(1,3%) 

15 
(9,5%) 

47 
(29,7%) 

43 
(27,2%) 

40 
(25,3%) 

20. Puedo trabajar con 
cualquier compañero/a sin 
necesidad de conocer su 
forma de trabajar 

0 
(0%) 

17 
(10,8%) 

30 
(19%) 

47 
(29,7%) 

33      
(20,9%) 

21 
(13,3%) 

21. Puedo describir mis 
aspiraciones y metas 
personales con claridad 

2 
(1,3%) 

12 
(7,6 %) 

11 
(7%) 

44 (27,8%) 
55 

(34,8%) 
34 

(21,5%) 

22. Al mantener una 
conversación, suelo 
interrumpir cuando 
considero que se están 
equivocando 

15 
(9,5%) 

30 
(19%) 

39 
(24,7%) 

43 
(27,2%) 

26 
(16,5%) 

5    
(3.2%) 

23. Cuando trabajo en grupo me 
anticipo a las necesidades 
de los demás 
preguntándome: ¿cómo 
puedo ayudarlos? 

4 
(2,5%) 

21 
(13,3%) 

22 
(13,9%) 

56 
(35,4%) 

36 
(22,8%) 

19 
(1,2%) 

24. Suelo dedicar tiempo a los 
demás (compañeros/as, 
colegas, familiares, etc.) 

0 
(0%) 

4 
(2,5%) 

10 
(6,3%) 

31 
(19,6%) 

57 
(36,1%) 

56 
(35,4%) 

25. Considero que mis 
compañeros tienen, en 
general, una buena opinión 
de mi 

0 
(0%) 

3 
(1,9%) 

7 
(4,4%) 

44 (27,8%) 
74 

(46,8%) 
30 

(19%) 

26. Suelo ser autosuficiente y no 
pedir ayuda cuando tengo 
algún problema 

6 
(3,8%) 

12 
(7,6 %) 

37 
(23,4%) 

35 
(22,2%) 

44 (27,8%) 
24 

(15,2%) 

27. Cuando tengo problemas 
con alguien, no suelo 
emplear tiempo en 
resolverlo si intuyo que no 
tiene solución 

45 
(28,5%) 

38 
(24,1%) 

23 
(14,6%) 

36 
(22,8%) 

14 
(8,9 %) 

2 
(1,3%) 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Respecto al conocimiento que posee el alumnado sobre los BdtU, se aprecia un total 

desconocimiento sobre su existencia tanto en el ámbito universitario como en el socio-

comunitario en los aspectos de funcionamiento, servicios que ofrecen, beneficios, etc. Desde la 

Asociación para el desarrollo de BdT de España, se recomienda dar a conocer el BdT y sus 

potencialidades a través de la organización de reuniones con personas interesadas en el 

proyecto, haciéndolo saber con carteles, trípticos, radio/TV locales, redes sociales y eventos 
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académicos que tengan relación. 

En relación a los resultados sobre el nivel de acuerdo referido a las afirmaciones de la 

competencia social, por un lado, se destaca que el estudiante tiene una percepción clara sobre 

que en la Universidad debe primar la ayuda mutua, la generosidad y la sinceridad más que la 

competitividad, la ambición y la astucia. Estos resultados concuerdan con la percepción que la 

competitividad genera daño en las relaciones sociales y que para desarrollarse como persona 

no necesariamente tenemos que destacar sobre el resto. Por otro lado, no parece ser muy 

evidente que el alumno perciba que para ser eficiente se deba confiar en las personas debido a 

que no se está totalmente convencido que el ser humano es un ser social con tendencia a la 

cooperación o que cooperar sea una capacidad innata en las personas. 

Respecto al grado de acuerdo del alumnado en relación a las afirmaciones referidas al 

autoconcepto, por un lado, existe un gran convencimiento en que el alumnado no tiene 

problemas en el conocimiento de sus fortalezas y limitaciones, así como de sus metas y 

aspiraciones. También, manifiestan sentirse bastante autosuficientes y no necesitar ayuda para 

resolver sus propios problemas, percibiéndose incluso algo más eficaz cuando trabajan de forma 

individual que cooperativa. Desde esta perspectiva, tampoco está muy claro que dediquen 

tiempo en ayudar a resolver problemas de otros, si perciben que no tiene solución. Aunque, por 

lo general, afirmen que suelen dedicar tiempo a los demás y que consideren que sus compañeros 

poseen buen concepto sobre ellos. Por otro lado, los resultados parecen mostrar que el 

alumnado no está totalmente dispuesto a trabajar con personas que no conoce bien, 

manifestando incluso, que no se sienten con mucha capacidad para mantener un diálogo o un 

intercambio de opiniones sin interrumpir a las personas con las que está dialogando.  

A partir de la interpretación de estos resultados, se extraen las siguientes conclusiones: 

¶ No parece haber un interés generalizado entre el alumnado sobre el BdTU, aunque 

consideramos que esto se debe a su total desconocimiento sobre sus implicaciones y 

beneficios socioeducativos. Por lo que se recomienda la puesta en marcha de programas 

de comunicación y difusión sobre las bondades del BdTU  como indica la Asociación para 

el desarrollo de los Bancos de Tiempo en España (2012). 

¶ El alumnado conoce las posibilidades y limitaciones del trabajo cooperativo, pero se 

percibe que existe una carencia de valores en relación a la confianza, la empatía, la 

socialización y el desarrollo de actitudes relacionadas con compartir y apoyar a los 

demás. En este sentido, García-Valdecasa (2011), indica que pertenecer a una red social 

permite pronosticar con mayor acierto las posibilidades de alcanzar la felicidad que la 

adquisición de capital económico, siendo la magnitud y la profundidad de sus contactos 

sociales el mejor modo para predecir la felicidad de una persona. Por consiguiente, a 

partir de esta perspectiva, se hace un llamamiento a las universidades para que 

incorpore entre sus estrategias y objetivos institucionales más iniciativas y proyectos 
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socioeducativos encaminados a favorecer la colaboración y la participación solidaria de 

la comunidad educativa. 
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Resumen 

El Itinerario de Emprendimiento del Programa CMETT destinado estudiantes y titulados 

universitarios emprendedores con un perfil más desaventajado que los universitarios 

tradicionales, pretende cubrir las necesidades que los proyectos emprendedores participantes 

y sus promotores encuentran al emprender. El objetivo de esta comunicación es describir la 

experiencia de dicho itinerario y sus resultados. 

Se detalla el proceso secuencial de fases, los servicios ofertados a los participantes, y las 

evaluaciones del seguimiento y final del programa. 

Los principales resultados obtenidos se estructuran en tres ejes: 1) logro del indicador de 

creación de empresas, acordado con la entidad financiadora del proyecto, 2) mejora de las 

competencias emprendedoras de los participantes: donde se enumeran las competencias 

asociadas al perfil emprendedor que los participantes consideran haber incrementado y 3) la 

identificación de posibles diferencias en el comportamiento de los dos perfiles de 

emprendedores tratados (sociales y comerciales). 
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Abstract  

The CMETT Programme (Entrepreneurship Itinerary) for students and university graduates 

entrepreneurs with a more disadvantaged profile than traditional university students aims to 

cover the needs that the participating entrepreneur projects and their promoters find when 

undertaking. The purpose of this communication is to describe the CMETT Entrepreneurship 

Itinerary and its results. 

It details the sequential process of phases, the services offered to the participants, and the 

evaluations of the follow-up and end of the program. These evaluations have been based on the 

triangulation of methods, combining the satisfaction survey and the qualitative interview of 

longitudinal follow-up six months after the end of the itinerary. 

We will structure the main results obtained in three axes: 1) achievement of the indicator of 

creation of companies, agreed with the financing entity of the program, 2) improvement of 

entrepreneurial competencies of the participants: we will list competencies associated to the 

entrepreneurial profile. Participants consider increasing through participation in the program 

and 3) the identification of possible differences in the behavior of the two profiles of treated 

entrepreneurs (social and commercial). 

 

Palabras clave 

Emprendimiento, empleabilidad, orientación universitaria, competencias de emprendimiento, 

perfil emprendedor. 

Keywords 

Entrepreneurship, employability, university counseling, entrepreneurial competences, 

entrepreneur profile. 

 

INTRODUCCIÓN 

A lo largo de los nueve últimos años la crisis económica y la situación de incertidumbre 

económica y laboral ha incrementado en las personas la consideración del autoempleo y del 

emprendimiento como alternativa profesional factible al trabajo por cuenta ajena. Además, se 

ha comprendido que «el emprendimiento no es sólo una alternativa al desempleo», es «empleo 

ǉǳŜ ƎŜƴŜǊŀ ŜƳǇƭŜƻ ȅ ǉǳŜ ƎŜƴŜǊŀ ŜŎƻƴƻƳƝŀΣ ƭŀ ǘǊŀƴǎŦƻǊƳŀ ȅ ŀǳƳŜƴǘŀ ǎǳ ŎƻƳǇŜǘƛǘƛǾƛŘŀŘηέ 

(Amor, 2016, p.76). 

Por otro lado, las recomendaciones europeas han ido integrando e impulsado la promoción del 

emprendimiento (Comisión EU, 2012a, 2012b, 2013; etc.), convirtiéndolo progresivamente en 

uno de los pilares fundamentales de la estrategia europea para el empleo. Hoy se concibe el 

emprendimiento como motor de crecimiento económico que crea empresas, empleo y abre 
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mercados.  

En este contexto socioeconómico, las universidades tienen la oportunidad de trascender los 

objetivos formativos que tienen encomendados y jugar un rol asesor y mentor para: a) mejorar 

el acceso al mercado de trabajo, b) fortalecer las competencias profesionales transversales de 

sus titulados, y c) ofrecer programas formativos y de orientación que permitan ajustar los 

perfiles de sus egresados a la oferta de empleo, rentabilizando la formación recibida y 

retornando a la sociedad la inversión pública realizada.  Por ello, al igual que otras instituciones, 

las universidades se han implicado en el fomento de la iniciativa emprendedora. 

En este sentido, la UNED ha implementado el Programa CMETT ά/ŀǊŜŜǊ Duidance, Mentoring, 

¢ǊŀƛƴƛƴƎ ϧ ¢ǊŀƛƴŜǊǎƘƛǇ tǊƻƎǊŀƳƳŜέΣ de enero de 2015 a diciembre de 2016, con el objetivo de 

proporcionar un paquete coordinado de servicios para atender la iniciativa de proyectos 

emprendedores de estudiantes y titulados universitarios con un perfil más desaventajado que 

los tradicionales. En concreto, se ha diseñado un itinerario específico centrado en el colectivo 

de estudiantes mayores de 40 años, atendidos por el fondo social de la universidad vía becas y 

desempleados de larga duración con un enfoque de orientación al emprendimiento y superador 

el enfoque de asesoramiento. 

 

DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA 

En esta comunicación exponemos el Itinerario de Emprendimiento del Programa CMETT, cuyos 

objetivos generales fueron:  

a) Selección de estudiantes mayores de 40 años en desempleo, con potencial para 

emprender e ideas de negocio.  

b) Diseño del Itinerario de Emprendimiento (social y comercial) que permitiera: b.1) desde 

un enfoque de orientación para la carrera, clarificar la intención de llevar a cabo su 

iniciativa emprendedora, y b.2) desde un enfoque de asesoramiento empresarial, 

atender las necesidades para conseguir que sus iniciativas pasaran de proyectos a 

empresas. 

Dado el perfil de beneficiario del Programa CMETT, en el Itinerario de Emprendimiento 

partíamos de una situación en la que un alto porcentaje de participantes no tenía plena 

confianza en sus posibilidades para llegar a convertir sus ideas en realidades empresariales. En 

algunos casos, afirmaban que optaban por el emprendimiento debido a la dificultad de trabajar 

por cuenta ajena. Según Peña, Guerrero y González-Pernía (2016) estarían considerados 

emprendedores por necesidad. Por otro lado, los beneficiarios manifestaban enfrentarse al 

emprendimiento con miedo. Este temor se debía, por un lado, a creer en la posibilidad de 

empeorar su situación económica en el caso de no conseguir el éxito de sus iniciativas, y por 

ƻǘǊƻΣ ŀ ƭŀ άƛƴŎŀǇŀŎƛŘŀŘέ ŀǳǘƻ-percibida al no auto-considerarse emprendedores de nacimiento 
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y tener la creencia manifestada de que los emprendedores, en su mayoría, nacen con unas 

actitudes y capacidades facilitadoras del emprendimiento que ellos no poseían. Idea, que tal y 

como afirman algunos autores (Chell, 2013; Gundry, Ofstein y Kickul, 2014; Edwards-Schachter, 

2015; García et al., 2013; Montoro-Sánchez, Mora-Valentín y Ortiz-deurbina-Criado, 2012; Prats 

y Agulles, 2008; Torrejón, 2016) es errónea, pues άǎƛ ōƛŜƴ ǇǳŜŘŜƴ ŜȄƛǎǘƛǊ ǳƴŀǎ ǇƻŎŀǎ ǇŜǊǎƻƴŀǎ 

que de forma innata dispongan de una combinación de competencias idóneas para el desarrollo 

empresarial y la iniciativa de negocio, con carácter general las competencias y sus atributos son 

ŜŘǳŎŀōƭŜǎ ȅ ǇŜǊŦŜŎŎƛƻƴŀōƭŜǎέ (Torrejón, 2016, p. 45). 

El Itinerario B de Emprendimiento diseñó dos trayectos posibles: 

a) Ŝƭ ǘǊŀȅŜŎǘƻ ά9ƳǇǊŜƴŘƛƳƛŜƴǘƻ ŎƻƳŜǊŎƛŀƭέ ǉǳŜ ǎŜ ŘŜŘƛŎŀōŀ ŀ ƭŀ ŎǊŜŀŎƛƽƴ ŘŜ ŜƳǇǊŜǎŀǎ 

mercantiles al uso, y  

b) Ŝƭ ǘǊŀȅŜŎǘƻ ά9ƳǇǊŜƴŘƛƳƛŜƴǘƻ {ƻŎƛŀƭ ς L59!έΣ ŦƻŎŀƭƛȊŀŘƻ Ŝƴ ŦŀŎƛƭƛǘŀǊ ƭŀ ŎǊŜŀŎƛƽƴ ȅ 

desarrollo de empresas cuyo objetivo principal es la transformación social, por encima 

de la ganancia económica. 

En ambos casos, el Programa CMETT ha pretendido empoderar a los emprendedores y dotarles 

de las herramientas necesarias para que sean capaces de desarrollar empresas que fueran 

económicamente viables y sostenibles en el tiempo. Para la elaboración de ambos itinerarios se 

llevaron a cabo las fases mostradas en la tabla 1.   

Tabla 1. Fases del Programa CMETT y del Itinerario B de Emprendimiento 

Nº FASE FECHAS 

1 Prospección del mercado laboral y oportunidades empresariales Enero-Febrero 2015 

2 Entrevista de orientación 
Evaluación del potencial profesional de cada candidato 
Asesoramiento y decisión sobre el itinerario a seguir 

Marzo-Abril 2015 

 Itinerario A 
(practicas) 

Itinerario B (emprendimiento) Mayo 2015-Agosto 
2016 

3  Orientación y asesoramiento para el 
emprendimiento 

4  Formación en competencias emprendedoras 
(itinerario comercial e itinerario social) (6 
meses) 

5  Asesoramiento especialista y tutorización del 
plan de empresa de su proyecto (6 meses) 

6  Seguimiento y evaluación del Itinerario B Septiembre-
Diciembre 2016 

7 Evaluación final del Programa CMETT Septiembre-
Diciembre 2016 

 

Los criterios para la selección de proyectos fueron: 

1. SOSTENIBILIDAD: El proyecto tiene posibilidades reales de ser sostenible 

económicamente, y aunque pueda apoyarse en subvenciones, donaciones, capital 

semilla, etc., en su fase de arranque, busca generar un retorno económico que permita 
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conseguir el impacto esperado mediante la venta de servicios, productos o experiencias 

y colaboraciones en especie. 

2. HABILIDADES EMPRENDEDORAS DE LOS PROMOTORES: 

a) Su compromiso y ambición por convertir una idea en un proyecto real de impacto. 

b) Su capacidad para gestionar un proyecto de forma viable. 

c) Su capacidad para convencer y movilizar recursos alrededor del proyecto. 

d) Su capacidad y experiencia para trabajar en red durante y después del programa. 

3. ASPECTOS SOCIALES, MEDIOAMBIENTALES Y CULTURALES. 

Los dos itinerarios obtuvieron una demanda similar, aunque su participación fue mayor en 

trayecto de emprendimiento comercial debido a una mayor inviabilidad e insostenibilidad de las 

iniciativas sociales presentadas, que se mostraban en muchos casos como ideas dependientes 

de ayudas económicas y sin posibilidad de generar autofinanciación al corto o medio plazo, y 

por ello no fueron seleccionadas. En el caso del Itinerario B (Emprendimiento), se realizó una 

selección de proyectos y a continuación los emprendedores participantes siguieron las 

siguientes fases: Orientación y asesoramiento para el emprendimiento, Formación en 

competencias emprendedoras (formación diferenciada según el perfil del proyecto: social o 

comercial), Asesoramiento especialista y tutorización del plan de empresa de su proyecto, 

Seguimiento y evaluación del Itinerario B. 

Los proyectos participantes en cada uno de los itinerarios fueron los siguientes (tabla 2): 

Tabla 2. Proyectos participantes en el Itinerario B Emprendimiento del Programa CMETT  

Progresión de los 

proyectos 

Itinerario B Emprendimiento Total 

Emprendimiento 

Comercial 

Emprendimiento 

Social 

Proyectos presentados 86 72 158 

Proyectos no 

seleccionados 

61 58 119 

Proyectos seleccionados 25 14 39 

 

RESULTADOS  

El itinerario B ha tenido tres tipos de resultados: 1) la constitución de empresas, 2) la mejora de 

las competencias emprendedoras de los participantes y 3) la identificación de diferencias entre 

los dos perfiles de emprendedores participantes (sociales y comerciales). 
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Constitución de empresas tras la participación en el Itinerario B 

En cuanto a las empresas constituidas (tabla 3), participantes en el Itinerario B, su número total 

en los dos años asciende a 22. Además, se constituyeron otras 25 empresas que no fueron 

seleccionadas ni participaron en el Itinerario completo, pero hicieron uso puntual de algunos de 

los recursos del mismo. En cuanto al tipo de empresa, el 19% (9 de las 47 empresas constituidas) 

han sido empresas sociales y el resto comerciales (81%) (38 de las 47). 

Tabla 3. Empresas constituidas 

Resultados de los proyectos Itinerario B Emprendimiento Total 

Emprendimiento 

Comercial 

Emprendimiento 

Social 

Empresas participantes 

constituidas 

13 9 22 

Empresas constituidas no 

participantes inicialmente 

25 0 25 

Total 38 9 47 

 

Mejora de las competencias emprendedoras de los participantes 

Los participantes que consiguieron constituir sus empresas, identifican varias ideas positivas:  

1) La oportunidad de entrenarse en el análisis e identificación de oportunidades, la planificación 

de las acciones del proyecto, etc., les revela con más nitidez la posibilidad real de ser 

emprendedores superando la percepción lastrada que supone su perfil de desventaja respecto 

a otros emprendedores.  

2) Identifican con mayor claridad los déficits de competencias emprendedoras que acusan en su 

acción (seguridad en sí mismos, competencias relativas a la gestión de carreras y elaboración de 

proyectos profesionales, habilidades de autoexploración, e incluso habilidades emocionales, 

entre otras). 

3) Tanto los que consiguieron poner en marcha sus iniciativas como los que se quedaron en el 

intento, opinan que haberse puesto en el lugar del empleador les ha hecho comprender por qué 

las empresas solicitan a los trabajadores por cuenta ajena determinados requisitos y 

competencias. En algunos casos, además manifiestan creer haberlas adquirido. Entre estas 

competencias destacan las siguientes: 

¶ Capacidad de polivalencia. 
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¶ Capacidad para explorar y aprender del propio sector económico y de sus 

interrelaciones. 

¶ Competencias relacionadas con la tecnología y el ámbito digital. 

¶ !ŘŜƳłǎ ŘŜ άŎƻƴƻŎŜǊ ƭŀ ǇǊƻŦŜǎƛƽƴέΣ ǎŜ ǊŜǉǳƛŜǊŜ ǳƴ Ǉƭǳǎ Ŝƴ ƘŀōƛƭƛŘŀŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴŀƭŜǎ ȅ 

sociales. 

¶ Función comercial y la orientación al cliente. 

¶ Poseer experiencia previa, bien genérica o específica. 

Identificación de diferencias entre emprendedores comerciales y sociales 

En la evaluación de proceso se han detectado algunas diferencias en el comportamiento entre 

los dos perfiles de emprendedores participantes: 

¶ Los emprendedores sociales se muestran menos flexibles con sus iniciativas, en el 

sentido de estar menos dispuestos que los emprendedores comerciales a pivotar sus 

proyectos en caso de identificar nichos de mercado donde mejorar la viabilidad de los 

mismos. 

¶ Los emprendedores comerciales muestran un interés en emprender más relacionado 

con la independencia, la generación de beneficios, salir del desempleo, etc., que los 

emprendedores sociales, quienes afirman en mayor medida creer en sus ideas e 

importarles más la posibilidad de llevarlas a cabo para cumplir sus objetivos (sociales) 

que los beneficios empresariales que de ella puedan obtener. 

Por su parte, la evaluación de seguimiento (a los 6 meses) ha comprobado como: 

¶ Los emprendedores sociales presentan más capacidad de resistencia que los 

emprendedores comerciales ante las dificultades acontecidas durante los primeros 

meses de funcionamiento de las empresas ya constituidas.  

Los resultados obtenidos permiten identificar la demanda real de programas de 

emprendimiento en la Universidad que apoyen las diferentes fases de avance de su proyecto, 

así como de los beneficios para los usuarios con independencia del éxito en la puesta en marcha 

de las iniciativas.  

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Autores como Claudia Toca (2010) afirman que la combinación adecuada de habilidades, 

capacidades y conocimientos necesarios para poner en marcha una empresa son diferentes de 

las que necesita un empleado para desarrollar adecuadamente su desempeño dentro de una 

organización empresarial consolidada o ya en marcha. Consideramos que esta afirmación, a la 

luz de los resultados encontrados estaría sujeta a algunos matices. Esto es, los participantes del 

programa consideran que las competencias adquiridas durante el emprendimiento o, en su caso, 
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en el intento de emprender son útiles para la vida en general, así como que las mismas pueden 

posicionar mejor a las personas para el trabajo por cuenta ajena. 

Podemos concluir que los resultados del programa evidencian que involucrarse en el 

emprendimiento de un proyecto comporta un aumento competencial para los emprendedores 

y, por tanto, que emprender, más allá de los posibles beneficios o pérdidas económicas que 

pueda suponer a los emprendedores, genera conocimientos y crecimiento personal, pues 

fortalece y proporciona nuevas habilidades y competencias en quienes lo llevan a cabo. 

Por otro lado, las iniciativas de emprendimiento comercial tienen más éxito que los 

emprendimientos sociales en términos de puesta en marcha o constitución de la empresa (81% 

Vs 19% en este caso). Esto podría estar relacionado con la mayor flexibilidad que muestran los 

emprendedores comerciales a la hora de tomar decisiones que puedan modificar el objeto del 

proyecto. Por otro lado, la mayor resistencia de los proyectos sociales ante las adversidades 

puede tener relación con la identificación personal que los emprendedores sienten y tienen con 

el objeto de sus proyectos.  

Asimismo, tras las necesidades detectadas en los usuarios del Programa, creemos recomendable 

reforzar en los programas de emprendimiento el enfoque de orientación para la carrera que 

acompaña al de asesoramiento de proyectos, al objeto de fortalecer en los futuros beneficiarios: 

1)  una imagen de sí mismo y una autoconfianza positivas, 2) la resistencia y la adaptabilidad, 3) 

el auto-reconocimiento de talentos y habilidades que son transferibles de un trabajo a otro, 4) 

la apertura mental a oportunidades profesionales, 5) la toma de responsabilidad personal de su 

desarrollo profesional y vital, 6) y la posible vinculación o incorporación del emprendimiento, 

como parte o todo, en su proyecto de desarrollo profesional. Consideramos que fortalecer en 

los usuarios estas habilidades desde la orientación, será de utilidad para incrementar el 

potencial profesional bien en el emprendimiento, bien en el mercado de trabajo en general. 
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Resumen  

Una de las estrategias que se vienen empleando en la educación superior para hacer frente al 

abandono académico y reforzar la permanencia del alumnado en la titulación, es la tutoría 

formativa. Vinculados a los sistemas de garantía de calidad, con los programas de tutoría se da 

respuesta a la necesidad de orientar al estudiante, ayudándole a su integración social y 

académica y asesorándole, a lo largo de la titulación, en la definición de su proyecto formativo 

y profesional. De acuerdo con este planteamiento, se desarrolló un programa de tutoría 

formativa de carrera con estudiantes universitarios de nuevo ingreso de tres titulaciones de 

grado de la Universidad de la Laguna (España). Los resultados de la evaluación se agruparon en 

las siguientes dimensiones: aportaciones de la tutoría al proceso formativo, utilidad del proyecto 

formativo y profesional y satisfacción del alumnado con el programa. Como conclusión, señalar 

que el programa contribuyó a la adaptación y mejora de las relaciones entre el alumnado, la 

resolución de problemas vinculados al proceso formativo y la planificación de sus metas 

académicas y profesionales.  
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Abstract 

One of the strategies that are being used in higher education to deal with the academic 

abandonment and to reinforce the permanence of the students in the degree is the career 

training tutoring. Linked to quality assurance systems, the tutoring programs respond to the 

need to orient the student, helping him to integrate social and academic and advising him, 

throughout the degree, in the definition of his training project and professional. In accordance 

with this approach, a career training tutorial program was developed with newly admitted 

university students of three undergraduate degrees from the University of La Laguna (Spain). 

The results of the evaluation were grouped into four categories: mentoring activities developed, 

tutoring contributions to the training process, use of the training and professional project, and 

student satisfaction with the program. As a conclusion, to point out that the program 

contributed to the adaptation and improvement of student relationships, the resolution of 

problems related to the training process and the planning of academic and professional goals. 
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INTRODUCCIÓN 

Actualmente se aboga en el ámbito universitario por una tutoría formativa, que dé respuesta a 

las necesidades que tienen los estudiantes en tres momentos claves: a la entrada a la 

universidad, a lo largo del proceso de aprendizaje y antes de afrontar la transición sociolaboral. 

En todo este periodo amplio, se debe organizar un proceso de acompañamiento al alumnado 

que les permita adaptarse, evitar situaciones de fracaso y permanecer en los estudios (Cabrera, 

Bethencourt, Álvarez y González, 2006; Donoso, Donoso y Arias, 2010; Tinto, 2012). Aunque 

muchos estudiantes afrontan de manera satisfactoria la adaptación a la vida universitaria, otros 

muchos sucumben en el intento y abandonan sin haber concluido la formación. Todo esto ha 

llevado a que los procesos de transición a la enseñanza superior y la integración social y 

académica en la universidad durante el primer año sea uno de los momentos de atención 

prioritaria para luchar contra el abandono (Kirton, 2000; Figuera, Torrado y Dorio, 2011; Álvarez, 

López y Pérez, 2015).  

Y una de las medidas que se vienen aplicando para contribuir a la integración social y académica 

del alumnado de nuevo ingreso en los estudios de grado es la tutoría universitaria (Álvarez, 

2002; Pantoja y Campoy, 2009). De entre los distintos enfoques, defendemos la tutoría 
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universitaria formativa de carrera (Álvarez, 2012), entendiéndola como un conjunto organizado 

y planificado de actividades que se ofrecen al alumnado con la finalidad de generar y ampliar el 

marco de experiencias y oportunidades de aprendizaje, propiciando la adquisición de las 

competencias fundamentales vinculadas al perfil de la titulación, para facilitar que estructure a 

lo largo de los estudios su proyecto formativo, sintetizando y ordenando los aprendizajes que 

tendrán relevancia para su proyección profesional. La función formativa y preventiva de la 

tutoría, sobre todo en el primer curso de la formación universitaria, se ha de concretar en 

medidas que sirvan para ayudar al alumnado a integrarse y gestionar su proyecto formativo y 

profesional. Por eso se considera la tutoría como un factor estratégico para la adaptación y 

permanencia, que contribuye a la calidad de la educación superior y un derecho del alumnado 

recogido en el Estatuto del Alumnado Universitario (RD 1791/2010).  

A través de las actuaciones tutoriales se logra una mejora en los procesos de integración del 

alumnado a la enseñanza universitaria, la mejora de su proceso de aprendizaje, la clarificación 

de su itinerario formativo, el desarrollo de competencias genéricas, la planificación de su futuro 

profesional, etc. En este marco amplio es donde hay que encuadrar los programas de tutoría de 

cada centro universitario, entendiéndolos como una propuesta formativa, que se desarrolla en 

conexión con los procesos de aprendizaje y que fomenta la adquisición de competencias amplias 

a lo largo de sus estudios, que se van integrando en la construcción del proyecto formativo y 

profesional del alumnado (Cid y Pérez, 2006; Álvarez, 2013; Álvarez, López y Pérez, 2016).  La 

figura del tutor, como referente que tiene el alumnado a la llegada y promoción a lo largo de los 

estudios, puede contribuir al logro de la integración y permanencia del alumnado (Zabalza, 2004; 

Álvarez, 2014). El objetivo es ayudar al alumnado a clarificar dónde quiere ir, motivarle para que 

asuma el compromiso en este recorrido y orientarle para que adquiera los conocimientos y las 

destrezas necesarias para alcanzar las metas (Álvarez, 2014). Desde esta perspectiva, la tutoría 

universitaria se convierte en una parte de la actividad docente en la que el profesorado 

desarrolla tareas de apoyo y acompañamiento al alumnado durante el tiempo que dura su 

proceso formativo  

De acuerdo con esta perspectiva, en la Facultad de Educación de la Universidad de La Laguna se 

desarrolló en el curso 2015-2016 un Plan de Orientación y Acción Tutorial (POAT), con el objetivo 

fundamental de facilitar la integración del alumnado en los estudios de grado y asesorarles en 

la definición de su proyecto formativo y profesional. En la puesta en práctica del programa de 

tutoría formativa de carrera, que se desarrolló a lo largo del curso en una hora semanal recogida 

en el horario académico de cada titulación (Grado de Pedagogía, Grado de Infantil y Grado de 

Primaria), participaron profesores tutores de la titulación, compañeros tutores (estudiantes de 

últimos cursos de la titulación) y técnicos de la Universidad que impartieron charlas 

informativas, cursos, talleres, etc. 
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MÉTODO 

Después de desarrollar las distintas actividades en las tres titulaciones de grado se recogió, a 

través de cuestionarios, la valoración del programa que realizaron los estudiantes de primer 

curso (n=123), los profesores tutores (n=16) y los compañeros tutores (n=10). Los tres 

cuestionarios fueron elaborados ad hoc para este estudio y sometidos a varios procedimientos 

de validez y fiabilidad antes de su aplicación definitiva (prueba de contenido y prueba de forma). 

Los cuestionarios se estructuraron a partir de ítems de preguntas cerradas tipo escala Likert con 

seis niveles y preguntas abiertas. Con la evaluación del programa se pretendía: valorar la 

relevancia de las actividades de tutoría desarrolladas para la integración del alumnado a la vida 

universitaria; valorar las aportaciones del programa al proceso formativo del alumnado; valorar 

la importancia que el alumnado de primero atribuye a la definición del proyecto formativo y 

profesional y valorar la satisfacción general con el programa. 

 

RESULTADOS 

Los resultados obtenidos de la evaluación del programa se han agrupado en los siguientes 

apartados básicos: 

En cuanto a las aportaciones de la tutoría al proceso formativo del alumnado, los tutores de 

carrera valoraron la importancia del programa de tutorías POAT para hacer frente a las distintas 

necesidades de orientación que tienen los estudiantes y contribuir a su formación integral. 

Concretamente, indicaron que a través de las actividades tutoriales los estudiantes de primero 

άƭƻƎǊŀǊƻƴ ǳƴ ƳŜƧƻǊ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŘŜ ƭŀ ǘƛǘǳƭŀŎƛƽƴέ όǇǘпύΣ άalcanzaron un conocimiento más 

ǇǊŜŎƛǎƻ ŘŜ ǎǳǎ ŎǳŀƭƛŘŀŘŜǎΣ ŦƻǊǘŀƭŜȊŀǎ ȅ ŘŜōƛƭƛŘŀŘŜǎέ όǇǘсύΣ άŀƴŀƭƛȊŀǊƻƴ ƭƻǎ ŜǊǊƻǊŜǎ ŎƻƳŜǘƛŘƻǎ Ŝƴ 

la evaluŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀǎ ŀǎƛƎƴŀǘǳǊŀǎέ όǇǘфύΣ άŀǇǊŜƴŘƛŜǊƻƴ ŀ ŀǇƭƛŎŀǊ ŜǎǘǊŀǘŜƎƛŀǎ ǇŀǊŀ ƳŜƧƻǊŀǊ Ŝƭ 

ǊŜƴŘƛƳƛŜƴǘƻ Ŝƴ Ŝƭ ŜǎǘǳŘƛƻέ όǇǘмрύΣ άpudieron valorar si encajaban realmente en los estudios que 

habían elegidoέ όǇǘнύΣ άŜƳǇŜȊŀǊƻƴ ŀ ǇŜƴǎŀǊ Ŝƴ ǎǳ ŦǳǘǳǊƻ ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭέ όǇмύΣ άcomenzaron a 

reflexionar sobre el para qué y por qué de la formaciónέ όǇмоύΣ Ŝǘc. En una escala de 0/6, los 

tutores opinaron que el POAT se ve como una necesidad y una actividad importante en la 

Facultad (4,25), un aspecto importante del proceso formativo del alumnado para completar la 

formación académica de las materias (5,25) y como un elemento de calidad de la Facultad de 

Educación (3,25). 

En esta línea, los compañeros tutores valoraron la necesidad del programa de tutorías 

desarrollado, ya ǉǳŜ άŜƴ ǇǊƛƳŜro es fundamental, porque la llegada a la Facultad es complicada 

y requiere un buen apoyo para adaptarseέ όŎǘуύΣ άƭŜǎ ŦŀŎƛƭƛǘŀ ƳǳŎƘŀ ƛƴŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ǉǳŜ ŘŜǎŎƻƴƻŎŜƴ 

ȅ ƭŜǎ ŀȅǳŘŀ ŀ ŀŎƭŀǊŀǊ ŘǳŘŀǎέ όŎǘнύΣ άŜƭ ǘǊŀōŀƧƻ Ŏƻƴ ƴƻǎƻǘǊŀǎΣ ǉǳŜ ǘŀƳōƛŞƴ ǎƻƳƻǎ ŀƭǳƳƴŀǎΣ ŦŀŎƛƭƛǘa 

que se expresen tranquilamente y pregunten todas las dudas sobre cómo plantearse los 

estudios, porque llegan muy desorientados y estǊŜǎŀŘƻǎ ŀ ƭŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘέ όŎǘмύΣ άŎƻƴǘŀǊƭŜǎ mi 

experiencia creo que les ha servido como ejemplo para afrontar con más seguridad sus estudiosέ 
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(ct7). 

Al alumnado de primero, se les preguntó si antes de entrar en la Universidad habían recibido 

información sobre las titulaciones que se imparten en la Facultad de Educación. El 66.7% señaló 

que la información y la orientación recibida antes de entra en la Universidad sobre las 

titulaciones existentes y características de los estudios que se imparten en la Facultad de 

Educación había sido poca o muy poca. Solamente 33,3% señaló que había recibido orientación 

e información para adaptarse a la vida universitaria y a la titulación que estaban cursando. 

Asimismo, el 82,5% manifestó que se había preocupado por sí mismo de buscar información 

sobre las características de la titulación que estaban cursando. 

A través de las preguntas abiertas del cuestionario, los estudiantes de primero destacaron las 

aportaciones del programa de tutoría en relación a su proceso formativo, puesto que las 

actividades desarrolladas les habían servido para recibir información importante, organizarse 

mejor y resolver dudas y problemas del curso y las asignaturas. Concretamente, indicaron que 

Ŝƭ ǇǊƻƎǊŀƳŀ άƳŜƧƻǊƽ Ƴƛ ƳƻǘƛǾŀŎƛƽƴ ȅ ƭŀ ŎƻƴŦƛŀƴȊŀ Ŝƴ ƳƝ ƳƛǎƳŀ ǇŀǊŀ ƭƻƎǊŀǊ ƭŀǎ ƳŜǘŀǎ 

ǇǊƻǇǳŜǎǘŀǎέ όŜнпύΣ άƳŜ ǎƛǊǾƛƽ ǇŀǊŀ ŀǇǊŜƴŘŜǊ Řƛǎǘƛƴǘŀǎ ŦƽǊƳǳƭŀǎ ǇŀǊŀ ŜǎǘǳŘƛŀǊ y para planificarme 

Ŝƴ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛƻǎέ όŜртύΣ άƳŜ ǇŜǊƳƛǘƛƽ ǇǊŜǇŀǊŀǊ ƭƻǎ ŜȄłƳŜƴŜǎ ŘŜ ǳƴŀ ƳŀƴŜǊŀ Ƴłǎ ǇǊłŎǘƛŎŀέ όŜсмύΣ 

άƳŜ Ƙŀ ŀȅǳŘŀŘƻ ŀ ŜǎǘŀōƭŜŎŜǊ ǳƴŀ ǊŜƭŀŎƛƽƴ Ƴłǎ ŎŜǊŎŀƴŀ Ŏƻƴ ŀƭƎǳƴƻǎ ŘŜ Ƴƛǎ ŎƻƳǇŀƷŜǊƻǎ ȅ ƳŜ Ƙŀ 

facilitado estrategias referentes tanto a competencias profesioƴŀƭŜǎ ŎƻƳƻ ŀŎŀŘŞƳƛŎŀǎέ όŜусύΣ 

άƳŜ Ƙŀƴ ƳƻǘƛǾŀŘƻ ŀǵƴ Ƴłǎ ǎƻōǊŜ ƭŀ ŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ŘŜ Ƴƛ ǘƛǘǳƭŀŎƛƽƴ ȅ ƭŀǎ Ǝŀƴŀǎ ǉǳŜ ǘŜƴƎƻ ŘŜ ǎŜǊ 

ǇǊƻŦŜǎƻǊέ όŜнтύΦ  

Entre las actividades del programa de tutorías mejor valoradas por el alumnado de primero 

ŘŜǎǘŀŎŀǊƻƴΥ άƴƻǎ ŎƻƴƻŎŜƳƻǎΣ ƴƻǎ ƛƴǘŜƎǊŀƳƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ƎǊǳǇƻέ όмлл҈ύΣ άŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀ ȅ ƻǊƎŀƴƛȊŀŎƛƽƴ 

ŘŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ȅ ƭŀ CŀŎǳƭǘŀŘέ όмлл҈ύΣ άȅƻ Ŝƴ ƭŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘΣ ǎŜǊ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛƻ 

όмлл҈ύΣ άƳƛǎ ƻōƧŜǘƛǾƻǎ ŀŎŀŘŞƳƛŎƻǎέ όмлл҈ύΣ άŜȄǇƭƻǊŀƴŘƻ Ƴƛǎ ŎǳŀƭƛŘŀŘŜǎ ǇŜǊǎƻƴŀƭŜǎέ όмлл҈ύΣ 

άŎƭŀǊƛŦƛŎŀƴŘƻ Ƴƛǎ ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀǎέ όмлл҈ύΣ άǇǊŜǇŀǊŀƴŘƻ ƭŀ ŜǾŀƭǳŀŎƛƽƴέ όмлл҈ύΣ άǊŜǾƛǎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ 

ŜǾŀƭǳŀŎƛƽƴ ȅ ŘŜ ƭŀ ƳŀǊŎƘŀ ŘŜƭ ŎǳǊǎƻέ όмлл҈ύ ȅ άǇŜǊŦƛƭ ŘŜƭ ŀƭǳƳƴƻ ŀǳǘƽƴƻƳƻ ȅ ŜȄƛǘƻǎƻέ όмлл҈ύΦ 

Los estudiantes manifestaron que las actividades del POAT les ayudaron a clarificar el futuro 

profesional (82,5%) y la planificación del proyecto formativo y profesional (86%). Sobre la 

importancia que para el alumnado tuvo la elaboración del proyecto formativo y profesional, 

ǎŜƷŀƭŀǊƻƴ ǉǳŜ άŜǎ ŘŜ ƎǊŀƴ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎƛŀ Ŝ ƛƴǘŜǊŞǎΣ ȅŀ que me permite organizar mis principales 

ƳŜǘŀǎΣ ŘŜ ƳƻŘƻ ǉǳŜ ƭŀǎ ǾŜŀ ŎƻƳƻ ǇǊƻȅŜŎǘƻ ŘŜ ŦǳǘǳǊƻ ȅ ƭŜ ŎƻƴŎŜŘŀ ƭŀ ǊŜƭŜǾŀƴŎƛŀ ǉǳŜ ǘƛŜƴŜƴέ 

(e97), άƳe ayuda a centrarme y proponerme metasέ όŜотύΣ άǇŀǊŀ ƳƝ ǘƛŜƴŜ ǳƴŀ ƎǊŀƴ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎƛŀ 

porque puedo ver mi evolución y cƽƳƻ ǇƭŀƴƛŦƛŎŀǊ Ƴƛ ŦǳǘǳǊƻ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳŀ Ƴłǎ ƽǇǘƛƳŀέ όŜплύΣ 

άŀȅǳŘŀ ŀ ƴƻ ŘŜǎŀƴƛƳŀǊƴƻǎ ǇƻǊ ǇŜǉǳŜƷƻǎ ŦǊŀŎŀǎƻǎ, ya que lo importante es darse cuenta de que 

Ŝǎǘƻ Ŝǎ ǳƴŀ ŎŀǊǊŜǊŀ ŘŜ ŦƻƴŘƻέ όŜонύΣ άƳŜ ŀȅǳŘŀ ŀ ǘŜƴŜǊ ŎƭŀǊŀǎ ƭŀǎ ƳŜǘŀǎ ǉǳŜ ǉǳƛŜǊƻ ŀƭŎŀƴȊŀǊέ 

όŜтсύΣ άŎƻƴǎƛƎǳŜǎ ǘŜƴŜǊ ƭŀǎ ƛŘŜŀǎ Ƴłǎ ŎƭŀǊŀǎ ȅ ŎƻǊǊŜƎƛǊ ŜǊǊƻǊŜǎέ όŜунύΣ άƳŜ ǊŜǎǳƭǘƽ ƛƴǘŜǊŜǎŀƴǘŜ 

para comprender la utilidad de lo que estudiamosέ όŜфнύ. 
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Como valoración general del programa de tutoría, señalar que para el alumnado constituyó una 

experiencia positiva y satisfactoria. El 100% de los estudiantes mostró un nivel de satisfacción 

general alto o muy alto con el programa de actividades del POAT. De manera más detallada, 

manifestaron un grado alto de satisfacción con el profesor tutor (100%), con el horario asignado 

a las sesiones de tutoría (75,4%), con la información aportada en las sesiones de tutoría (96,5%), 

con las actividades desarrolladas por el profesor tutor (98,2%), con las actividades desarrolladas 

por los compañeros tutores (96,5%) y con el trabajo realizado en las sesiones de tutoría (98,2%).  

Se le pidió al alumnado que valora en qué medida el programa de tutorías le había ayudado a 

lograr los objetivos relativos a su proceso formativo. El 91,2 % del alumnado encuestado 

consideró que el POAT había mejƻǊŀŘƻ άǎǳ ŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ŎƻƳƻ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ȅ ŎƻƳƻ ŦǳǘǳǊƻǎ 

ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭŜǎέΦ !ƎǊǳǇŀŘƻǎ ƭƻǎ ǾŀƭƻǊŜǎ άōŀǎǘŀƴǘŜέΣ άƳǳŎƘƻέ ȅ άƳǳŎƘƝǎƛƳƻέΣ ƭƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ 

obtenidos ponen de manifiesto que los estudiantes valoraron positivamente las actividades 

orientadoras desarrolladas paǊŀ ƳŜƧƻǊŀǊ άŜƭ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ǎƻōǊŜ ƭŀ ǘƛǘǳƭŀŎƛƽƴ ǉǳŜ ŎǳǊǎŀōŀƴέ 

(88,9%), ǇŀǊŀ ŦŀŎƛƭƛǘŀǊ ƭŀ άƛƴǘŜƎǊŀŎƛƽƴ Ŝƴ ƭŀ ǾƛŘŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛŀέ όупΣн҈ύ, para mejorar su 

άŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ǎƻōǊŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ŘŜ ƭŀ [ŀƎǳƴŀέ όфмΣн҈ύΣ ǇŀǊŀ ƳŜƧƻǊŀǊ ǎǳ άƳƻǘƛǾŀŎƛƽƴ ǇƻǊ ƭƻǎ 

estudios ǉǳŜ Ŝǎǘłƴ ŎǳǊǎŀƴŘƻέ όунΣр҈ύΣ ǇŀǊŀ ŦŀŎƛƭƛǘŀǊ άƭŀ ŦƻǊƳŀ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛŀǊέ όтуΣн҈ύΣ ǇŀǊŀ 

ŦƻǊǘŀƭŜŎŜǊ ƭŀ άŎƻƴŦƛŀƴȊŀ Ŝƴ ǎƝ ƳƛǎƳƻ ȅ ŀƭŎŀƴȊŀǊ ƭŀǎ ƳŜǘŀǎέ όттΣн҈ύΣ ǇŀǊŀ ƳŜƧƻǊŀǊ el άŎƻƳǇǊƻƳƛǎƻ 

ȅ ǇŜǊǎƛǎǘŜƴŎƛŀ ǇŀǊŀ ƭƻƎǊŀǊ ƭƻǎ ƻōƧŜǘƛǾƻǎέ όус҈ύΦ 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados del programa de tutorías de carrera del curso 2015-2016 ponen de manifiesto 

que se han conseguido los objetivos planteados. Se han desarrollado actividades que han 

servido para facilitar la integración y adaptación del alumnado a la Facultad, se ha 

proporcionado información sobre la Universidad, la Facultad y la titulación, se ha ayudado al 

alumnado a planificar su itinerario curricular y se ha promovido el desarrollo de los factores de 

carácter personal, social y académico que influyen en la formación y en el desarrollo integral del 

alumnado.  

En relación a la ayuda proporcionada para lograr su adaptación al contexto de la Facultad, los 

estudiantes que han participado en el programa mostraron un alto grado de satisfacción. El 

programa de tutorías no solo incidió positivamente en aspectos de carácter académico 

(ƛƴŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ǎƻōǊŜ Ŝƭ ƎǊŀŘƻΣ ŀǇǊŜƴŘŜǊ ŀ ƻǊƎŀƴƛȊŀǊǎŜΣ ŜǎǘǊŀǘŜƎƛŀǎ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƧŜΧύΣ ǎƛƴƻ ǉǳŜ 

también contribuyó a que cada uno reflexionara y clarificara sus propias metas personales y 

profesionales.  

Destacar también la importancia atribuida a la elaboración del proyecto personal, ya que 

permitió que los estudiantes tuvieran en cuenta los aspectos a considerar a la hora de trazar 

planes e itinerarios de formación. La definición del proyecto formativo y profesional ayudó 

también a definir la identidad personal de cada uno, a conocerse mejor, a definir el camino que 
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hay que recorrer para lograr las metas personales y profesionales, a tener una idea clara de lo 

que se puede hacer en el futuro, a anticipar y proyectar los conocimientos que se adquieren en 

la titulación, a tomar sus propias decisiones, etc. 

Por todo ello es importante que las actividades de tutoría se entiendan y se valoren como 

verdaderas actividades formativas, puesto que desde el espacio de la tutoría se desarrollan 

competencias que contribuyen al desarrollo del perfil profesional del alumnado. El profesor 

tutor debe preocuparse, tanto de ayudar al alumno a resolver dudas específicas y problemas 

relacionados con su proceso formativo, como de apoyarle en la adquisición de nuevas 

competencias, creando situaciones de aprendizaje apropiadas para ello.  

Como retos futuros se plantean los siguientes: iniciar el desarrollo del programa POAT desde el 

inicio del curso y mantener las actividades a lo largo del mismo; aumentar la información sobre 

movilidad y salidas profesionales; potenciar la tutoría entre iguales y revisar el horario para las 

actividades, de modo que se facilite la participación de todo el alumnado. 
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Resumen  

La sociedad actual considera en muchos casos que insultar, menospreciar o desprestigiar a 

alguien no es violencia y en este contexto se puede analizar a la juventud que, relacionándose 

cada vez más a través de las redes sociales, lleva esta premisa a las mismas. Este hecho sitúa, a 

las y los jóvenes cada vez más, ante importantes amenazas y riesgos que deben aprender a 

identificar, debiendo, al mismo tiempo, tomar conciencia sobre los peligros que pueden 

encontrarse en el ciberespacio. 

Esta investigación analiza las percepciones de la juventud sobre internet y telefonía móvil ante 

la violencia 2.0. en la Comunidad Autónoma de Galicia. Se enmarca en una investigación a nivel 

nacional, financiada en la convocatoria de Ayudas Fundación BBVA a Proyectos de Investigación 

del año 2014 y está liderada por la Universidad de Barcelona.  

 

Abstract 

Today society considers in many cases that insulting, disparaging or discrediting someone is not 

violence and in this context it is possible to analyze to the youth that, increasingly related 

                                                           
23 Estudio financiado en la convocatoria de Ayudas Fundación BBVA a Proyectos de Investigación 2014. 
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through social networks, takes this premise to them. This fact places young people, increasingly, 

in the face of important threats and risks that they must learn to identify, and at the same time, 

they must become aware of the dangers that can be found in cyberspace. 

This research analyzes the perceptions of youth on Internet and mobile telephony in the face of 

the violence 2.0. in the Autonomous Community of Galicia. It is part of a nationwide research 

project funded by the BBVA Foundation Grants for Research Projects in 2014 and the University 

of Barcelona leads it. 

 

Palabras clave 

Internet, Redes sociales, Riesgos, Violencia, Juventud.  

Keywords 

Internet, social Networks, Risks, Violence, Youth. 

 

INTRODUCCIÓN 

La violencia de género en la juventud ha sido estudiada tradicionalmente ante el aumento de 

las faltas de disciplina, las agresiones o ciertos actos vandálicos en los centros docentes (Ortega, 

Gandul y Fernández, 1998) comprobándose que es un hecho el empleo de la violencia física, 

psicológica y sexual. La dificultad básica ante este fenómeno es la justificación continua de la 

violencia y la ausencia de conciencia de nuestros comportamientos violentos. Para una buena 

parte del alumnado adolescente insultar, menospreciar o desprestigiar a un compañero o a una 

compañera no es violencia (Barragán, 2001). La tecnología no sólo tiene el poder de conectar a 

las personas, sino también el poder para reforzar y difundir las estructuras sociales y culturales 

y ayudar a normalizar los roles de género. La revolución de la tecnología ha traído nuevos tipos 

de violencia de género, incluida la discriminación en línea, el acoso cibernético, el chantaje y la 

incitación al odio (Zweig, Dank, Yahner y Lachman, 2013).  

La actual revolución tecnológica provoca cambios de tal magnitud en todas las esferas de 

nuestra vida (familia, trabajo, ocio...), que simbólicamente resulta acertada su coincidencia con 

el cambio de milenio; con la representación del fin de una época y el comienzo de otra (Díaz 

Aguado, 2009). Estos cambios modifican las condiciones en las que se produce el desarrollo de 

la juventud, incrementando el riesgo de violencia al desaparecer las barreras espaciales que 

delimitaban la comunicación entre iguales y al estar siempre expuestos a la violencia en 

cualquiera ámbito o momento. El ciberespacio se convierte en el nuevo espacio de relaciones, 

un ámbito cotidiano para los y las jóvenes de nuestro mundo, desarrollándose de esta manera 

un nuevo concepto de violencia: la violencia 2.0. Pero, tal y como afirman Catalina García, López 

de Ayala y García Jiménez (2014), si los adolescentes, mayoritarios en ese nuevo espacio de 

relación, son considerados como el grupo de edad más vulnerable de desarrollar 
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comportamientos conflictivos en la Red y/o de verse afectados por ellos, en base a la 

conceptualización que se hace de los mismos como seres inmaduros, inestables 

emocionalmente e irresponsables, la sociedad se encuentra ante un grave problema. En 

numerosas ocasiones, estas personas no disponen de los conocimientos ni de las habilidades 

adecuadas para relacionarse por la red, lo que puede derivar en serias dificultades para percibir 

el riesgo de acoso o violencia en la misma. 

La aparición de una vida online desde la que relacionarnos, desde la que iniciar o continuar 

relaciones tanto de amistad como afectivas, es una realidad en la población más joven. Su 

presencia en las redes sociales y las aplicaciones móviles muestra que éstas se convierten en un 

espacio propio y ajeno al mismo tiempo. Propio porque cada cual diseña y usa su vida online de 

ǳƴŀ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀŘŀ ƳŀƴŜǊŀΣ ȅ ŀƧŜƴƻ ǇƻǊǉǳŜ ŎŀŘŀ ŀŘƻƭŜǎŎŜƴǘŜ ƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀ ƭŀ άƛŘŜƴǘƛŘŀŘ ŘƛƎƛǘŀƭέ ŘŜ 

otra persona en función de su escala de valores. El problema estaría, por una parte, cuando la 

escala de valores de quien presenta un perfil no coincide con la escala de valores de la persona 

o personas que ven y pueden participar de ese perfil, de su audiencia (Ruiz Repullo, 2014).  

Ante este panorama la Universidad de Barcelona, en colaboración con otras universidades de 

España, concretamente, la Universidad de Zaragoza, la Universidad de Santiago de Compostela, 

la Universidad de Valencia, la Universidad de Málaga, la Universidad de Sevilla, la Universidad 

de Granada (campus Melilla), la Universidad de las Islas Baleares y la Universidad de La Laguna 

llevó a cabo un proyecto sobre las violencias de género 2.0, financiado por la Fundación BBVA 

con una duración de dos años. El equipo de investigación está constituido por 26 investigadoras 

e investigadores vinculados a las universidades citadas. Es de destacar que cada equipo de las 

nueve universidades participantes tiene una especialización socioeducativa específica, que 

aporta experiencia e innovación al tipo de análisis que se desarrolla en los diferentes momentos 

o fases de la investigación. Los datos que se exponen en este trabajo se corresponden con los 

datos recogidos desde la Universidad de Santiago de Compostela. 

El principal objetivo de nuestro trabajo es analizar las percepciones de la juventud sobre Internet 

y telefonía móvil ante la violencia 2.0 en la comunidad autónoma de Galicia. Este objetivo tiene 

los siguientes objetivos específicos: 

¶ Identificar las percepciones de la juventud sobre los riesgos presentes en las redes. 

¶ Analizar la percepción de la juventud sobre la violencia presente en Internet y redes 

sociales. 
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MÉTODO 

La investigación se ha desarrollado en cuatro grandes fases. En este trabajo nos situamos en la 

primera de ellas en la que se llevó a cabo la elaboración y revisión del cuestionario online, y su 

aplicación al alumnado de la Educación Secundaria Obligatoria, previa autorización del centro. 

Una vez cumplimentados los cuestionarios, se procedió al análisis de datos y a la obtención de 

resultados. 

Para la recogida de información, como ya se ha indicado, se elaboró y validó un cuestionario 

estructurado denominado Cuestionario de violencias de género 2.0. Las preguntas que lo 

componen se agrupan en los siguientes bloques de contenido: datos personales, dominio y uso 

tecnológico, percepción de los espacios virtuales como entornos violentos, cyberbulling, grado 

de percepción de la violencia de género 2.0, percepción del riesgo de violencia en los espacios 

virtuales y experiencias en violencias de género 2.0. 

Para este trabajo hemos seleccionado preguntas referidas a las variables personales, algunas 

relacionadas con el dominio y uso tecnológico, la percepción de los espacios virtuales como 

entornos violentos y la percepción del riesgo de violencia en los espacios virtuales. 

La muestra, seleccionada a través de un muestreo no aleatorio, está compuesta por un total de 

615 jóvenes estudiantes residentes en Galicia, procedentes de seis centros educativos públicos 

distribuidos por las provincias de A Coruña, Lugo y Pontevedra. 

La media de edad se sitúa en los 15 años y puede apreciarse una ligera mayor proporción de 

chicas (52%) que de chicos (48%).  Respecto a la distribución por curso comentar que es 

totalmente equitativa puesto que 308 alumnos/as se encuentran cursando 3º de ESO y 307 

cursan 4º de ESO. 

En lo referente a su situación sentimental indicar que sólo el 27.3% de los y las jóvenes declara 

tener pareja afectiva. Finalmente destacar, como puede apreciarse en el gráfico 1, que un poco 

más del 40% de los y las participantes en el estudio cree tener alguna característica por la que 

se podrían meter con él o con ella; es decir, cuatro de cada diez jóvenes consideran que poseen 

alguna característica que les hace vulnerables a posibles ataques en las redes sociales. 
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Gráfico 1. Característica que me hace vulnerable. 

 

RESULTADOS 

Mediante el paquete estadístico SPSS v.22 se llevó a cabo un análisis descriptivo a través del 

cálculo de frecuencias y porcentajes para cada una de las variables consideradas en el trabajo.  

En relación con el primer objetivo específico establecido, identificar las percepciones de la 

juventud sobre los riesgos presentes en las redes, vamos a analizar a continuación la percepción 

que los y las jóvenes tienen sobre los riesgos que entraña su actividad online y las competencias 

digitales de la juventud para evitar riesgos en los espacios virtuales. 

En general, como puede observarse en el gráfico 2, los sujetos de la muestra perciben riesgo en 

algunas conductas online. Especialmente destacan, entre las que se perciben como más 

peligrosas, chatear repetidas veces con una persona desconocida, de la que no se tienen indicios 

de quien es (el 69.3% de la muestra lo considera bastante o muy peligroso) y poner información 

personal en la red como el domicilio, el centro de estudios o el número de teléfono (el 61.5% lo 

cree bastante o muy peligroso). Sin embargo, no perciben como peligrosas las conductas de 

colgar una foto suya (el 57.4% lo considera nada o poco peligroso) y colgar un video en el que 

salen (el 55.6% lo cree nada o poco peligroso). 

Respecto a la conducta de tener un perfil abierto en las redes sociales las opiniones se 

encuentran fragmentadas (el 39.2% lo considera nada o poco peligroso, el 30.6% opina que es 

bastante o muy peligroso y el restante 30.2% cree que es algo peligroso). 

 

40,5

59,5

00

Si No



Comunicaciones Orales   

356 
 

 

Gráfico 2. Percepción del riesgo en los espacios virtuales. 

Ante estos y otros potenciales riesgos los y las jóvenes, en general, parecen tener competencias 

digitales (Gráfico 3). De hecho, más del 90% de la muestra afirma saber bloquear a las personas 

que les molestan en entornos virtuales (97.6%), modificar las condiciones de privacidad en las 

redes sociales que emplean (92.2%) y denunciar las fotografías que se suben a la red 

indebidamente (90.1%). 

Sin embargo, profundizando en la información, cabe destacar que un 22.8% de la muestra afirma 

que abre correos electrónicos dudosos de procedencia desconocida; un 21% desconoce cómo 

desactivar la geolocalización de su móvil para que no puedan controlar donde se encuentra y el 

16,4% de la juventud consultada no tiene instalado algún antivirus que le avise o bloquee las 

páginas peligrosas. 
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Gráfico 3. Competencias digitales. 

En relación al segundo de los objetivos específicos, analizar la percepción de la juventud sobre 

la violencia presente en internet y redes sociales, pasamos a continuación a comentar la 

percepción que tienen los sujetos de la muestra de los espacios virtuales como entornos 

violentos. 

Señalar, en primer lugar, que el 89.3% de los y las jóvenes consultados creen que las personas 

son más violentas en los entornos virtuales que en el cara a cara.  Otro aspecto a resaltar es que 

un 87.6% emite una respuesta negativa ante la cuestión άCuando alguien hace alguna cosa 

negativa o ilegal en entoǊƴƻǎ ƻƴƭƛƴŜΣ ƎŜƴŜǊŀƭƳŜƴǘŜ ŎǊŜŜǎ ǉǳŜ ǎŜ ƭŜ ŎŀǎǘƛƎŀέΦ Esto nos indica que 

más del 87% de la juventud encuestada perciben la impunidad en la red. 

En contra de esta realidad se posiciona la gran mayoría de los sujetos (95,1%) que considera que 

cuando alguien hace alguna cosa negativa o ilegal en entornos online, alguien debería intervenir. 

Profundizando en el tema podemos apreciar, en el gráfico 4, como nueve de cada diez jóvenes 

creen que quien debe intervenir ante este tipo de situaciones es la policía (90.6%) o bien un 

organismo especializado (89.6%). Más del 80% de la muestra opina que la familia también 

debería intervenir en estos casos. Nos parece especialmente interesante el hecho de que 

únicamente un 36.6% de los y las jóvenes de la muestra cree que la escuela debería intervenir 

ante situaciones de este tipo. 
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Gráfico 4. Quien debe intervenir cuando alguien hace cosas negativas en espacios online. 

Finalmente presentamos, en el gráfico 5, la percepción del riesgo de sufrir violencia en las 

aplicaciones móviles en redes sociales e internet.  Puede apreciarse que las aplicaciones donde 

se percibe mayor riesgo de sufrir violencia son Facebook (58.5% de los sujetos considera que 

existe bastante riesgo), Whatsapp, Line y/o Telegram (48.9% cree que existe bastante riesgo) y 

Twitter (45.3% opina que el riesgo es bastante). 

Entre las aplicaciones móviles en redes sociales e internet percibidas con menor riesgo destaca 

Youtube puesto que el 40.9% de los y las jóvenes considera que no existe ningún riesgo de sufrir 

violencia utilizando este recurso y el 41% que el riesgo es escaso. 

Así mismo el 47.6 % de la muestra percibe que Instagram presenta poco riesgo de sufrir 

violencia, un 45.8% de los sujetos percibe esto mismo en el caso de Tuenti y, finalmente, un 

36.2% considera que el riesgo en Skype es escaso y, sin embargo, un 35.3% que existe bastante 

riesgo. 
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Gráfico 5. Riesgo percibido de sufrir violencia en aplicaciones móviles en redes sociales e 

internet. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados de esta investigación ponen de manifiesto que cuatro de cada diez adolescentes 

tienen una autopercepción de ser potenciales víctimas en las redes sociales por tener alguna 

característica por la que se podrían meter con él o con ella. 

En relación con las percepciones de la juventud sobre los riesgos presentes en las redes sociales 

las conclusiones que podemos extraer de este trabajo coinciden, en todo o en parte, con las 

aportadas por otras investigaciones: 

- La juventud gallega consultada percibe, en general, que mantener contacto con 

desconocidos constituye una causa de riesgo que puede derivar en consecuencias más 

graves, como el acoso y las amenazas (Catalina García, López de Ayala y García Jiménez, 

2014). Sin embargo, debemos destacar que tres de cada diez jóvenes gallegos 

consultados no consideran como una conducta de riesgo chatear con personas 

desconocidas. 

- La aplicación móvil más empleada para llevar a cabo conductas de riesgo a través de las 

redes sociales es el WhatsApp (Giménez, Maquilón y Arnaiz, 2015) aunque en nuestro 

caso sólo la mitad de la muestra percibe esta aplicación como un medio, con bastante 

riesgo, para sufrir violencia en la red. 

- Los datos de nuestro estudio sobre las percepciones de los y las adolescentes gallegos 

coinciden con García et al. (2010) en que los y las adolescentes son conscientes de que 
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hay prácticas con riesgo, si bien no siempre alcanzan a comprender todas sus 

consecuencias.  

- Y uno de los principales riesgos que perciben los y las adolescentes consultados es la 

aparición de virus en el ordenador, dato que coincide con el aportado por García et al. 

(2012). 

Para obtener una idea precisa de los riesgos que la juventud afronta en internet y poder así 

desarrollar iniciativas sociales, políticas y educativas, de manera efectiva, es necesario una 

mayor profundización a través de estudios con muestras representativas de la población general 

atendiendo a variables tales como el género, la edad y la procedencia, entre otras. 

Por último, señalar que se debe tener en cuenta la dificultad de relacionar el riesgo percibido 

por los y las adolescentes con el daño que reciben las personas que sufren situaciones de 

violencia 2.0 en las redes sociales. 
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Resumen 

En este trabajo se comparan los datos obtenidos en el estudio Via Universitària realizado en 19 

ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ŘŜƭ ǘŜǊǊƛǘƻǊƛƻ ŘŜ ƭŀ ·ŀǊȄŀ ±ƛǾŜǎ ŘΩ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘǎΣ Ŏƻƴ ƭƻǎ ƻōǘŜƴƛŘƻǎ ǇŀǊŀ Ŝƭ ƳƛǎƳƻ 

ŜǎǘǳŘƛƻΣ Ŝƴ Ŝƭ Ŏŀǎƻ ŘŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘ ŘΩ!ƴŘƻǊǊŀΦ 9ƭ ǇǊƛƴŎƛǇŀƭ ƻōƧetivo del trabajo es analizar el 

perfil del estudiante universitario en ambos territorios, especialmente con el fin de comprobar 

el grado de apertura de la Universidad a la sociedad y su contribución en la equidad participativa. 

Ambos aspectos son promovidos por el Espacio Europeo de Educación Superior (Communiqué 

de Yerevan, 2015, Mayo). 

Los resultados más relevantes que se han obtenido indican la necesidad de diseñar políticas 

universitarias dirigidas a mejorar la equidad participativa de la Universidad, dado que se 

encuentra un porcentaje más elevado de estudiantes de clase social más alta, en la globalidad 

ŘŜƭ ǘŜǊǊƛǘƻǊƛƻΦ tƻǊ ƻǘǊƻ ƭŀŘƻΣ Ŝƴ Ŝƭ Ŏŀǎƻ ŎƻƴŎǊŜǘƻ ŘŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘ ŘΩ!ƴŘƻǊǊŀΣ ŘƻƴŘŜ ǇǊŜŘƻƳƛƴŀƴ 

los estudiantes de nivel social bajo, el problema se encuentra en su dedicación a los estudios (la 

mayoría deben combinar sus estudios con el trabajo). Este hecho pone de manifiesto la 

necesidad de diseñar, en Andorra, otro tipo de políticas que permitan a los estudiantes una 

mayor dedicación a sus estudios. 

Abstract 
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This paper compares the data obtained in the Via Universitària study carried out in 19 

universities in the territory of the Xarxa Vives d'Universitats, with those obtained for the same 

study, in the case of the Universitat d'Andorra. The main objective of the work is to analyze the 

profile of the university student in both territories, especially in order to verify the degree of 

openness of the university to society and its contribution in participatory equity. Both aspects 

are promoted by the European Higher Education Area (Communiqué de Yerevan, 2015, May). 

The most relevant results that have been obtained indicate the need to design university policies 

aimed at improving the participative equity of the University, given that a higher percentage of 

students of higher social class are found in the whole territory. But it is not the case of Andorra, 

where students of low social status predominate, in that case the problem lies in their dedication 

to studies (most of them must combine their studies with work. In Andorra it is necessary to 

design other policies in order to increase the dedication to studies. 

 

Palabras clave 

Contexto socioeconómico, dedicación al estudio, discriminación educacional, estadísticas 

educativas, expectativas de trabajo, perfil de alumnado universitario. 

Keywords 

Time to study, educational statistics, educational discrimination, socioeconomic context, 

University student profile, work prospect. 

 

INTRODUCCIÓN 

Los cambios sociales iniciados a finales del siglo anterior, tanto a nivel global como dentro del 

país, han requerido una nueva orientación de las instituciones de educación superior con la 

finalidad de adaptarse a la creciente diversificación del perfil socioeconómico y cultural de los 

estudiantes universitarios. En este nuevo entorno las universidades necesitan información 

rigurosa, objetiva y amplia de los estudiantes que acogen para poder diseñar políticas 

universitarias adecuadas a estos nuevos perfiles, así como mejorar la equidad participativa, en 

línea con las políticas de convergencia que promueve el Espacio Europeo de Educación Superior 

(Communiqué de Yerevan, 2015, Mayo). 

Con el objetivo de disponer de datos que permitan identificar el perfil socioeconómico de los 

estudiantes universitarios que permitan diseñar políticas educativas adecuadas a cada entorno, 

existen diversas estadísticas de referencia internacional, como el proyecto europeo Social and 

Economic Condition of Student Life in Europe (Eurostudent)24, la National Survey of Student 

                                                           
24 www.eurostudent.eu/ 
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Engagement (NSSE)25 en Estados Unidos y Canadá, y la Encuesta de condiciones de vida y 

participación de los estudiantes universitarios (ECoViPEU)26,  en España, entre otros. 

Conseguir que el entorno socioeconómico no sea un factor que influya en la demanda de 

estudios universitarios es el reto que debemos plantearnos y que no se ha alcanzado en las 

universidades españolas (Marcerano y Navarro, 2001; Rahoma López, M., 2006). 

El principal objetivo de este trabajo es comprobar el grado de apertura de la universidad en el 

territorio de ƭŀ ·ŀǊȄŀ ±ƛǾŜǎ ŘΩ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘǎ ό·±¦ύΣ ǉǳŜ ŎƻƳǇǊŜƴŘŜ ƭŀǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘŜǎ ŘŜ Ȋƻƴŀǎ Ŝƴ 

las que se habla el catalán (Cataluña, Cataluña Norte, Valencia, Baleares y Andorra), a las clases 

sociales más desfavorecidas mediante el análisis del perfil de los estudiantes que acceden a la 

Universidad en estos dos territorios.  

Se espera que este trabajo pueda aportar información de utilidad a la hora de diseñar políticas 

universitarias equitativas. 

 

MÉTODO 

El presente trabajo realiza un estudio de carácter descriptivo y explicativo. Se utiliza una 

metodología cuantitativa centrada en el análisis de las variables obtenidas a través de un 

cuestionario.  

Población 

La población del estudio global de la Via universitària (Sintes, 2016) está compuesta por todos 

los estudiantes universitarios de primer y segundo ciclo de 19 universidades27 de España, Francia 

y Andorra durante el año 2015. En España el primer y segundo ciclo se denominan Grado y 

Máster; en Andorra, Bàtxelor y Màster; y en Francia, Licence y Maîtrisse, respectivamente. La 

muestra global está compuesta por 20.517 cuestionarios completados (un 9,39% de la población 

ǘƻǘŀƭύΦ 5Ŝ ƭŀ ǇƻōƭŀŎƛƽƴ ǘƻǘŀƭ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ŘŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘ ŘΩ!ƴŘƻǊǊŀ ŀ ƭƻǎ ǉǳŜ ǎŜ ŜƴǾƛƽ la 

encuesta (269 estudiantes presenciales de bàtxelor), respondieron un 23,05%.  

9ƭ ǇŜǊŦƛƭ ŘŜ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ŘŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘ ŘΩ!ƴŘƻǊǊŀ  ό¦Ř!ύ Ŝǎ ǇǊŜŘƻƳƛƴŀƴǘŜƳŜƴǘŜ ŦŜƳŜƴƛƴƻ 

(63,7% de mujeres y 36,3% de hombres), al igual que en el territorio global, con un 61,7% de 

mujeres en los estudios de primer ciclo y un 57%, en los estudios de segundo ciclo. La edad 

                                                           
25 http://nsse.iub.edu/html/about.cfm 
26 www.campusvivendi.com/servicios/ecovipeu/ 
27 
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promedio de los estudiantes de la UdA es de 23,8 años con una desviación típica de 5.5. La 

población total de estudiantes de bàtxelors en metodología presencial de la UdA es 25,3, con 

una desviación típica de 7.2. Este perfil es muy similar al de la muestra de todas las 

universidades, que tiene, una media de 24,7 y una desviación típica de 7.02.  

Instrumentos 

El instrumento utilizado en este trabajo es un cuestionario con distintos tipos de variables. Se 

trata de una de las técnicas de colección de datos más utilizadas en la investigación, al permitir 

llegar a un gran número de participantes, a la vez que ahorra tiempo, proporciona información 

estandarizada y facilita la confidencialidad (Anguita, Labrador & Campos, 2003). Sus funciones 

principales son: alcanzar el objetivo de la investigación respondiendo a preguntas específicas y 

homogeneizar la obtención de información (Grande &Abascal, 2005). 

El cuestionario se encuentra disponible en http://www.viauniversitaria.net/wp-

content/uploads/2015/02/Q%C3%BCestionariViaUniversitaria_cat.pdf, y como explican Ariño y 

Sintes (2016), toma como punto de partida las bases metodológicas de la Encuesta ECoViPEU, 

llevada a cabo el año 2011 a 46.167 estudiantes de toda España. El cuestionario pasó por un 

riguroso proceso de validación y fue sometido a una prueba piloto, como se detalla en la 

memoria publicada28. 

El cuestionario se inicia con preguntas relativas a la trayectoria educativa anterior y finaliza con 

preguntas relativas al retorno de la educación. La parte central está dividida en grandes bloques 

que abarcan los diversos ámbitos que se muestran en la figura 1. El cuestionario completo se 

encuentra disponible en  

En este trabajo se analizan los aspectos relacionados con el entorno socioeconómico de los 

estudiantes universitarios, recogidos en los bloques 1, 2 y 4, del cuestionario.  

                                                           
28 http://www.campusvivendi.com/wp-content/uploads/MEMORIA-ECOVIPEU.pdf 
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Figura 1. Ámbitos de estudio de la encuesta 
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Procedimiento 

El método de recogida de la información fue un cuestionario en línea que enviaron a sus estudiantes las 

19 universidades participantes en el estudio de la Via Universitària entre el 23 de Febrero y el 8 de Mayo 

del 2015. 

 

RESULTADOS 

Con los datos obtenidos en la encuesta obtenemos, en primer lugar, la distribución de 

estudiantes por área de estudios en Andorra, que se ilustra en el gráfico 1, y en todo el territorio 

ŘŜ ƭŀ ·ŀǊȄŀ ±ƛǾŜǎ ŘΩ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘǎΣ ǎŜ ƛƭǳǎǘǊŀ Ŝƴ Ŝƭ ƎǊłŦƛŎƻ нΦ   

 

Gráfico 1.  Distribución de estudiantes por área de estudios (Andorra) 

 

Gráfico 2.  Distribución de estudiantes por área de estudios (XVU) 
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Se observa que los estudios tecnológicos y las ingenierías son los que tienen menor número de 

estudiantes en la UdA, en cambio en la totalidad del territorio, estos estudios son los que están 

en segundo lugar, en cuanto a demanda.  

Los estudios de acceso a la universidad son mayoritariamente las pruebas de acceso a la 

universidad, pero se observa que en la totalidad del territorio de la XVU el porcentaje de 

ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ǉǳŜ ŀŎŎŜŘŜƴ ŀ ƭŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ǇƻǊ Ŝǎǘŀ ǾƝŀ Ŝǎ ǎǳǇŜǊƛƻǊ ǉǳŜ Ŝƴ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘ ŘΩ!ƴŘƻǊǊŀ 

(el 67% frente al 54%). También se observa una diferencia en el porcentaje de estudiantes que 

accede a la universidad con un título de técnico superior (el 18% en el territorio de la XVU frente 

al 26% en Andorra).   

Los datos recogidos reflejan la amplia diversidad de estudiantes universitarios en todo el 

territorio estudiado, donde se observa una gran variedad de dedicación, intensidad y prácticas 

de estudio.  

Pero se observa una diferencia importante entre el perfil de los estudiantes de la UdA y el de los 

del estudio global, siendo mucho más bajo en la UdA el porcentaje de estudiantes que se dedican 

exclusivamente a los estudios (un 20%, frente al 41% del territorio global). Diferencia todavía 

más sorprendente si se tiene en cuenta que la muestra de la UdA no incluye estudiantes de 

segundo ciclo.  

En cuanto a la relación entre la dedicación a los estudios y el nivel social de los estudiantes, 

ilustrados en los gráficos 3 y 4, se observan resultados contradictorios: la mayoría de los 

estudiantes que se dedican a tiempo completo a los estudios son de clase social baja (un 50% 

en la UdA y un 45,3% en el territorio global).  

Sin embargo, si se analiza desde la perspectiva del tiempo de dedicación al trabajo, los 

resultados son los esperados en la UdA (la mayoría de los que trabajan a tiempo completo -

55,6%- son de clase social baja) y siguen siendo contradictorios en el territorio global (la mayoría 

de los que trabajan a tiempo completo -44,5%- son de clase social alta).  
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Gráfico 3.  Dedicación a los estudios según la clase social en la UdA 

 

 

Gráfico 4.  Dedicación a los estudios según la clase social en el estudio global 

 

El tipo de residencia más habitual de los estudiantes es vivir con los padres (un 52% de los 

estudiantes del territorio global y un 75% de los estudiantes de la UdA). El motivo que puede 

explicar el mayor porcentaje en la UdA es que tiene mayor número de estudiantes locales.   

El segundo tipo de residencia en la UdA es el piso de alquiler individual (un 15%) mientras que 

en el territorio global es el piso de alquiler compartido (23%). El 2% de los estudiantes en el 

territorio global vive en residencia de estudiantes, opción que no existe en Andorra.  Otra 

diferencia que se observa si comparamos los territorios es el porcentaje de estudiantes que 

viven en pisos de su propiedad (un 2% en la UdA y un 10% en el territorio global). 
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Si analizamos las expectativas de encontrar trabajo según el nivel de estudios de la madre, se 

observa, tanto en los datos globales como en el caso de la UdA, que las expectativas más 

optimistas las manifiestan los hijos de madres con un nivel de estudios alto. Los gráficos 5 y 6 

ilustran estos resultados. 

 

Gráfico 5.  Expectativas de encontrar trabajo según los estudios de la madre en la UdA 

 

 

Gráfico 6.   Expectativas de encontrar trabajo según los estudios de la madre en el territorio 

global 

 

Si repetimos el análisis relacionando las expectativas de encontrar trabajo con el nivel de 

estudios del padre, los resultados son los opuestos en el caso de la UdA, lo cual parece 

contradictorio. En el caso del territorio global se repiten los mismos resultados que con los 

estudios de la madre. Los gráficos 7 y 8 ilustran estos resultados. 
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Gráfico 7.  Expectativas de encontrar trabajo según los estudios del padre en la UdA 

 

 

Gráfico 8.  Expectativas de encontrar trabajo según los estudios del padre en el territorio 

global 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Como se ha descrito en la introducción, este estudio se ha realizado a los estudiantes 
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La principal conclusión que se ha obtenido, teniendo en cuenta el nivel social de los estudiantes 

universitarios, es que, a diferencia del estudio global del territorio de la XVU, donde predominan 

los estudiantes de clase social alta, en la UdA predominan los estudiantes de clase social baja. 

tƻŘŜƳƻǎ ŘŜŎƛǊ ǉǳŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘ ŘΩ!ƴŘƻǊǊŀ Ŝǎǘł ŀŎŜǊŎŀƴŘƻ ƭŀ ǳƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ŀ ƭƻǎ ǇŜǊŦƛƭŜǎ ŘŜ ƴƛǾŜƭ 

económico más bajo, contribuyendo de esta forma a la mejora de equidad participativa 

promovida por el Espacio Europeo de Educación Superior (Communiqué de Yerean, 2015, 

Mayo). Pero en la totalidad del territorio de la XVU la universidad, por el momento, está 

mayoritariamente abierta a estudiantes de clase social alta. Se continúa en la misma situación 

que fue analizada en 2006 por Rahona López, M. y que concluía que no se puede afirmar que la 

igualdad de oportunidades en la universidad haya sido totalmente alcanzada. También 

Marcerano y Navarro (2001) concluyen que uno de los factores determinantes de la demanda 

de estudios universitarios es la situación económica familiar. Conseguir romper esta dinámica 

es uno de los retos que se deberían plantear en política universitaria en el territorio estudiado. 

Los responsables de diseñar la política universitaria de estos territorios deberían emprender 

medidas para evitar que la universidad sea menos inclusiva, en respuesta a una población de 

diversidad creciente y que tenga en cuenta su dimensión social con el objetivo de mejorar las 

oportunidades de acceso y superación de los estudios universitarios a los estudiantes de 

entornos sociales desfavorecidos.  

Se observa que los estudios tecnológicos y las ingenierías son los que tienen menor número de 

ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ Ŝƴ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘ ŘΩ!ƴŘƻǊǊŀΦ 9ƴ ƭƻǎ ǵƭǘƛƳƻǎ ŀƷƻǎ ǎŜ Ƙŀ ƻōǎŜǊǾŀŘƻ ǳƴŀ ŘƛǎƳƛƴǳŎƛƽƴ 

del interés de los jóvenes en este ámbito29, hecho sorprendente si se tiene en cuenta la elevada 

oferta de trabajo en estos sectores, incluso en los períodos más profundos de la crisis 

económica, que de acuerdo con las conclusiones de Albert (2000) debería ser un condicionante 

de una mayor demanda de estos estudios. Parece ser que, en la totalidad del territorio, ya se ha 

adecuado la demanda de estudios a la de trabajo en ser el segundo bloque de estudios más 

escogidos. 

También se observa una mayor diversidad de perfiles de estudiantes en la UdA en los estudios 

de acceso, donde el acceso des de las PAU, a pesar de ser también el acceso prioritario, es 

inferior que en el territorio global de la XVU (54% respecto al 67%) y existe un porcentaje mayor 

de estudiantes que acceden con estudios técnicos superiores (el 26% frente al 18% en el 

territorio global).  

tƻǊ ƻǘǊƻ ƭŀŘƻΣ ŀǳƴǉǳŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǘ ŘΩ!ƴŘƻǊǊŀ Řŀ ŀŎŎŜǎƻ ŀ ǳƴ ǇŜǊŦƛƭ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ŘŜ ƴƛǾŜƭ ǎƻŎƛŀƭ 

más bajo, no resuelve totalmente el problema de la inequidad social al tener un porcentaje más 

elevado de estudiantes que combinan el trabajo con los estudios, comparado con el territorio 

global. En este caso, las políticas universitarias en Andorra deberían afrontar este problema. Una 

                                                           
29 Datos obtenidos de la página web del Ministerio de Educación, Cultura y Deporte el día 8 de febrero del 2017. 
http:// http://www.mecd.gob.es/dms/mecd/educacion-mecd/areas-educacion/universidades/estadisticas-
informes/datos-cifras/DATOS_CIFRAS_13_14.pdf 
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posible solución sería la extensión de la política de becas a aquellos estudiantes universitarios 

que se dedican a los estudios a tiempo parcial, dado que actualmente quedan excluidos de la 

política de becas, tan influyente en la toma de decisión de seguir estudios universitarios 

(Marcerano y Navarro, 2001). También se deberían aumentar las cantidades económicas de las 

becas, que por el momento sólo cubren los costes de la matrícula y no evitan que los estudiantes 

con pocos recursos deban combinar los estudios con el trabajo.  

Si se analizan las expectativas de encontrar trabajo según el nivel de estudios de la madre, se 

observa, en la UdA, que las expectativas más optimistas se dan en los estudiantes con nivel de 

estudios de la madre más altos. Este resultado está en línea con una de las conclusiones de 

Velasco y Puebla (2006), que consideran el capital humano adquirido (que incluye el nivel de 

estudios de los padres y la clase social) con la demanda de estudios superiores y la disminución 

del paro. También Rahona Lopez (2006) llega a esta conclusión. Sin embargo, si se relacionan las 

expectativas de encontrar trabajo con nivel de estudios del padre, en el caso de la UdA, los 

resultados son los contrarios en darse mayores expectativas en los casos de estudiantes con 

padres con nivel de estudios más bajo. Este resultado podría reflejar una mayor influencia del 

perfil de la madre en las expectativas de encontrar trabajo. También el estudio de Albert (2000) 

encuentra, en el caso de la demanda de formación universitaria en España, que el nivel de 

estudios de la madre influye en mayor grado a una mayor demanda, que el nivel de estudios del 

padre.   
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Resumen  

Se presentan los resultados parciales de un estudio más amplio que nos aproxima a una 

definición operativa del Diagnóstico en Educación, laguna presente en esta materia. Tratamos 

de conocer cómo es la práctica diagnóstica y las condiciones en que se lleva a cabo por parte del 

orientador, a través de la descripción de las variables que determinan la tarea, el tiempo que le 

dedica de su actividad global, la tipología de los objetos diagnósticos, la población atendida, las 

diferencias según el nivel educativo, y si hay diferencias según se pertenezca a un Equipo de 

Orientación Educativa (EOE) o a un Departamento de Orientación (DO), así como las posible 

diferencias según la formación de base. Los resultados obtenidos presentan una descripción de 

la práctica que sirve de punto de partida para indagar sobre el proceso diagnóstico seguido. 

 

Abstract 

We present the partial results of a broader study that approximates to an operational definition 

of the Diagnosis in Education, a lacuna present in this matter. We try to know how is the 

diagnostic practice and the conditions in which it is carried out by the advisor, through the 

description of the variables that determine the task, the time that dedicates to it of its global 

activity, the typology of the objects Diagnoses, the population served, the differences according 

to the educational level, and if there are differences according to whether it belongs to an 
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Educational Orientation Team (EOE) or a Department of Orientation (DO), as well as possible 

differences according to the basic training. The results obtained present a description of the 

practice that serves as a starting point to inquire about the diagnostic process followed. 

 

Palabras clave 

Diagnóstico educativo, contexto, práctica diagnóstica 

Keywords 

Educational diagnosis, context effect, diagnostic practice 

 

INTRODUCCIÓN 

Diversos autores nos aproximan al concepto de Diagnóstico en Educación, bien desde la 

definición etimológica del término diagnóstico (Doval, 1995; Fernández Ballesteros, 1999; 

Granados, 2003) desde su comparación con términos similares en su uso (García Nieto, 2004; 

García Jiménez, 1994) o su tratamiento en los Thesaurus de ERIC (Alfaro, 1998); ó a través de un 

análisis de los textos de diagnóstico que se utiliza en esta disciplina (Fernández Ballesteros, 1980; 

Iglesias, 2005); por la delimitación disciplinar, etc.. En cambio, una forma de aproximarnos al 

concepto de diagnóstico en el ámbito de la educación, es saber qué hacen los profesionales 

cuando están diagnosticando. Sería una aproximación operativa del término (Reynolds, 1971; 

Kerlinger, 1979). En este sentido, sólo conocemos un trabajo similar, pero desde el ámbito de la 

Psicología (Fernández-Ballesteros, 1984), y actualmente la aportación desde una tesis doctoral 

de D. Casquero (2015), cuya parte de los resultados exponemos en este estudio. El problema de 

investigación sería: ¿Qué se hace en la práctica orientadora cuando se realiza un diagnóstico o 

una evaluación?, y el objetivo general de la misma sería tener una descripción de las tareas, 

proceso, instrumentos y técnicas utilizadas, así como las condiciones en que se desempeña la 

práctica diagnóstica, dado que éstas tienen relación directa con el modelo diagnóstico o de 

evaluación. En este trabajo, exponemos sólo los condicionantes relacionados con la práctica 

diagnóstica y las características de la población atendida. 

 

MÉTODO 

El diseño de investigación seleccionado para dar respuesta a las preguntas de investigación, es 

de tipo no experimental y transversal, descriptivo y correlacional. De esta manera, el diseño y la 

estructura de investigación no contemplan la utilización de procedimientos experimentales que 

impliquen manipular variables del estudio, alterando deliberadamente su expresión o 

comportamiento. 
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Población y muestra 

La población de estudio es de 299 orientadores y orientadoras, distribuidos en 19 Equipos de 

Orientación o Equipos Provinciales de Málaga y en 63 Institutos de Educación Secundaria 

Obligatoria, según datos de la web del Centro del Profesorado de Málaga30 y la Consejería de 

Educación y Ciencias, Delegación Provincial de Málaga. De la población invitada (299) 

respondieron al cuestionario 50 participantes, de los cuales 18 son hombres y 32 mujeres, 

siendo su distribución por titulación y edad la descrita en la tabla 1 y la antigüedad como 

orientadores la descrita en la tabla 2 

Tabla 1. Distribución dela muestra por titulación y edad 

 N Edad media 

Pedagogía 12 58,7 

Psicología 32 40,5 

Psicología y Pedagogía 3 43,9 

Nc 3  

 

Tabla 2. Distribución de la muestra por antigüedad 

Antigüedad N 

Más de 25 años 5 

Entre 20 y 25 años 7 

Entre 15 y 19 años 10 

Entre 10 y 14 años 7 

Entre 5 y 9 años 21 

De estos 50 participantes, 27 (de los cuales 8 son hombres y 19 mujeres) desempeñan su labor 

en EOE, mientras que 23 de ellos (10 hombres y 13 mujeres) lo hacen en DO. 

 

Instrumentos 

Se utilizó un cuestionario construido ad hoc, constituido por 72 ítems distribuidos en 5 bloques: 

un primer bloque con variables situacionales, un segundo con variables relacionadas con las 

condiciones en las que se realiza el diagnóstico, un tercero con variables sobre el proceso 

diagnóstico, un cuarto con las necesidades formativas de éste ámbito y un quinto sobre las 

                                                           
30 www.cepmalga.com 

http://www.cepmalga.com/
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competencias diagnósticas. El proceso de diseño y elaboración se ajustó a un procedimiento 

metodológico adecuado para este caso, como es la validación de contenidos por expertos en los 

campos de la orientación y de la metodología de investigación, dado los objetivos de la 

investigación y su naturaleza. La consistencia interna del cuestionario fue realizada por bloques, 

mediante el Coeficiente Alfa de Cronbach, dando valores comprendidos entre 0,85 y 0,95, por 

lo que se consideró que el cuestionario presenta una fiabilidad muy buena. 

 

RESULTADOS 

Los datos del cuestionario fueron tratados con la Base de Datos Excel y con el paquete 

estadístico SPSS,22.0 (IBM, 2013); el primero de ellos para la obtención de tablas de frecuencias 

y gráficos, mientras que con el segundo se realizaron análisis descriptivos, de asociación y de 

contrastes, según las variables representadas en cada grupo y los objetivos perseguidos. 

Se analizaron las características de la población, los casos atendidos, así como las condiciones 

en las que lleva a cabo su labor en relación a los procesos diagnósticos y de evaluación.  

En relación al número de centros atendidos, sólo se considera al grupo de Equipos de 

Orientación, siendo la Me=3, con un rango de 2 a 5 centros atendidos. La frecuencia media de 

visitas a éstos centros es de 5,51, con una Dt=1,95. La distribución del número de visitas en 

relación al número de centros no es aleatoria, y mediante un análisis de Crosstabs, obtenemos 

un valor F (prueba exacta de Fisher)=41,136 con p=0,000, que indica la existencia de una 

dependencia entre el número de centros y el número de visitas. 

Referidos a los casos atendidos, su distribución por trastorno o dificultades pueden verse en la 

figura 1, su agrupación se realiza por los criterios de inclusión utilizado en la Circular de 10 de 

Septiembre de 2012 de la Junta de Andalucía31, y se describen en la tabla 3 donde se separan, 

además, por género. 

 

                                                           
31 Circular de 10 de Septiembre de 2012 de la dirección general de participación y equidad por la que se establecen 
criterios y orientaciones para el registro y actualización de datos en el censo del alumnado con NEAE en el sistema de 
ƛƴŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ά{ŞƴŜŎŀέΦ 
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Figura 1. Distribución por trastorno o dificultades de los casos atendidos 

 

El interés descriptivo de esta información es obvio, aunque quizás sea más interesante la 

relación entre diagnóstico y/o criterio de inclusión y la edad, ya que concreta los niveles 

educativos en los que el orientador concentra con mayor frecuencia la actividad diagnóstica. En 

este sentido este análisis nos proporciona la información global que se ocupan en un 23% en 

Infantil, en un 44% de Primaria y el 33% en ESO. 

Tabla 3. Distribución de los casos por criterios de inclusión y género 

Criterios de inclusión Niños Niñas Total 

Alumnado con NEE 81 36 117 

Alumnado con DEA 19 9 38 

Alumnado con AA.CC.II. 4 6 10 

Alumnado compensatoria 3 3 6 

Total 107 54 161 

 

El análisis de asociación entre las edades de los casos con los criterios de inclusión, mediante el 

estadístico de Fisher, arroja un valor de F=68,181 con una significación exacta de  p = 0,003, lo 

que indica que existe una dependencia entre la edad y el criterio de inclusión. La distribución 

del alumnado con NEE se hace en todo el rango de edad coincidiendo en mayor frecuencia con 

la entrada al sistema educativa (3 años) y cambios de niveles (5 años, 12 años y 15 años); están 

presentes en todos los niveles (Infantil, Primaria, ESO), con frecuencias significativas en relación 

al resto de criterios; los alumnos con Dificultades de Aprendizaje, sólo en los niveles de Primaria 
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y ESO, con algo más de frecuencia en la primera; los alumnos con altas capacidades intelectuales 

casi en el mismo nivel en Primaria y ESO; y los alumnos de compensatoria en una proporción 

doble en ESO que en Primaria.  

Del mismo modo el análisis de la relación nivel educativo y tipo de trastorno o dificultad arroja 

un valor de F=30,878 con una significación exacta de  p=0,000, esto es, existe dependencia entre 

el caso diagnóstico y el nivel educativo: AA.CC.II., TDAH, DA. y DI se concentran 

significativamente en los niveles de Primaria y ESO, mientras que la etapa de Infantil concentra 

los TGD, TEA, y otras discapacidades. Y particularmente la etapa de Primaria, contiene las 

frecuencias más importantes de TGC, TEA, TDAH, DA y DI. 

Otra variable analizada es el número de sesiones empleadas para el diagnóstico. Éste número 

varía según el tipo de trastorno o dificultad (máximo 10 sesiones para Discapacidad Intelectual 

y Trastorno Mental, mínimo 2,3 sesiones para Discapacidad Motora), y también según el nivel 

educativo: en Infantil se utiliza una media de 6,41 sesiones, en Primaria 6,83 y en ESO 6,19. Para 

comprobar si las diferencias son estadísticamente significativas, se realizó la prueba de contraste 

ANOVA una vez comprobada la homocedasticidad mediante el procedimiento de Levene 

(F=0,256 y p=0,080), dando como resultado aceptación de la hipótesis de igualdad de medias 

con F(2,166)=0,711 y p =0,493, no encontrándose diferencias estadísticamente significativas 

entre los distintos niveles educativos, en relación al número de sesiones que utilizan los 

orientadores en sus diagnósticos. 

El tiempo dedicado a las tareas diagnóstica es otra de las variables estudiadas. Éste tiempo varía 

según el número de centros a los que atiende (F=49,537, p=0,000); y como el número de centros 

tiene que ver, con la pertenencia del orientador/a a un EOE o un DO, podemos considerar que 

se distribuye el tiempo empleado en las tareas diagnósticas, siempre en porcentajes en relación 

al total de la actividad del profesional (ver figura 2), en la que 1= menos del 20%, 2= hasta el 

40%, 3= hasta el 60%, 4= hasta el 80%, 5= más del 80% 
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Figura 2. Tiempo de dedicación según adscripción a Equipo o Departamento 

El análisis de relación arroja un valor de F=40,815 con una significación exacta de  p=0,000, lo 

que nos hace rechazar la H0, considerando que el tiempo dedicado a las tareas diagnósticas está 

relacionado con la pertenencia del profesional a un EOE, con porcentajes de dedicación con una 

media de 4,03 (hasta el 80% de su tiempo) frente a un profesional que pertenezca a un DO, que 

presenta una media de 1,9 (hasta el 40% de su tiempo). O sea, dedican el doble de tiempo en 

tareas diagnósticas los orientadores y orientadoras de EOEs., que quelos pertenecientes a DO. 

Que el diagnóstico se realice sólo lo señalan el 68% de los participantes, mientras que lo realizan 

en equipo el 26%, y no guarda relación con el puesto de trabajo (EOE o DO), ni con el porcentaje 

de tiempo utilizado para las tareas diagnósticas o con el título profesional del orientador/a. 

La adecuación del lugar donde se llevan a cabo las tareas diagnósticas, tuvo como resultado una 

respuesta de M=3,13 y Dt=1,356, siendo la Me=3, en una escala de 1 a 5, desde totalmente en 

desacuerdo con la afirmación de que el lugar era adecuado, a totalmente de acuerdo. 

Una variable muy relacionada con la anterior, son las condiciones ambientales cuando se pasan 

las pruebas diagnósticas. Su valoración es bastante similar, quizás con la salvedad de que hay 

una mayor proporción de respuesta central, y los resultados obtenidos M=3,33 y Dt=1,078, con 

el coeficiente de asimetría As=-0,09; P50=Me=3, nos indican proporciones similares a favor o en 

contra de la afirmación sobre si las condiciones ambientales cuando se realizan tareas 

diagnósticas son apropiadas. 

Sobre las respuestas a la suficiencia de tiempo, los resultados son más claros, en el sentido de 



Comunicaciones Orales   

384 
 

que aún sin disponer de tiempo suficiente, sí le dedican un gran esfuerzo para llevar a cabo el 

diagnóstico del caso. Los resultados del ítem obtuvo una respuesta de M=3,36 y Dt=1,276, 

siendo la Me=4. La proporción más a favor que en contra de esta afirmación, obteniendo un 

índice de asimetría As=-0,399; y P75=P50=Me=4). 

Una última variable considerada como condicionante del diagnóstico es si afectan las 

condiciones en que se encuentran los alumnos en el momento de pasar pruebas diagnósticas, 

esta circunstancia es tomada por los orientadores como un elemento suficiente para dejar la 

tarea para otro momento si el alumno no está en buenas condiciones. Así, los resultados 

obtenidos en este ítem, nos da una puntuación media de M=4,44 y Dt.= 0,965, siendo la Me=5. 

Hay una proporción mucho más a favor que en contra de esta afirmación en relación a los ítems 

anteriores, obteniendo un índice de asimetría desplazado hacia la izquierda con un valor de As=-

2,184; y P75=P50=Me=5). 

Ante la hipótesis de si existen diferencias de opinión según pertenezca a un EOE o a un DO en 

relación a la adecuación del lugar, las condiciones ambientales, la suficiencia de tiempo y las 

condiciones en las que se encuentra el alumno, realizado los correspondientes contrastes de 

media, se obtienen los siguientes resultados (tabla 4) 

 

Tabla 4. Contrastes de media de los grupos EOE / DO 

Variables MEOE MDO Prueba Valor p 

Lugar 2,54 3,77 t(46) -3,496 0,001 

Condiciones ambientales 3,12 3,59 t(46) -1,544 0,129 

Tiempo 3,40 3,32 t(46) 0,217 0,829 

Condiciones alumno 4,54 4,32 t(46) 0,784 0,437 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

La primera conclusión que debemos destacar es que existen diferencias si se trata del colectivo 

de orientadores pertenecientes a un EOE o que forman parte de un DO. Estos últimos tienen un 

centro a su cargo y atienden a un nivel educativo concreto; ambas cuestiones tienen que ver 

con la tipología de casos, el número de sesiones, el tiempo de dedicación al diagnóstico o la 

valoración positiva de su lugar de trabajo.  

El colectivo que pertenece a los EOE, trabajan en los niveles educativos de Infantil y Primaria, y 

el número de visitas a los centros se ve afectado por el número de centros a los que deben 

atender. Así, a un mayor número de centros atendidos, menor número de visitas a cada centro. 

La mayoría atiende a un número medio de 3 centros. Y el número medio de visitas por centro es 

de 5,5 (con una desviación típica de 1,9). La valoración sobre la adecuación del lugar de trabajo 
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es significativamente menor (tabla 4) que el colectivo de DO. 

Los objetos diagnósticos están relacionados con dificultades escolares derivadas tanto de 

condiciones personales como contextuales, por lo que es suficientemente amplia para acoger a 

toda la población susceptible de recibir atención diagnóstica, tal y como se recoge en el principio 

de equidad que se concreta en el concepto de Necesidad Específica de Apoyo Educativo. El 

denominado criterio de inclusión permite la atención a los alumnos y el acceso de éstos a los 

recursos educativos. Una parte importante de alumnado que ocupan las tareas diagnósticas son 

aquellos con NEE (en un 68%), seguido de lejos de alumnado con D.A. (20%), y en porcentajes 

bastante más pequeños, alumnado con AA.CC.II. (7%) y alumnado de Compensatoria (5%). Por 

género, el número de niños atendidos son el doble (107) que el numero de niñas (54), sobre 

todo en el caso de NEEs. Y de D.A. Tan sólo en Altas Capacidades Intelectuales o en Trastornos 

Específicos del Lenguaje las niñas superan el número de los niños.  

La distribución de los alumnos con NEE se hace en todo el rango de edad coincidiendo en mayor 

frecuencia con la entrada al Sistema Educativa (3 años) y cambios de niveles (5 años, 12 años y 

15 años), por tanto, están presentes en todos los niveles (Infantil, Primaria y ESO), con 

frecuencias significativas en relación al resto de criterios; los alumnos con Dificultades de 

Aprendizaje, sólo aparecen en los niveles de Primaria y ESO, con algo más de frecuencia en la 

Primera; los alumnos con Altas Capacidades Intelectuales casi en el mismo nivel en Primaria y 

ESO; y los alumnos de Compensatoria en una proporción doble en ESO que en Primaria. 

Pero un análisis más detallado, nos hace concretar que existe dependencia entre el caso de 

diagnóstico y el nivel educativo. Se observa como AA.CC.II., TDAH, D.A. y Discapacidad 

Intelectual se concentran significativamente en los niveles de Primaria y ESO, mientras que la 

etapa de Infantil concentra los Trastornos Generalizados de Desarrollo, TEA, y otras 

discapacidades. Y particularmente la etapa de Primaria, contiene las frecuencias más 

importantes de Trastornos Generalizados de Conducta, TEA, TDAH, Dificultades de Aprendizaje 

y Discapacidad Intelectual 
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Resumen  

Dentro de la multitud de formas familiares que emergen en la sociedad postmoderna, la familia 

monoparental se ha convertido en una entidad social muy extendida. Vivir en una familia 

monoparental se ha asociado negativamente con la educación que reciben los hijos en 

comparación con la que se recibe cuando hay dos progenitores. En esta comunicación se realiza 

una revisión de las investigaciones que se han publicado desde el año 2010 sobre contextos de 

familias monoparentales y su relación con un estilo educativo determinado. En una primera 

parte, se analizan los conceptos de núcleo monoparental y hogar monoparental obtenidos a 

partir de la revisión del marco teórico existente. En una segunda parte, se revisan los estudios 

publicados en investigaciones que establecen comparaciones entre las familias monoparentales 

y su relación con su estilo educativo llevado a cabo en ellas. Finalmente, se establece una 

clasificación de las variables que se mencionan, tratando de establecer relación con las 

siguientes dimensiones: afecto y control manifestado en las familias monoparentales, grado de 

comunicación hacia los hijos, y rol desempeñado por el progenitor. Se concluye la comunicación 

con algunas consideraciones sobre la influencia que tiene la estructura y los vínculos familiares 

en la educación de los hijos. 
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Abstract 

Within the multitude of familiar forms that emerge in postmodern society, the single-parent 

family has become a widespread social entity. Living in a single parent family has been negatively 

associated with the education the children receive compared to that received when there are 

two parents. In this communication a review of the researches that have been published since 

2010 on contexts of single parent families and their relation with a determined educational style 

is carried out. In the first part, we analyse the concepts of single-parent nucleus and single-

parent household, obtained from the revision of the existing theoretical framework. In a second 

part, we review studies published in research that establish comparisons between single-parent 

families and their relationship with their educational style carried out in them. Finally, a 

classification of the mentioned variables is established, trying to establish relation with the 

following dimensions: affection and control manifested in single parent families, degree of 

communication towards the children, and role played by the parent. The communication 

concludes with some considerations about the influence that structure and family ties have on 

the education of children. 

 

Palabras clave 

Familia monoparental, papel de los padres, relación padres-hijos. 

Keywords 

Single-parent family, family role, parent-child relationship. 

 

INTRODUCCIÓN 

La familia se reconoce como la institución natural encargada de educar a los hijos, es donde 

aprenden las reglas y normas de comportamiento para la convivencia social. Es la unidad grupal 

natural y fundamental de la sociedad que cumple con la responsabilidad primaria para la crianza 

y protección de los niños (Bernal y Sandoval, 2013), y en concreto, el ejercicio de la parentalidad 

positiva. 

Uno de los cambios sociológicos más significativos de los últimos años en la familia es el 

importante incremento del número de hogares monoparentales. Este fenómeno cabe 

enmarcarlo en un proceso de creciente pluralización de formas de vivir lo familiar y de formas 

alternativas de convivencia. 

La monoparentalidad es una realidad multifacética e imprecisa (Fernández y Tobío Soler, 1998), 

difícil de abarcar al ser la realidad de la vida en familia en sí misma dinámica y compleja, y al 

estar unido este concepto a la propia temporalidad vital del núcleo familiar. Esta realidad se 

complica, si se busca una definición que no venga tergiversada por el léxico, influenciado tantas 
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veces por una ideología específica que predisponga a entender cierto mensaje. 

La definición mínima de la monoparentalidad toma la estructura/composición familiar como 

principal elemento definitorio. La literatura que se centra sólo en la estructura señala que la 

familia monoparental está formada por una sola persona adulta como ascendiente (padre o 

madre) que convive con al menos una persona menor descendiente (Alberdi, 1988).  

AsíΣ ǎŜ ŀǘƛŜƴŘŜ ŀ ƭŀ ǎƛƎǳƛŜƴǘŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀŎƛƽƴΥ άCŀƳƛƭƛŀ monoparental es todo núcleo familiar 

constituido por un hombre o una mujer viviendo al menos con uno o varios hijos menores de 18 

años a su cargo o que, superando esa edad, pero siendo menores de 26 años, presenten alguna 

circunstancia o algún tipo de minusvalía que haga que la relación de dependencia en sus 

ŀǎǇŜŎǘƻǎ ƛƴǎǘǊǳƳŜƴǘŀƭŜǎ ǎŜ ƳŀƴǘŜƴƎŀέΦ  

 

RESULTADOS: REVISIÓN DE INVESTIGACIONES 

Atendiendo a la base de datos SCOPUS, desde el año 2010 hasta la actualidad se han publicado 

con la palabra clave Single-Parent Family un total de 3166 publicaciones, de las cuales 706 son 

artículos científicos. Existen 246 artículos científicos en el área de Ciencias de la Educación que 

llevan en su abstract, título o palabra clave la expresión Single-Parent Family. En cambio, 

teniendo en cuenta esta palabra clave en el buscador, desciende el número a 428 publicaciones. 

Si se limita la búsqueda al área de Ciencias de la Educación, este número se reduce a 140. Desde 

el año 2010 hasta la actualidad nos encontramos con la siguiente distribución numérica, que 

permite visualizar una constante investigación en el área bajo esta nomenclatura. 
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Tabla 1Φ ά{ƛƴƎƭŜ-ǇŀǊŜƴǘ ŦŀƳƛƭȅέ ŎƻƳƻ ǇŀƭŀōǊŀ ŎƭŀǾŜ 

Año Número 
de 
artículos 

Variables 
sociológicas: 
Aspecto 
económico, 
social, racial 

Estructura Salud 
mental/ 
Bienes-
tar 

Vida 
familiar: 
Vínculos/ 
Roles/ 
Bene-
ficios en 
los hijos 

Rendi-
miento 
acadé-
mico 

Delin-
cuencia 

Progra-
mas/ 
Políticas 

2017 1     1   

2016 15 8 1  2 1 1 2 

2015 12 2 3 2 4   1 

2014 15 5 3 3 4    

2013 19 4 4 5 3   3 

2012 22 2 7 3 7 1 1 1 

2011 22 3 5 2 9 2  1 

2010 34 2 5 6 12 1 2 4 

 140 26 28 21 41 6 4 12 

 

Los estudios más frecuentes son sobre los vínculos que se establecen en las estructuras 

monoparentales, seguidos de los que analizan su estructura y la comparan con otras estructuras.  

Se han elegido las variables sociológicas, las relativas al clima familiar por ser las que más 

facilitan el análisis posterior de los resultados y las categorías habituales en la investigación del 

área de la educación familiar. 

1. Relación entre monoparentalidad y estatus socioeconómico, origen, sexo y raza 

¶ Existe relación entre un índice de monoparentalidad mayor según la procedencia social 

y la raza (Bronte-Tinkew, Scott y Lilja, 2010). En familias hispanas y afroamericanas esta 

estructura es más frecuente, y en núcleos encabezados por un varón hispano.  

¶ Existe diferencia entre núcleos monoparentales encabezados por un varón o una mujer 

(Dufur, Howell, Downey, Ainsworth, Lapray, 2010; Cheng y Wu, 2016), concretamente 

en su predicción de marginación social (Malczyk y Lawson, 2017). 

Efectos colaterales de la monoparentalidad 

¶ Son frecuentes los estudios que relacionan la monoparentalidad con mayor riesgo de 

pobreza, en comparación con los núcleos familiares conformados por ambos 

progenitores (Zilanawala, 2016), así como los que asocian que el riesgo de pobreza sea 

mayor en función del sexo de quien encabece los núcleos monoparentales (Manning y 
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Lamb, 2003; Leung, Tsang y Lo, 2017). Se analizan las interpretaciones de los hijos que 

viven en estructuras familiares disfuncionales (Nixon, Greene y Hogan, 2015). También 

hay análisis de la dificultad de conciliar familia con trabajo (Berryhill y Durtschi, 2016). 

Otros describen los efectos de programas encaminados a subsanar esta situación 

(Freeman y Dodson, 2014). 

¶ Otros estudian el efecto en los hijos del cambio de un núcleo monoparental a un núcleo 

reconstituidos, en función del estado civil inicial y final de los progenitores. Los 

resultados diversos afectan de forma diferente a la estabilidad emocional de los hijos 

(Manning y Lamb, 2003). 

¶ Se analiza el momento en el ciclo vital en el que los hijos abandonan el núcleo familiar 

monoparental (Lois, 2014). 

2. Clima familiar 

¶ Se compara el funcionamiento de las familias monoparentales frente a las conformadas 

por ambos progenitores biológicos (Freeman, 2010). Se investigan las diferencias entre 

el desarrollo de la competencia parental materna y paterna, en cuanto a su satisfacción 

parental y al desempeño de roles (Dufur, Howell, Downey, Ainsworth y Lapray, 2010). 

Respuesta a las necesidades emocionales 

¶ Se analiza la relación entre estatus socioeconómico de núcleos monoparentales y su 

control inhibitorio y flexibilidad cognitiva en los hijos (Sarsour y cols., 2011). 

¶ Se investiga el modo en que se establecen normas, se establecen límites y se encuentra 

la complicidad y cercanía con los hijos en estas estructuras monoparentales (Griffin, 

Botvin, Scheier, Díaz y Miller, 2000; Amato y  Fowler, 2002; Bronte-Tinkew y cols., 2010). 

¶ Se estudia la falta de inversión en el tiempo para la atención de los hijos en núcleos 

monoparentales (Cheung y Park, 2016). Se establecen diferencias de índices de 

involucración según el sexo del progenitor (Bronte-Tinkew y cols., 2010). 

Respuesta a las necesidades académicas 

¶ La influencia de la estructura familiar en el rendimiento académico de los hijos es quizás 

el aspecto más analizado en la investigación reciente (Ryan, Claessens & Markowitz, 

2015). 

¶ !ƭƎǳƴƻǎ ŜǎǘǳŘƛƻǎ ό.ƛōƭŀǊȊ ȅ DƻǘǘŀƛƴŜǊΣ нлллΤ CǳőƝƪΣ нлмсύ ǎŜƷŀƭŀƴ ƴƻ ŜƴŎƻƴǘǊŀǊ 

diferencias significativas en cuanto al rendimiento de adolescentes y adultos entre 

núcleos monoparentales y núcleos compuestos por ambos progenitores. Aunque, otros 

señalan matices diferenciadores (Lange, Dronkers, y Wolbers, 2014), que se 

incrementan en cuanto se matiza el estado civil de los progenitores del núcleo familiar 

(Biblarz y Gottainer, 2000). 

¶ Se señala una estrecha relación entre vivencia de monoparentalidad en riesgo de 
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pobreza y bajo rendimiento académico de los hijos, principalmente respecto a la función 

ejecutiva (Sarsour y cols., 2011). También se relaciona la estructura del núcleo 

monoparental con la probabilidad de que los hijos adolescentes se gradúen y terminen 

sus estudios (Bronte-Tinkew y cols., 2010). 

¶ Se investiga la cantidad de recursos y tiempo dedicados a los hijos a las tareas escolares 

en núcleos monoparentales (Yaw, 2016).  

¶ Se aborda el tiempo de ocio en núcleos monoparentales y su relación con aspectos de 

socialización de los hijos (Hornberger y cols., 2010). 

Respuesta a las necesidades de crianza  

¶ Algunos analizan el aspecto nutricional de hijos de núcleos monoparentales (Ayllón y 

Ferreira-Batista, 2015). 

¶ Otros analizan cuestiones relativas al bienestar de los hijos (Lopoo y DeLeire, 2014). 

¶ Otras, buscan fundamentar la relación entre estilo educativo y la autoestima del hijo. 

Respuesta a las necesidades sociales 

¶ Algunos estudian la influencia recibida por los hijos según formen parte de un núcleo 

con una figura paterna o materna (Nomaguchi, 2008). Se abordan los problemas de 

comportamiento de hijos de núcleos monoparentales frente a núcleos formados por 

ambos progenitores (Leung y cols., 2017). La atribución en los hijos de la situación social 

estructural y su propensión a repetir la estructura del núcleo familiar es también objeto 

de estudio (Kendig y Bianchi, 2008). 

¶ Se analizan las muestras de agresividad, estrés, delincuencia de núcleos 

monoparentales (Griffin y cols., 2000; Leung y cols., 2017), en comparación con los que 

tienen ambos progenitores, quienes obtienen resultados más favorables. La 

investigación demuestra que los hijos de estructuras monoparentales tienen más 

probabilidad de mostrar conductas de delincuencia.  

¶ Se estudia la adicción y el consumo de alcohol y tabaco en núcleos monoparentales, 

donde se asocia un riesgo más alto que en núcleos biparentales (Griffin y cols., 2000). 

¶ La relación entre familia y escuela es objeto de análisis, concretamente la afectación 

académica de los niños de los núcleos monoparentales (Lange, Dronkers y Wolbers, 

2014). 

¶ Se analizan aspectos predictores de satisfacción vital de los miembros de la familia 

(Levin y Currie, 2010), sus metas y sus aspiraciones.  

Estilo educativo y monoparentalidad 

Según la investigación, parece más frecuente el estilo educativo autoritativo en las familias en 

las que conviven ambos progenitores, mientras que en núcleos monoparentales el más común 
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parece ser el estilo permisivo (Bronte-Tinkew, Scott y Lilja; 2010), frecuentemente en 

estructuras familiares monoparentales que cuentan con hijos adolescentes. Las relaciones se 

caracterizan por una marcada sobreprotección y control (Griffin y cols., 2000, Amato y Fowler, 

2002), y el establecimiento de límites muy marcados. Esto cabe deberse a la dificultad que 

encuentran los progenitores en ejercer un control más continuo y consistente. No obstante, 

cabe matizar las afirmaciones en función de la ruta de acceso a la monoparentalidad.  

¶ El estilo permisivo se da principalmente en hogares formados por un padre soltero con 

hijos adolescentes y con su pareja de hecho. El nivel de cercanía del hijo hacia su 

progenitor es menor que en las demás estructuras familiares, incluyendo el núcleo 

monoparental. 

¶ En situación de núcleo monoparental formado por un progenitor viudo, el estilo 

predominante es el autoritativo, mientras que en caso de abandono del hogar de uno 

de los progenitores es el permisivo. 

¶ En cambio, el apoyo mostrado en las estructuras monoparentales no resulta 

diferenciadora respecto a los núcleos compuestos por ambos progenitores. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El ámbito de estudio de la estructura monoparental tiene una serie de incógnitas que cabe 

investigar. Es por ello que las direcciones temáticas de investigación siguen siendo abiertas, 

tanto por la dinámica de desarrollo continuo de este fenómeno como por la aplicabilidad directa 

que tienen los resultados en el trabajo aplicado. 

En esta comunicación se ha percibido el bajo grado de homogeneidad que hay en las 

investigaciones a las que se ha hecho referencia. De ahí que es interesante identificar los 

factores concretos en cada situación en futuras investigaciones que faciliten trabajar estrategias 

de adaptación adaptables a la mayoría de las estructuras monofamiliares necesitadas de ayuda. 

También parece que hay mayor investigación acerca de la relación familiar en caso de 

monoparentalidad femenina que masculina. 

Cabe apuntar que parece más importante la estabilidad del núcleo familiar que la estructura 

familiar a la hora de hablar del bienestar del niño (Manning y Lamb, 2003), es decir, la dinámica 

de la familia parece tener más repercusión en la educación de los hijos que la estructura de la 

misma (Malczyk y Lawson, 2017). Por esta razón, no se puede señalar que la estructura familiar 

en sí sea una causa directa de los problemas y dificultades encontradas en el desarrollo del niño.  

De lo anterior se refuerza la idea que el abordaje de una perspectiva sociológica no es suficiente, 

y que se requiere estudiar y comparar los tipos de estructuras y sus consecuencias en el 

desarrollo y educación de los hijos desde otras perspectivas. Es preciso hacer investigaciones 

específicas de cada subtipología de núcleo monoparental para conseguir un conocimiento más 



Comunicaciones Orales   

394 
 

concreto del fenómeno de la monoparentalidad. 
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Resumen 

Este trabajo consiste en un estudio realizado en dos establecimientos educacionales de la 

provincia de Concepción, Chile, acerca de los factores determinantes en el proceso de elección 

de un plan diferenciado realizado por estudiantes que cursan tercer año de enseñanza media   

La investigación es cuantitativa de tipo descriptiva  y la muestra corresponde  a dos cursos de 

tercer año medio que asistieron a un plan diferenciado.  

La pregunta de la investigación fue: ¿Qué factores influyeron en el proceso de elección 

vocacional en los estudiantes que cursan plan diferenciado? Los objetivos tratados fueron: 

Identificar la relación existente entre el área elegida y las expectativas de los estudiantes, 

determinar la incidencia de sus habilidades con el plan elegido y establecer la relación existente 

entre el resultado académico y la elección vocacional realizada por los estudiantes. 

El instrumento utilizado consistió en una escala de apreciación tipo Likert, la que fue sometida 

a validación por expertos para revisar la pertinencia y claridad de los ítems. 

Los resultados de la investigación indicaron que existe coherencia entre las habilidades presente 

en los estudiantes con el Plan diferenciado elegido y su proyección con los estudios 

universitarios. 

                                                           
32 Estudio acerca de factores determinantes en la elección de un plan diferenciado en estudiantes de Tercer Año 
Medio de dos colegios de la Provincia de Concepción-Chile. Seminario para optar al Grado Académico de Licenciado 
en Educación, de la Universidad de Concepción-Chile.  
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Abstract 

The aim of the study was carried out in two educational establishments in the province of 

Concepción, Chile, about the determinants in the process of choosing a differenttiated plan 

carried out by student who are in the third year of secondary education. The research is 

quantitative descriptive type and the sample corresponds to two courses of average third year 

that attended a different plan.  

The research question was: What factors influenced the process of vocational choice in students 

taking a differentiated plan? The objectives were: To identify the relationship between the 

chosen area and the expectations of the students, to determine the impact of their abilities on 

the chosen plan and to establish the relationship between the academic outcome and the 

vocational choice made by the students.  

The instrument used consisted of a Likert scale of appreciation which was subjected to validation 

by experts to check the relevance and clarity of the items. 

The results of the research indicated that there is coherence between the abilities present in the 

students with the differentiated Plan chosen and their projection with the university studies.  

 

Palabras clave 

Estudiantes, elección vocacional, colegio, enseñanza secundaria. 

Keywords 

Students, Vocational choice, School, Secondary education. 

 

INTRODUCCIÓN 

La Ley General de Educación Chilena (ley 20.370,2009) en su artículo 20 señala que la formación 

ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀŘŀ άŜǎǘł ƻǊƛŜƴǘŀŘŀ ŀ ƭŀ ǇǊƻŦǳƴŘƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ łǊŜŀǎ ŘŜ ƭŀ ŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ƎŜƴŜǊŀƭ ŘŜ ƛƴǘŜǊŞǎ ŘŜ 

los estudiantŜǎέΣ ǇƻǊ ŎƻƴǎƛƎǳƛŜƴǘŜΣ ƭƻǎ ŜǎǘŀōƭŜŎƛƳƛŜƴǘƻǎ ŜŘǳŎŀŎƛƻƴŀƭŜǎ Ŏƻƴ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ /ƛŜƴǘƝŦƛŎƻ- 

Humanista, deben incluir dentro de su malla curricular asignaturas que permitan a los 

estudiantes alcanzar una formación integral de acuerdo a sus propios intereses. 

Dentro ŘŜ ƭŀǎ ŦǳƴŎƛƻƴŜǎ ŘŜƭ ƳƛƴƛǎǘŜǊƛƻ ŘŜ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ Ŝǎǘł ƭŀ ŘŜ άŜƭŀōƻǊŀǊ ƭŀǎ ōŀǎŜǎ ŎǳǊǊƛŎǳƭŀǊŜǎΣ 

los planes y programas de estudio, MINEDUC, Ley 18956, Art. 2), que entregan las directrices del 

proceso de enseñanza y contenidos mínimos obligatorios en todas las instituciones 

educacionales del país. 

Por otro lado, la promulgación del Decreto 220 (1998),  define los lineamientos generales de la 

ŦƻǊƳŀŎƛƽƴ ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀŘŀ ǉǳŜ άŀǇǳƴǘŀ ŀ ǎŀǘƛǎŦŀŎŜǊ ƛƴǘŜǊŜǎŜǎΣ ŀǇǘƛǘǳŘŜǎ ȅ ŘƛǎǇƻǎƛŎƛƻƴŜǎ 

vocacionales de los alumnos, armonizando sus decisiones con requerimientos de la cultura 

ƴŀŎƛƻƴŀƭ ȅ Ŝƭ ŘŜǎŀǊǊƻƭƭƻ ǇǊƻŘǳŎǘƛǾƻ ȅ ǎƻŎƛŀƭ ŘŜƭ ǇŀƝǎέ όaLb95¦/ύΦ 
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Cepero, (2009) señala que los factores pedagógicos hacen referencia a las actividades 

pedagógicas que las instituciones educativas organizan para orientar la elección académico-

profesional del alumnado-currículum específico, tareas de formación y asesoramiento, servicio 

de orientación escolar- así como el rendimiento académico, agrega, que el rendimiento 

académico una de las variables que más peso tiene en las preferencias y en la elección vocacional 

posterior.  

A raíz de las diversas investigaciones que se han realizado, señalan que en la elección vocacional 

intervienen una serie de factores, los cuales influyen en la decisión vocacional, ante lo cual se 

han diseñado teorías generalizadas con la idea de abordar la influencia que tienen dichos 

factores en el proceso de elección vocacional.  

También cabe señalar que la enseñanza media constituye una etapa crítica en la vida de los 

jóvenes. Por una parte, está concebida como un nivel de transición entre el mundo escolar 

(espacio de contención) y el mundo de la educación superior o el mundo laboral (espacio de 

incertidumbre y desafíos múltiples). Por otra parte, coincide con el período de transformación 

bío-psico-social más importante en los jóvenes: el paso de la niñez a la pubertad y adolescencia, 

con todos sus procesos internos que se expresan de diferentes maneras (apatía, rebeldía, 

idealismo, etc.) y con todos los riesgos que entraña (drogas, violencia, conductas temerarias). 

(Weinstein, 2001, p.99)  

Al finalizar esta etapa, los estudiantes no solo tienen que lidiar con sus cambios internos, sino 

también con las imposiciones de la sociedad, la cual se enfoca en la continuación de estudios 

superiores. Weinstein (2001) refiere que la presión por seguir estudios superiores es cada vez 

mayor y se han abierto más alternativas de educación superior, pero el tema ocupacional sigue 

siendo muy importante y la mayoría de los jóvenes en situación de pobreza sigue teniendo esta 

perspectiva como su esencial. (p.117) 

En relación con esto Sius R. (2005) afirma que: Es probable que muchos alumnos se encuentren 

desorientados en cuarto medio y no sepan qué estudiar. También en este momento muchos 

orientadores comienzan con un bombardeo de tests y de charlas que probablemente caen en el 

vacío, pues hay un cúmulo de factores internos y externos a considerar que deben ser tratados 

en forma integral antes de hacer evaluaciones que permitan dar una efectiva orientación 

vocacional.  

Existen por otro lado dificultades que se pueden presentar durante el proceso de asesoramiento 

ǾƻŎŀŎƛƻƴŀƭΦ DƛƴȊōŜǊƎ Ŝƴ мфуп ǎŜƷŀƭŀ ǉǳŜ άŀǳƴǉǳŜ ƭƻǎ ŀǎŜǎƻǊŜǎ ǾƻŎŀŎƛƻƴŀƭŜǎ ǘǊŀōŀƧŜƴ Ŏƻƴ ǘŜƻǊƝŀǎ 

implícitas, es dificultoso verificar esas construcciones, agregando que es raro que dos prácticos 

ǳǘƛƭƛŎŜƴ ƻ ǎŜ ōŀǎŜƴ Ŝƴ ƭƻǎ ƳƛǎƳƻǎ ǎǳǇǳŜǎǘƻǎ ǘŜƽǊƛŎƻǎέΦ  

En la complejidad de este proceso intervienen una serie de factores que determinan el éxito de 

la toma de decisión vocacional, entre ellos: La realidad que envuelve al sujeto que ha de tomar 

la decisión, el conocimiento que ha de tener de sí mismo y de los demás, la información 



Comunicaciones Orales   

400 
 

suficiente que debe tener sobre el problema a decidir, los aspectos afectivo-emocionales que 

ha de tener presentes y que pueden ser favorables o no de la decisión (Álvarez y Obiols, 2009). 

 

METODOLOGÍA 

La Investigación se realizó de acuerdo a una metodología cuantitativa y corresponde a un 

estudio descriptivo. 

tŀǊŀ ±ƛŜȅǘŜǎΣ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛƻǎ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛǾƻǎ ōǳǎŎŀƴ άǳƴ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻ ŜȄƘŀǳǎǘƛǾƻ ŘŜƭ ƻōƧŜǘƛǾo o 

ŀƭƎǳƴƻ ŘŜ ǎǳǎ ŀǘǊƛōǳǘƻǎέ ό±ƛŜȅǘŜǎΣ нллпΣ ǇΦфоύΦ 

La técnica de recolección de datos utilizada fue una Escala de Apreciación, que como 

instrumento incorpora niveles de desempeño en forma gradual, ya sea numérica, conceptual, 

descriptiva o gráfica; el que agrega más de dos variables de observación, lo que permite precisar 

la información recolectada. 

La muestra corresponde a un subgrupo de la población compuesta por ambas unidades 

educativas. Se consideró a 60 estudiantes seleccionados a través del intervalo de edades 

ρυȟωȠρφȟω, realizado con la media aritmética de las edades y una desviación estándar.  

La escala de apreciación fue validada ante juicio de expertos, y consistió en consultar a 6 

académicos de la Facultad de Educación, pertenecientes al área de Orientación Educativa. La 

escala consta de 14 preguntas, cuyas posibles respuestas fueron ordenadas en tres criteriosΥ ά9ƴ 

5ŜǎŀŎǳŜǊŘƻέΣ ά5Ŝ !ŎǳŜǊŘƻέ ȅ άaǳȅ 5Ŝ ŀŎǳŜǊŘƻέ. Posterior a la recolección de datos, se analizó 

e interpretó la información obtenida mediante tablas de frecuencia y gráficos para cada 

pregunta; seguido de un análisis comparativo entre ambas unidades educativas.  

El Cuestionario fue aplicado en tiempos distintos a los estudiantes seleccionados que 

correspondía a 30 de cada establecimiento educacional. 
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Tabla 1: Ejemplo de preguntas Cuestionario sobre factores determinantes en el proceso de 

elección de un plan diferenciado. 

                          Escala 
Item 

MUY DE ACUERDO DE ACUERDO EN DESACUERDO 

¿Influyó su familia en la elección 
realizada? 

   

¿Considera tener mayores habilidades 
y/o aptitudes para el plan diferenciado 
escogido? 

   

La elección del plan diferenciado, ¿es 
parte del proceso de elección de una 
carrera universitaria? 

   

  

ANÁLISIS E INTERPRETACIÓN DE RESULTADOS 

Se muestran los resultados obtenidos mediante escala de apreciación aplicada a estudiantes de 

los centros educacionales a través de un análisis comparativo, se consideró como criterio  

 

Gráfico 1: Factores determinantes de elección plan de estudio Colegio 1 y Colegio 2 

 En el gráfico 1, se aprecia que existe una alta frecuencia señalada por los estudiantes  en 

Desacuerdo en los ítems  1, 3 y 4, que corresponde a elección del plan diferenciado determinada 
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por factores externos como el azar, la familia y amigos. Por otro lado se observa en los itms  8 y 

9 que corresponde a certeza de elegir su plan diferenciado y la coherencia de su plan con la 

proyección hacia una carrera universitaria. 

 

Gráfico 2: Influencia de la Familia y elección de plan diferenciado 

 Respecto al ítem si influyó la familia en la elección de un plan diferenciado el 30 % del colegio 1 

y un 27% del colegio 2 señalan que sus familias influyeron en este proceso de elección 

vocacional. En cambio un 70% y un 60% de los encuestados se muestran en desacuerdo respecto 

a la influencia de las familias para optar a un plan diferenciado. 

En relación a si ¿Influyeron sus amigos u otros cercanos en la elección realizada?  Se logra 

apreciar en el gráfico 2 que en ambas unidades educativas sus estudiantes se inclinan por la 

ǇǊŜŦŜǊŜƴŎƛŀ ά9ƴ 5ŜǎŀŎǳŜǊŘƻέ ǳƴ тт% del colegio  1 y  un 63% del Colegio 2, en cuanto a que su 

elección fue influenciada por amigos o cercanos. De esto se puede inferir que los alumnos del 

establecimiento 1 poseen una mayor autonomía el momento de realizar una elección 

vocacional. 

Además, sólo un 23% los encuestado de la unidad 1 indicó tener influencia de sus seres cercanos 

en la toma de decisión, a diferencia que en el colegio 2 con un 37% de las preferencias. 
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Gráfico 3: Relación habilidades y plan diferenciado  

Respecto a la pregunta. ¿Considera tener mayores habilidades y/o aptitudes para el plan 

diferenciado escogido?, el gráfico 3 nos indica que el 7% de los estudiantes encuestados del 

Colegio 1 y el 13% del Colegio 2 manifestaron que sus habilidades y aptitudes no incidieron al 

momento de escoger un plan diferenciado. Podemos concluir de esto, que la existencia de otros 

factores influyó mayormente al momento de realizar la elección. 

En base a lo expuesto, podemos señalar que aproximadamente el 90% de la muestra total de 

los estudiantes de ambos colegios, indicó que sus habilidades y aptitudes poseen una relevancia 

al momento de realizar la elección, por lo tanto el conocimiento  de sí mismo es un factor 

determinante en el proceso de  elección de un plan diferenciado de estudios.  

 

Gráfico 4: Relación plan diferenciado y proyección universitaria 
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En relación a la pregunta: la elección del plan diferenciado, ¿es parte del proceso de elección de 

una carrera universitaria? se aprecia en el gráfico 4 que se destaca que ningún estudiante del 

colegio 1 desechó que esta elección sea parte de un proceso de madurez vocacional, mientras 

que en el colegio 2 un 10% descartó esta opción. Esto puede ser un indicador de que colegio 1 

profundiza mayormente el asesoramiento vocacional en comparación al colegio 2.,por lo que el 

100% de los estudiantes  encuestados del colegio 1 concordó a cabalidad que la elección del 

plan diferenciado es parte de la selección de una carrera universitaria, lo que está un 10% por 

sobre los resultados del colegio . 

 

Gráfico 5: Relación resultado académico y plan diferenciado 

En relación a la pregunta ¿Para la elección del plan diferenciado consideró un posible resultado 

de las calificaciones?, se aprecia que un 87% de las preferencias tanto del colegio 1 como del 

colegio 2, indicó que las calificaciones poseen una incidencia parcial o total al momento de elegir 

un plan diferenciado, dado que los estudiantes aceptan o rechazan la elección de una asignatura 

electiva. A nivel de establecimientos se puede concluir, que, en ambos centros educativos, las 

calificaciones son utilizadas como una base para escoger o rechazar un plan diferenciado, en las 

mismas condiciones.  

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Del análisis de los resultados a partir del cuestionario aplicado podemos concluir que: 

En ambas unidades educativas, un alto porcentaje de los estudiantes señaló que la elección de 

un plan diferenciado forma parte del proceso de selección de una carrera universitaria. 

Por otra parte, un factor que se alza como determinante en el proceso de elección vocacional, 

es el sustentado por factores internos, como el conocimiento de sí mismo debido a que gran 

parte de los estudiantes confirmaron que poseen mayores habilidades y/o aptitudes para el plan 
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diferenciado, lo que permite inferir que existe una correlación entre las habilidades del 

alumnado y las asignaturas electivas seleccionadas. 

Otro factor relevante que incide al momento de realizar una decisión vocacional, son los posibles 

resultados académicos que obtendrá en las asignaturas electivas. 

A lo anterior se agrega, que los resultados académicos obtenidos en las asignaturas electivas 

escogidas, en comparación con los resultados generales del curso, podría influir en una decisión 

de continuación o cambio de plan diferenciado. De esto, se desprende que las calificaciones 

poseen relevancia al momento de realizar la elección vocacional. 

Es importante que el proceso de madurez vocacional es de vital importancia en la toma de 

decisiones, lo que hace imperativo que la orientación profundice esta área tanto a modo grupal 

como individual, con la finalidad de optimizar el proceso de elección vocacional. 

En cuanto a si las expectativas vocacionales que poseen los estudiantes afectan las metas y a las 

acciones de elección, se puede concluir que existe una directa relación entre ellas y son decisivas 

en la toma de decisiones, puesto que tanto las expectativas académicas como la de una futura 

carrera universitaria son consideradas determinantes a la hora de escoger un plan diferenciado. 

Se puede señalar que, para optimizar el proceso de la toma de decisiones, se hace necesario un 

Asesoramiento Vocacional que aborde las necesidades específicas de los estudiantes, 

considerando que el proceso de decisión vocacional debe ser personal, desarrollado de forma 

consiente por cada estudiante, por lo que debe hacerse responsable de su propia decisión.   

  Con los resultados obtenidos se espera que esta investigación contribuya a la comunidad 

educativa en general, en específico a docentes y orientadores sobre los factores más influyentes 

en el ámbito vocacional. 

 Finalmente, es necesario realizar una segunda investigación en donde se estudie los resultados 

de los alumnos investigados, profundizando en sus propias experiencias, con el propósito de 

obtener datos que permitan una mayor proyección el estudio. 
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Resumen  

9ƭ ŀǊǘƝŎǳƭƻ ǇǊŜǎŜƴǘŀ ǳƴ ŜǎǘǳŘƛƻ ŘŜƴƻƳƛƴŀŘƻ ά;Ȅƛǘƻ académico ȅ ǘǳǘƻǊƝŀέΣ ƭƭŜǾŀŘƻ ŀ Ŏŀōƻ ŀ ǘǊŀǾŞǎ 

de una encuesta web en un grupo de 743 estudiantes matriculados del curso académico 2012-

13 en tres grados de la Universidad de Padua. El estudio tuvo dos objetivos: medir una serie de 

indicadores relativos a factores subjetivos y objetivos, que la literatura evidencia como 

influyentes en relación con el abandono y del rendimiento académico, y analizar dichos 

indicadores en contextos científicos-disciplinarios específicos. Asmismo, se trató de definir el 

perfil de los potenciales estudiantes usuarios del programa de Tutorato Formativo (Da Re, 2016), 

que se propone como una estrategia para contrarrestar las dificultades a las que los estudiantes 

se enfrentan en la transición entre la escuela secundaria y la universidad. En el estudio se 

evidenciaron diferencias significativas entre los tres contextos, lo que demuestra que para que 

funcione el programa, este debe adaptarse a las diferentes necesidades de los estudiantes que 

participan. 

 

 

  

                                                           
33 tǊƻȅŜŎǘƻ tw!¢ ό/t5!мртфтпύ ά¢ǳǘƻǊŀǘƻ CƻǊƳŀǘƛǾƻΥ ǳƴ ƳƻŘŜƭƭƻ Řƛ ǘǳǘƻǊƛƴƎ ƛƴǘŜƎǊŀǘƻ ǇŜǊ ƭΩŜƳǇƻǿŜǊƳŜƴǘ ŘŜƎƭƛ 
studenti universitari - Tutorìa Formativa: un modelo integrado de tutoría para el empoderamiento de los 
ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛƻǎέΦ 
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Abstract 

¢Ƙƛǎ ǇŀǇŜǊ ǇǊŜǎŜƴǘǎ ŀ ǎǘǳŘȅ ŎŀƭƭŜŘ ά!ŎŀŘŜƳƛŎ ƻǳǘŎƻƳŜ ŀƴŘ ǘǳǘƻǊƛƴƎέΣ ŎŀǊǊƛŜŘ ƻǳǘ ōȅ ƳŜŀƴǎ ƻŦ ŀ 

web survey on a cohort of 743 students enrolled in the academic year 2012-2013 in three first-

level degree courses of the University of Padua. Aim of the study is to measure a set of indicators 

related to the personal and contextual factors that the literature identifies as determinants of 

university drop-out and academic performance, and to analyze such indicators within specific 

scientific-didactic contexts. The study has the objective of identifying the profile of students that 

could participate in a Formative Tutoring programme (Da Re, 2016), which offers a plan of action 

to address problems that students face in the transition from high school to university. The study 

shows significant differences among the three contexts, proving that, in order to be successful, 

the programme shall adapt to the various needs of the attendees. 

 

Palabras clave 

Abandono, éxito académico, tutoría, universidad, transición. 

Keywords 

Drop-out, academic performance, tutoring, university, transition. 

 

INTRODUCCIÓN 

A partir del curso 2014-2015, la Universidad de Padua, comenzó una experimentación de 

acciones de Tutoría Formativa (Da Re, 2016; Da Re, Álvarez y Clerici, 2015; Da Re, Clerici y 

Álvarez, 2016). Basándose en las directrices pedagógicas del modelo español de Tutoría de 

Carrera (Álvarez, 2002), se diseñó un plan de acción con actividades de orientación y tutoría para 

los estudiantes del primer curso de algunos grados. Para lograr una adecuada selección y 

adaptación de las intervenciones y actividades, se diseñó y llevó a cabo una encuesta entre los 

estudiantes de los grados en los cuales se desarrolló la experimentación. Algunos resultados de 

esta encuesta son el objeto de esta contribución. 

La literatura sobre el tema del abandono universitario es muy rica en categorizaciones y 

esquemas interpretativos, diseñados para proponer acciones preventivas y correctivas 

coherentes y eficaces. Un análisis exhaustivo de esta literatura se ha llevado a cabo en trabajos 

anteriores del grupo de investigación de Padua que se ocupa del estudiar el abandono, el retraso 

de los estudios y del rendimiento académico (Clerici et al., 2015; Da Re, 2016; Da Re y Zago, 

2011; Meggiolaro et al., 2015, Zago et al., 2014). Muchos de los autores analizados (ver los 

trabajos previos citados para una revisión bibliográfica más completa de la literatura) se refieren 

a la influencia de los factores subjetivos (del estudiante) y objetivos (del contexto y de la 

organización académica). Otros Autores (Torrado, 2012) aportan otra visión, relacionada con la 
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discontinuidad formativa y a la no continuidad lineal en los estudios. 

En los factores subjetivos encontramos las características socio-demográficas (género, etnia, 

residencia y edad al inicio del estudio); variables socio-culturales (familia de origen, condiciones 

económicas, situación profesional y origen social); características psicológicas (baja autoestima, 

optimismo, auto-eficacia, autorregulación, motivación, capacidad de superar los obstáculo); 

factores psico-pedagógicos relacionadas con los estudios (dificultades de aprendizaje y número 

de horas dedicadas al estudio); factores relacionados con la orientación (elección de los estudio 

y importancia de la orientación preuniversitaria); factores relacionados con el recorrido 

preuniversitario (fracasos y la nota de salida); el rendimiento académico. 

En la segunda categoría encontramos los aspectos relacionados con el grado (proximidad entre 

la universidad y la residencia del estudiante, asistencia a clase, el área científica-didactica de 

referencia, tamaño del curso); las variables relativas a la organización universitaria y la 

integración en el ámbito universitario; la discrepancia entre las expectativas y oportunidades de 

trabajo reales; aspectos de los servicios ofrecidos por la universidad y por el grado, el 

conocimiento y uso de los mismos, las escasas condiciones organizativas; la satisfacción por el 

recorrido elegido; factores relacionados con la enseñanza y el aprendizaje (relación y 

características de los docentes, metodologías, apoyo personalizado a los estudiantes, relación 

con las disciplinas y dificultades particulares de ciertos exámenes). 

 

OBJETIVOS Y MÉTODO 

Para un conocimiento profundo del contexto experimental y, en particular, de las características 

personales de los estudiantes, se llevò a cabo una encuesta a través de un cuestionario 

elaborado ad hoc, formado de una selección razonada de preguntas de otros cuestionarios 

utilizados en encuestas nacionales e internacionales34, con el fin de definir un instrumento que 

fuera capaz de responder a los objetivos específicos de la investigación. La hipótesis de 

investigación que guió esta elección fue la diversidad de los contextos experimentales objeto de 

el estudio. 

Este estudio analizó los resultados de una encuesta web dirigida a 743 matriculados en el curso 

académico 2012-2013, que tuvo como objeto detectar las características del abandono 

universitario, así como reconocer el conocimiento y el uso de los servicios de tutoría. Para esta 

investigación se seleccionaros 3 grados de los 104 que pertenecen a la Universidad de Padua. 

Estos grados se seleccionaron como "casos de estudio": para el área de conocimiento científico-

didáctica de Ciencias se seleccionó Ingeniería Mecánica (ING); para el área de Humanidades se 

                                                           
34 ά[ŜŀǊƴƛƴƎ 5ƛŦŦƛŎǳƭǘƛŜǎ ŀƴŘ 5ƛǎŀōƛƭƛǘƛŜǎ ŦǊƻƳ tǊƛƳŀǊȅ {ŎƘƻƻƭ ǘƻ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘȅΥ 5ƛŀƎƴƻǎƛǎΣ LƴǘŜǊǾŜƴǘƛƻƴΣ ŀƴŘ {ŜǊǾƛŎŜǎ ŦƻǊ ǘƘŜ 
/ƻƳƳǳƴƛǘȅέΣ "!ƎƻǊŁέ ȅ άValutazione della didatticaέ ŘŜ ƭŀ ¦ƴƛǾŜǊǎƛŘŀŘ ŘŜ tŀŘǳŀΤ ά9ƭ rendimiento académico del 
ŀƭǳƳƴŀŘƻ ŘŜ ƴǳŜǾƻ ƛƴƎǊŜǎƻ Ŝƴ ƭŀ ¦ƴƛōŜǊǎƛŘŀŘ ŘŜ ƭŀ [ŀƎǳƴŀέ ȅ άPlanificación del Proyecto formativo y profesional del 
!ƭǳƳƴŀŘƻ ¦ƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛƻέ ŘŜ ƭŀ Universidad de la LagunaΤ άAlmalaureaέ ŘŜ .ƻƭƻƴƛŀΤ άFamiglia e ƭŀǾƻǊƻέ ŘŜ ƭƻ LŀǊŘ ŘŜ 
Milan. 
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eligió Educación (SEF); y finalmente con respecto al área social se optó por Sociología (SOC). Se 

invitó a los estudiantes matriculados en estos grados a participar en la encuesta en su primer 

año de matriculación. 

Asimismo, la encuesta constaba de seis apartados y siete itinerarios: quién estaba regularmente 

llevando a cabo su recorrido académico, quién había abandonado, quién cambié de grado o de 

universidad (distinguiendo alumnado entrante y saliente), quién estaba en retraso. 

 

RESULTADOS 

Finalmente, los cuestionarios completados fueron 167 (55 de ING, 82 de SEF, 30 de SOC). La tasa 

de respuesta total del 22,5%. Los análisis mostraron que algunos de los indicadores utilizados 

para responder a los objetivos de la encuesta, son particularmente significativos en relación con 

la situación académica del estudiante, tanto en términos de créditos obtenidos en el primer año, 

como en relación a las opiniones sobre el rendimiento y las perspectivas de futuro, entendidas 

en términos de tiempo necesario para acabar la carrera. 

El índice sintético definido "rendimiento académico" (que surge de la intersección de tres 

indicadores específicos: el número de créditos obtenidos, la pregunta "¿Crees que tu recorrido 

académico està retrasado?", y la pregunta "¿Cuántos años crees que te faltan para acabar tu 

carrera?") clasifica al 44% del alumnado que participó a la encuesta como "realista y confiado", 

el 9% como "resignado", el 11% como "pesimista", el 21% como "optimista y realista" y el 14% 

como "optimista, pero no realista". El análisis detallado de cada uno de los grados puso de 

manifiesto algunas diferencias, sobre todo con respecto a los estudiantes de SOC, que se sitúan 

en un 61% como "realistas y confiados", en comparación con los estudiantes de ING donde solo 

un 35% se identifican con este perfil. 

A continuación, se presentan los indicadores que mostraron una asociación significativa con el 

rendimiento de los estudiantes. Estos indicadores fueron construidos para evidenciar las 

dimensiones conceptuales de los factores relevantes en la descripción de los fenómenos de 

interés. 

Las consideraciones se llevaron a cabo en relación con la presencia o ausencia de niveles 

significativos (p_value <0,05) de las pruebas estadísticas (c2 para el análisis de asociación, y F 

para el análisis de la varianza) con las que se han verificado las hipótesis de investigación. 

Región de residencia. Todos los estudiantes de ING son residentes de la región italiana Veneto; 

entre los de SEF el 8,5% proviene de fuera de la región y entre los de SOC un 20%. El análisis 

estadístico confirmó la alta significación de la diferencia de la composición de los grados 

analizados en relación con la región de residencia (c2
(2)=10,944; Sig.=0,004). 

Género. El 55,4% de los encuestados son del género femenino. En los contextos vemos algunas 

especificidades significativas: en ING casi todos los estudiantes son de género masculino 
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(98,1%), mientras la situación se invierte en SEF, donde el 90,9% de los encuestados eran de 

género femenino. Los análisis confirmaron la alta significación de la diferencia de la composición 

por sexo en los participantes (F(4, 167)=99,870); p_value=0,000). 

Situación laboral. El indicador proviene de la pregunta "¿Estás llevando a cabo una actividad 

profesional?". El 38,6% de los encuestados no realizaba ningún trabajo, el 50% realizaba algún 

tipo de trabajo (tipo precario o subordinado), y el 11,4% tuvo un trabajo a tiempo parcial o 

tiempo completo. La situación del empleo no es significativamente diferente en los grados. 

Capacidad de estudio y motivación. En la fase de construcción del instrumento habían sido 

seleccionados y adaptados algunos ítems propuestos por Mega, Ronconi y De Beni (2014). La 

selección de los ítems de la escala original se hizo mediante análisis factorial. Para la batería de 

preguntas que analizó los "Aspectos estratégicos", los ítems se redujeron de 20 a 8; para la 

batería de preguntas "Motivación-percepción de capacidades ", pasaron de 4 a 2; y para la 

batería de preguntas "Motivación-objetivo de aprendizaje", se redujo de 8 a 2. Los elementos 

así identificados se incluyeron en el cuestionario. En fase se analisis, se convirtieron en 2 índices 

sintéticos: "Capacidad de estudio", que resumió los aspectos estratégicos, y "motivación" como 

una síntesis de la percepción de las capacidades y de objetivos de aprendizaje. Cada índice se 

estableció como promedio del los ítems considerados (en una escala numérica de 1_min a 

5_máx). 

La "Capacidad de estudio" se clasificó globalmente en niveles promedio más altos (3,6). El 

análisis de la varianza entre los promedios de los grados mostró diferencias significativas35, 

siendo mayor para SOC especialmente en comparación con ING. En un nivel un poco inferior se 

situó el valor promedio de la "motivación" (3.2), que no demostró diferencias significativas entre 

los grados (Tab.1). 

Tabla 1. Valores promedio de los índices sintéticos "Capacidad de estudio" y "Motivación" para 

los grados. 

Índice ING SEF SOC Total 

Capacidad de estudio 3,46 3,65 3,76 3,60 

Motivación 3,08 3,21 3,37 3,20 

 

Lugar de estudio y dirección. El indicador se obtiene de la pregunta acerca de la residencia o 

domicilio en la universidad. El 56,5% de los encuestados vivían en la misma provincia donde está 

la sede del grado. Existen diferencias entre los grados: los estudiantes de SEF (52,9%) no vivían 

en la misma sede del grado, mientras que los estudiantes de los otros grados veían invertida su 

situación (ING: 35,3%; SOC: 35,7%). 

Conocimiento de los servicios de la Universidad. A partir de la batería de preguntas que 

                                                           
35 Significación de F(2,142) = 0,031. 
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detectaban la satisfacción con respecto a los servicios ofrecidos por la universidad, se llevaron a 

cabo análisis la varianza en los niveles promedios de satisfacción de los encuestados para los 

diferentes servicios. La prueba F, que se utilizó para la comparación entre grados y resultó ser 

significativa sólo para algunos ítems. Los estudiantes de ING estaban menos satisfechos con las 

secretarías (4.27) y los comedores (5,74). Los estudiantes de SEF valoraron más alto a los de 

servicios de orientación (6.37), Career Service (6.72), servicio de tasas (7,19) y a los comedores 

(7.02). Los estudiantes de SOC valoraron más bajo al Career Service (4) y al Centro de Idiomas 

de la universidad (5,42). 

Evaluación de los docentes. En el cuestionario había una batería de preguntas diseñadas para 

detectar la satisfacción de una serie de aspectos en relación con el profesorado (siempre en la 

escala de 1 a 10). Los resultados fueron los índices de satisfacción para la enseñanza, algunos de 

los cuales fueron significativamente diferentes entre los grados. En general, los estudiantes de 

ING dieron una valoración más baja en algunos ítems. 

En relación con las hipótesis formuladas, no todas han encontrado evidencia empírica. No hubo 

evidencia estadística acerca de la influencia de la orientación y la motivación para la elección de 

los estudios, o la regularidad del recorrido preuniversitario, en terminos de éxito o de fracaso 

académico. Tampoco se comprobaron las hipótesis acerca de la previsibilidad de satisfacción del 

recorrido que se lleva a cabo, o la influencia de algunas cuestiones relacionadas con la 

enseñanza. 

En la Tabla 2 se muestran los indicadores relacionados con los factores individuales y subjetivos 

(A) y los contextuales (B) que resultaron influyentes en el rendimiento académico. 

Tabla 2. Los factores asociados significativamente con el rendimiento académico por grado 

Factores y indicadores 
Significación del test utilizado por grado 

ING SEF SOC 

(A) Factores subjetivos  

Región de residencia n.s. *  n.s. 

Género  n.s. *  n.s. 

Situación laboral *  n.s. n.s. 

Capacidad de estudio n.s. n.s. *  

Motivación *  *  n.s. 

(B) Factores del contexto 

Lugar de estudio y dirección n.s. *  n.s. 

Conocimiento de los servicios *  n.s. n.s. 

Evaluación de los docentes *  *  n.s. 

* efecto significativo del factor (p_value<0,05) 

Se observó que algunas de las características socio-demográficas influian en el rendimiento 

académico, pero de diferentes maneras según los contextos. Entre los estudiantes de SEF existía 

una propensión significativamente mayor de los hombres de cambiar grado, así como de los 

estudiantes que vivían fuera de la región a abandonar la universidad. Incluso el estatus socio-
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económico actuaba de forma diferente en el rendimiento: quienes trabajaban a tiempo parcial 

o tiempo completo, en ING tendían a ser más "pesimista regular" y abandonar más los estudios, 

con respecto a los que no trabajaban o trabajaban de forma precaria y subordinada. 

La capacidad de estudio era más significativa en SOC, donde el promedio de este índice era más 

bajo para los "pesimistas regulares" y para aquellos que cambiaban de grado, mientras que era 

más alto para los "regulares confiados". En lo referente a la "motivación", en ING los "pesimistas 

regulares", los que se retrabana en sus estudios y aquellos que cambiaban de grado, mostraron 

una capacidad de estudio promedio menor; para SEF, sin embargo, fueron los estudiantes que 

abandonaban los que evidenciaban un índice de motivación menor. 

Algunos factores contextuales relacionados con el sistema universitario influían en el curso de 

los estudios. La residencia fuera de la universidad, en los estudiantes del grado en SEF 

(Sig.=0,022), se relacionó con el retraso en los estudios. El conocimiento y uso de los servicios 

de la universidad también resulto ser un elemento predictivo del éxito académico para el grado 

de ING, pero sólo para ciertos servicios. 

También se observó que algunas cuestiones relacionadas con la enseñanza afectaban el curso 

de los estudios. Resultó significativo para ING la variable "Los docentes han 

estimulado/motivado el interés en su disciplina", dónde los "regulares confiados" mostraron 

una evaluación promedia mayor que el total. Tabien fue significativa para SEF la variable "Los 

docentes han jugado un papel de apoyo, dirección y acompañamiento para su curso de estudio", 

dónde los "regulares confiados" dieron una evaluación promedia mucho más alta. Para SEF 

resultó significativa la variable "los docentes en el horario de tutoría han realizado aclaraciones 

ȅ ŜȄǇƭƛŎŀŎƛƻƴŜǎϦΣ ȅŀ ǉǳŜ ƭƻǎ ϦǇŜǎƛƳƛǎǘŀǎ ǊŜƎǳƭŀǊŜǎέ ȅ Ŝƭ ŀƭǳƳƴŀŘƻ ǉǳe cambia de grado, dieron 

una evaluación más baja que la media global, mientras los "regulares confiados" dieron una 

evaluación más alta. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados presentados mostraron que los estudiantes de los grados objeto de estudio 

presentaban perfiles, en algunos casos, significativamente diferentes y por esto se derivaron 

necesidades formativas no uniformes (Da Re y Clerici, 2017, en prensa).  

Los estudiantes de Educación cambian màs grado y quien abandona tiene el ìndice de 

motivacion màs bajo. Los estudiantes de Educación que no viven cerca de la Universidad 

retrasan màs su proprio recorrido academico. Los estudiantes de Ingeniería Mecánica que 

trabajan abandonan màs y quien retrasa tiene el ìndice de motivacion màs bajo. En fin, los 

ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ŘŜ {ƻŎƛƻƭƻƎƝŀ ǘƛŜƴŜƴ Ŝƭ ƜƴŘƛŎŜ άŎŀǇŀŎƛŘŀŘ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛƻέ ƳŁǎ ōŀƧƻ ǎƛ ŎŀƳōƛŀƴ Ŝƭ ƎǊŀŘƻΦ 

Esto nos llevó a la necesidad de ofrecer un soporte de formación personalizado, con el fin de 

mejorar las capacidades y valorar el potencial intelectual de cada estudiante, tal y como se 
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requiere para el desarrollo de los objetivos del Espacio Europeo de la Educación Superior. 

Desde esta perspectiva pedagógica, se derivó claramente la necesidad de tener debidamente en 

cuenta las características específicas personales y contextuales en la implementación de un 

programa de tutoría. La experimentación que siguió a la encuesta (Da Re, 2016) ha demostrado, 

además, que los diferentes contextos han respondido de manera diferente, lo que corrobora 

que el modelo de tutoría, para poder funcionar, se debe tener en cuenta el contexto específico 

y debe realizarse una adaptación año tras año, a las necesidades de los estudiantes y a las 

características de los tutores (profesores y compañeros) disponibles. 
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Resumen  

Con el objetivo de conocer cómo es la práctica del proceso diagnóstico, se describen los 

resultados relacionados con variables sobre el reconocimiento de fases diferenciadas en el 

proceso diagnóstico, la demanda, la hipótesis diagnóstica, los ámbitos y variables atendidos, las 

técnicas e Instrumentos (test) utilizados, el análisis de los datos, la conclusión diagnóstica, la 

valoración y tipo de informe, las propuestas de intervención, así como las necesidades de 

formación sobre el proceso diagnóstico. Estas conclusiones forman parte de una investigación 

centrada en el reconocimiento de una definición operativa del concepto de Diagnóstico en 

Educación, a partir de lo que hacen los orientadores cuando dicen que están realizando un 

diagnóstico (Casquero, 2015). Se preguntó a la población de orientadores y orientadoras de de 

la provincia de Málaga, mediante un cuestionario ad hoc. El diseño de investigación fue no 

experimental, transversal, descriptivo y correlacional. Las conclusiones obtenidas permiten una 

aproximación fiel a cómo es la tarea diagnóstica en los distintos niveles educativos, teniendo 

elementos para una definición operativa y también información sobre las necesidades 

formativas de este colectivo en relación al Diagnóstico en Educación. 
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Abstract 

In order to know how the diagnostic process is practiced, we describe the results related to 

variables on the recognition of differentiated phases in the diagnostic process, the demand, the 

diagnostic hypothesis, the areas and variables served, the techniques and instruments (test ) 

Used, data analysis, diagnostic conclusion, assessment and type of report, intervention 

proposals, as well as training needs on the diagnostic process. These conclusions are part of an 

investigation focused on the recognition of an operational definition of the concept of Diagnosis 

in Education, based on what counselors do when they say they are making a diagnosis 

(Casquero, 2015). The population of counselors and counselors in the province of Malaga was 

asked by means of an ad hoc questionnaire. The research design was non-experimental, 

transverse, descriptive and correlational. The conclusions obtained allow a faithful approach to 

how the diagnostic task in the different educational levels, having elements for an operational 

definition and also information on the formative needs of this group in relation to the Diagnosis 

in Education. 

 

Palabras clave 

Diagnóstico en educación, evaluación, orientación educativa 

Keywords 

Educational diagnosis, assessment, educational counseling 

 

INTRODUCCIÓN 

Cubrir el concepto de Diagnóstico en Educación desde una definición operativa, completaría ς

entendemos-, el círculo de las distintas aproximaciones que se pueden realizar para comprender 

mejor las dificultades con las que nos encontramos, no sólo a nivel conceptual, con la naturaleza 

de la disciplina, sino también con su alcance, sus dificultades y sobre todo con las distintas 

realidades de su práctica. 

Una revisión de la literatura nos lleva a considerar que existe una separación entre el desarrollo 

teórico del Diagnóstico como disciplina y su práctica, al mismo tiempo que nos pone de 

manifiesto cómo es la práctica diagnóstica o evaluadora en el marco de la Orientación Educativa 

(Alfaro-Rocher, 1998, Granados, 2003, García-Nieto, 2004; García-Jiménez, 1994, Iglesias, 2005). 

Saber qué hacen los orientadores en cuanto al Diagnóstico cuando están diagnosticando, sería 

una aproximación operativa del término (Fernández-Ballesteros, 1984, Casquero, 2015). El 

problema de investigación sería: ¿Qué se hace en la práctica orientadora cuando se realiza un 

diagnóstico o una evaluación?, nuestro objetivo general sería tener una descripción de las 

tareas, proceso, instrumentos y técnicas utilizadas, así como de las condiciones en que se 
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desempeña la práctica diagnóstica, dado que todo ello tiene relación directa con el modelo 

diagnóstico que subyace. En este informe, nos centramos en uno de los objetivos específicos, 

que sería: describir el proceso diagnóstico seguido en la práctica orientadora. Para ello, se ha 

tenidos en cuenta la población de orientadoras y orientadores de los centros educativos de 

Infantil, Primaria y ESO de la provincia de Málaga. 

 

MÉTODO 

El diseño de investigación seleccionado para dar respuesta a las preguntas de investigación, es 

de tipo no experimental y transversal, descriptivo y correlacional. De esta manera, el diseño del 

plan y la estructura de investigación no contemplan la utilización de procedimientos 

experimentales que impliquen manipular las variables en estudio alterando deliberadamente su 

expresión o comportamiento. Del objetivo relacionado sobre el manejo de las distintas fases del 

proceso diagnóstico, concretados en los ítems del 23 al 38 del cuestionario creado, se agruparon 

en ítems relativos al manejo de la hipótesis (23, 24 y 25), del análisis de los datos (26, 27, 28 y 

29), de la conclusión diagnóstica (30 y 31), del informe diagnóstico (32, 33, 34 y 35), así como de 

la propuesta de intervención como última fase del proceso diagnóstico (36, 37 y 38). Se 

consideró igualmente el ítem 39 relacionado con las necesidades formación en el proceso 

diagnóstico en general o por cada uno de los elementos que forman parte del mismo.  

Población y muestra 

La población de estudio es de 299 orientadores y orientadoras, distribuidos en 19 Equipos de 

Orientación (EOE) y Equipos Provinciales de Málaga, así como en 63 Institutos de Educación 

Secundaria Obligatoria en Departamentos de Orientación (DO), según datos de la web del 

Centro del Profesorado de Málaga36 y la Consejería de Educación y Ciencias, Delegación 

Provincial de Málaga. De la población invitada (299) respondieron al cuestionario 50 

participantes, de los cuales 18 son hombres y 32 mujeres, siendo su distribución por titulación y 

edad la descrita en la tabla 1 y la antigüedad como orientadores la descrita en la tabla 2 

Tabla 1. Distribución dela muestra por titulación y edad 

 N Edad media 

Pedagogía 12 58,7 

Psicología 32 40,5 

Psicología y Pedagogía 3 43,9 

Nc 3  

 

                                                           
36 www.cepmalga.com 

http://www.cepmalga.com/
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Tabla 2. Distribución de la muestra por antigüedad 

Antigüedad N 

Más de 25 años 5 

Entre 20 y 25 años 7 

Entre 15 y 19 años 10 

Entre 10 y 14 años 7 

Entre 5 y 9 años 21 

 

El lugar donde desempeñan su labor se distribuye en 27 orientadores (8 hombres y 19 mujeres) 

que trabajan en EOE, mientras que 23 de ellos (10 hombres y 13 mujeres) lo hacen en DO. 

Instrumentos 

Se utilizó un cuestionario construido ad hoc, constituido por 72 ítems distribuidos en 5 bloques: 

un primer bloque con variables situacionales, un segundo con variables relacionadas con las 

condiciones en las que se realiza el diagnóstico, un tercero con variables sobre el proceso 

diagnóstico, un cuarto con las necesidades formativas en éste ámbito y un quinto sobre las 

competencias diagnósticas. El proceso de diseño y elaboración se ajustó a un procedimiento 

metodológico adecuado para este caso, como es la validación de contenidos por expertos en los 

campos de la orientación y de la metodología de investigación, dado los objetivos de la 

investigación y su naturaleza. La consistencia interna del cuestionario fue realizada por bloques, 

mediante el Coeficiente Alfa de Cronbach, dando valores comprendidos entre 0,844 y 0,953, por 

lo que se consideró que el cuestionario presenta una fiabilidad muy buena. La fiabilidad de los 

bloques de ítems relacionados con las variables del proceso fueron 0,844 y 0,880. 

Los ítems correspondiente al objetivo sobre las variables del proceso diagnóstico, fueron 

agrupados por subapartados de: quién demanda, fases reconocidas, ámbitos y variables, 

Técnicas e Instrumentos, manejo de la hipótesis, característica de los análisis de los datos, 

características de la conclusión diagnóstica, valoración y tipo de informe diagnóstico, 

característica de las propuestas de intervención como última fase del proceso diagnóstico, y 

necesidades de formación en el proceso diagnóstico. Los ítems 14, 16 y 17 son nominales, el 

ítem 39 es ordinal, y el resto emplean una escala estimativa de 1 (totalmente en desacuerdo) a 

5 (totalmente de acuerdo) 
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RESULTADOS 

Antes del inicio de un proceso diagnóstico debemos considerar la demanda del mismo, ésta 

proviene mayoritariamente del tutor del alumno (60%), seguido de los padres (27%), del director 

(9%), del propio alumno (2%) y de otros (2%). Los orientadores reconocen fases diferenciadas 

en dicho proceso, y aunque son denominadas de diferentes formas cada una de ellas, todas son 

valoradas de forma importante: a) recepción de la demanda -M=4,24, es una escala de 1 a 5-, b) 

obtención de información -M=4,61-, c) análisis y valoración de datos -M=4,76-; d) conclusiones 

y propuestas de intervención -M=4,88-; y e) provisión de informes -M=4,82-. 

Las causas que motivan la demanda, no determinan el proceso diagnóstico (M=2,23). Sobre el 

manejo de las hipótesis diagnósticas hay un importante acuerdo (M=4,40) con el hecho de 

modificar su hipótesis inicial si fuera necesario, pero no por encontrar datos contradictorios 

(M=2,66). No se encuentran diferencias estadísticamente significativas si comparamos el perfil 

profesional o la pertenencia a un EOE o a un DO. 

El análisis de los datos lo basan principalmente en los procedimientos de los manuales del 

instrumento (M=3,66) y cuentan con sistemas propios de análisis (M=2,94), ya que no se atienen 

únicamente a los datos del instrumento de valoración (M=1,80), siendo la valoración dada sobre 

emplear poco tiempo en esta fase como baja (M=1,85). No se encuentran diferencias 

estadísticamente significativas si comparamos los grupos del perfil profesional o bien de la 

pertenencia a un EOE o a un DO. 

La redacción de la conclusión diagnóstica es una fase importante para todos los participantes, 

dedicando tiempo y esfuerzo en su redacción (M=4,23), aunque la extensión de ésta, varia en 

función del perfil profesional [F(2,40)=0,4007 con p=0,026], así los Pedagogos (M=2,09) utilizan 

una mayor extensión en la descripción que los Psicólogos (M=3,34). En cambio, no hay 

diferencias según se pertenezca a un EOE o a un DO. 

La provisión del informe escrito y estructurado es importante (M=4,14), entre otras cosas por su 

obligatoriedad ςobviamente-; y se ajusta más a un modelo oficial (M=4,47) frente a uno  propio 

(M=2,53), encontrándose diferencias significativas según el perfil profesional [F(2,39)=3,500 con 

p=0,04], ya que el grupo de Psicólogos (M=2,28) tiende más a utilizar un modelo propio que el 

grupo que tiene ambas titulaciones (M=5). En cualquier caso, los contenidos del informe varían 

según sea el destinatario del mismo (M=3,29). Con relación a la pertenencia a un EOE o a un DO 

no se establecen diferencias significativas. 

Respecto de la última fase del proceso diagnóstico, la propuesta de intervención, no existen 

diferencias entre los grupos profesionales o la pertenencia a un EOE o a un DO, en cuanto a 

incluir en el informe la propuesta de intervención, opinión ampliamente aceptada por todos los 

participantes (M=4,71). El grado de detalle o la especificidad de las propuestas presentan 

valoraciones medias, M=3,66 y M=2,78, que indican que se ajustan más específicamente a las 

características del caso. 
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Otro aspecto importante, es la importancia que éste tiene para los orientadores y orientadoras 

a través de la necesidad formativa que manifiestan (tabla 3) 

Tabla 3. Necesidad formativa de las distintas áreas, por orden de importancia 

 Orden Media* 

En el proceso diagnóstico y/o en el proceso de evaluación 1 4,38 

En técnicas o procedimientos para la evaluación y el diagnóstico 2 4,40 

En test específicos para la evaluación de diferentes áreas 3 4,93 

En actualización del conocimiento y la intervención en trastornos de 

desarrollo 
4 

4,95 

En el manejo de criterios diagnósticos de la CIE 11 y/o DSM-V 5 5,09 

En actualización del conocimiento y la intervención en discapacidad 6 5,36 

En técnicas de asesoramiento al profesorado 7 5,79 

En técnicas de asesoramiento familiar 8 5,98 

En elementos curriculares o desarrollo curricular 9 6,10 

En intervención psicopedagógica en general 10 6,50 

* rangos medios obtenidos por cada ítem 

El empleo de técnicas o de test en el proceso diagnóstico, indica que se utilizan tanto para 

ámbitos personales, académicos y socioambientales, aunque con diferentes frecuencias. Así los 

test se utilizan para medir variables referidas a las capacidades, habilidades o características del 

alumno en un 77%, frente al uso de las técnicas que se emplean en un 46%; para valorar 

procesos de aprendizajes. Las técnicas de obtención de información más utilizadas son: 

Observación (32%), Entrevista (27%), Análisis Documental (23%), Cuestionario (11%) y Registro 

de Conducta (7%). Los test se emplean en un amplio espectro de áreas y variables (tabla 4) 
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Tabla 4. Áreas valoradas por medio de test 

Áreas F % 

Inteligencia 61 32,80 

Aptitudes 21 11,29 

Lectura 18 9,68 

TDAH 17 9,14 

Competencia curricular 11 5,91 

Escritura 11 5,91 

Creatividad 10 5,38 

Atención 7 3,76 

Desarrollo 7 3,76 

Lenguaje 7 3,76 

Matemáticas 3 1,61 

Personalidad 3 1,61 

Psicomotricidad 3 1,61 

Conducta 2 1,08 

Neuropsicológico 2 1,08 

Dislexia 1 0,54 

Función ejecutiva 1 0,54 

TEA 1 0,54 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

De los 50 participantes consultados, 36 consideran que sí existen fases diferenciadas en el 

proceso diagnóstico, frente a 14 que no lo consideran o no responden. Por tanto, más de dos 

tercios de los orientadores consideran las siguientes fases reconocibles dentro del proceso 

diagnóstico: Recepción de la demanda (15), Obtención de información general y específica (33), 

Análisis y valoración de datos (22), Conclusiones y propuesta de intervención (10), Provisión de 

informes (18). Y en opinión de toda la valoración sobre cada una de ellas está por encima del 4, 

(en una escala de 1 a 5) (como muy importante) dentro de todo el proceso. 

Aún sin disponer de tiempo suficiente, sí dedican un esfuerzo importante para llevar a cabo el 
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diagnóstico del caso. 

La demanda proviene mayoritariamente del tutor del alumno/a, seguido de los padres/madres; 

y en menor medida el director/a del centro o los propios alumnos/as (caso de Secundaria). 

Tras una fase de exploración importante, tanto por el número de orientadores/as que recogen 

la existencia de la misma, como por la variabilidad de subfases señaladas a su vez, consideran 

que la hipótesis de trabajo (diagnóstico de partida) no sólo proviene de los motivos por los que 

se demandó el diagnóstico, sino que está relacionada con la exploración que el orientador/a 

lleva a cabo, y que se puede modificar dicha hipótesis en función de los datos encontrados. Estas 

opiniones no difieren si tenemos en cuenta el perfil profesional o el puesto de trabajo. 

Los análisis en relación a las características de la fase de análisis de los datos, reflejan la 

tendencia de un mayor grado de acuerdo en que utilizan los procedimientos de análisis de los 

datos según los manuales, ampliándolos con los propios sistemas de análisis sólo en un 29,8 %, 

y que dedica un tiempo importante a esta fase del proceso, como es la del análisis de los datos. 

Los comportamientos de los perfiles no difieren en cuanto a la valoración global tanto si se trata 

de un/a Psicólogo/a o un/a Pedagogo/a, o si lleva a cabo esta tarea en un EOE o un DO. 

En la fase de conclusión diagnósticas, se refleja la tendencia de un mayor grado de acuerdo en 

que utilizan un tiempo y un esfuerzo considerable para redactar la conclusión diagnóstica, lo 

que se traduce en que no es un proceso mecánico reducido exclusivamente a los resultados 

obtenidos de un instrumento, siendo relativa que dicha conclusión sea expuesta de una forma 

más o menos extensa, en este sentido, hay mayor tendencia a una respuesta intermedia.  

Los comportamientos de los perfiles no difieren en cuanto a la valoración global, pero sí hay 

diferencias significativas en la extensión del contenido de la conclusión diagnóstica en relación 

al perfil profesional: esto es, el grupo de Pedagogos/as explica su conclusión de forma más 

extensa que el grupo de Psicólogos/as. Según el puesto de trabajo, no se encuentran diferencias 

significativas entre los grupos considerados. 

La existencia de un informe estructurado está muy consensuada, un 88,3% emplea un modelo 

de informe oficial en la comunicación de los resultados del proceso. Éste informe se ajusta al 

destinario, aunque con un menor nivel de consenso, y sólo un 26,4% manifiesta que utiliza 

modelos de informes propios o del Equipo. En este sentido, inferimos que dicha utilización es 

compartida en menor medida con el empleo de informe especiales. Este empleo de informes 

oficiales o propios, sólo difiere si comparamos el grupo profesional, en un caso concreto, así, el 

grupo de perfil Pedagogo-Psicólogo (con ambas titulaciones) emplean informes propios con 

mayor frecuencia que el grupo de Psicólogos/as 

En cuanto a las diferencias respecto al puesto de trabajo, no se encuentran diferencias 

significativas entre los dos grupos considerados. 

En este informe, se debe reflejar la propuesta de intervención. Con esta afirmación está de 

acuerdo un 97,9% de los participantes, debiendo ser especifica para cada caso, y contener los 
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detalles concretos de los pasos a seguir en la intervención futura. 

Es importante señalar que, dentro de las necesidades formativas, se indica en primer lugar la 

correspondiente al proceso diagnóstico y/o proceso de evaluación, coincidiendo con una alta 

valoración en la dimensión de competencias relativas al proceso diagnóstico. 

Por lo expuesto, comprobamos cómo se utilizan tanto técnicas como instrumentos de obtención 

de información en las diferentes áreas, y éstas sirven a la finalidad de la toma de decisiones. Es 

también importante señalar que tienen en cuenta ámbitos no sólo personales, aunque sea en 

mayor medida con la utilización de los test y no con el empleo de técnicas, que ocurre lo 

contrario, se emplean más para averiguar aspectos académicos. Y tiene una baja incidencia la 

dimensión socioambiental, y circunscrita al empleo de técnicas. Igualmente, es destacable que 

por cada criterio de inclusión se utilizan distintas técnicas e instrumentos de valoración; no se 

basan en uno sólo, y que no se mide una sola variable. 
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Resumen 

La comunicación presenta los resultados de la fase cuantitativa de una investigación dirigida a 

analizar los procesos de transición a los estudios de máster del ámbito de educación. Se 

profundiza en los niveles de adaptación inicial de los estudiantes al finalizar el primer trimestre, 

medido a partir de dos indicadores: satisfacción académica e intención de abandono. Se ha 

realizado un estudio descriptivo en el que han participado 309 estudiantes procedentes de 4 

másteres del área de educación de la Universidad de Barcelona (Secundaria, Psicopedagogía, 

Educación en Valores y Ciudadanía e Investigación y Cambio educativo). Los resultados muestran 

                                                           
37 La investigación ha sido financiada en el marco de un proyecto titulado ά[ŀ ƻǊƛŜƴǘŀŎƛƽƴ Ŝƴ ƭƻǎ ǇǊƻŎŜǎƻǎ ŘŜ 
ǘǊŀƴǎƛŎƛƽƴ ŀ ƭƻǎ ŜǎǘǳŘƛƻǎ ŘŜ ƳłǎǘŜǊ ƻŦƛŎƛŀƭέ (REDICE16-1605) y del tǊƻȅŜŎǘƻ LҌ5 ά¢ǊŀƴǎƛŎƛƻƴŜǎ ȅ ǘǊŀȅŜŎǘƻǊƛŀǎ ŘŜ ŀŎŎŜǎƻ 
a los estudios de máster en la universidad española: un análisis en el ámbito de las ciencias socialesέ ό95¦нлмс-80578) 
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una asociación inversa entre niveles de satisfacción e intenciones de abandono. Se constatan 

diferencias significativas en los dos indicadores de adaptación académica relacionadas con el 

tipo de máster y la trayectoria profesional previa de los estudiantes, que se analizan a la luz de 

la investigación previa. Los resultados constatan la especificidad de los procesos de transición a 

estos estudios y la importancia de establecer acciones orientadoras. 

 

Abstract 

This paper presents the results of the quantitative phase of a research that analyzing the 

transition processes to master studies in the field of education. The study focuses on the initial 

adaptation at the end of the first trimester with these indicators: academic satisfaction and 

intention to dropout. A descriptive study was made in which 309 students from 4 masters in the 

area of education of the University of Barcelona participated (Secondary, Psychopedagogy, 

Education in Values and Citizenship and Research and Educational Change). The results show an 

inverse association between levels of satisfaction and intentions of dropout. There are 

significant differences in the indicators of academic adaptation related to the type of master and 

the previous professional trajectory. The results confirm the specificity of the transition 

processes to these studies and the importance of establishing guiding actions. 

 

Palabras clave 

Educación superior, ciencias sociales, adaptación del estudiante y abandono escolar.  

Keywords 

Higher education, social sciences, student adjustment y dropping out. 

 

INTRODUCCIÓN 

Una de las consecuencias significativas de la implantación del EEES a nivel nacional es la 

consolidación de los estudios de máster en el contexto universitario. Da fe de ello el progresivo 

incremento de programas y estudiantes en el contexto nacional e internacional. Los informes 

recientes (MECD, 2016; Olivella, Calleja y Solé, 2016), constatan la diversificación de programas 

y perfiles, incluido el incremento de estudiantes internacionales. Paralelamente, la revisión 

documental alerta sobre el aumento del abandono y destaca la ausencia de información 

suficiente que permita la comprensión del proceso de transición en los másteres (Cohen, 2012; 

Xu, 2014). 

La atención de una parte de la investigación se ha centrado en dos factores clave de adaptación: 

satisfacción académica e intenciones de abandono, como variables que predicen la persistencia 

en el sistema y la resolución con éxito de los procesos de transición. Para Elliott (2003), la 
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satisfacción es una actitud a corto plazo basada en una evaluación de la experiencia que 

contribuye a explicar los resultados académicos y las tasas de retención y graduación, tal como 

ha constatado nuestra investigación. Destaca la desarrollada en el marco del enfoque 

sociocognitivo (Lent, Taveira, Singley, Sheu y Hennessy, 2009; Lent et al., 2016). Para estos 

autores, la satisfacción promueve la persistencia en la consecución de las metas personales y 

profesionales e influye, directa e indirectamente, sobre la intención de persistencia, factor 

considerado el predictor más importante de la continuación y graduación de los estudios.  

Dada la importancia de esta variable, ha habido un creciente interés en examinar los factores 

que afectan la satisfacción de los estudiantes. La revisión con estudiantes de Grado destaca que 

la satisfacción se asocia con diferentes variables institucionales relacionadas con el proceso de 

enseñanza-aprendizaje, en interacción con variables personales clave (Lent et al., 2017). Se ha 

señalado, además, la importancia de las experiencias iniciales por su vinculación posterior con 

la conducta del estudiante y las decisiones de abandono (Figuera y Torrado, 2015).  

Entre los determinantes de la satisfacción en los estudios de máster, se subraya la influencia de 

las variables contextuales, relacionadas con el tipo de disciplina y/o campo de estudio (Xu, 

2014), así como la orientación profesional o investigadora de la formación en un campo 

determinado (Cassuto, 2015) o las diferencias entre especialidades de un mismo máster, como 

las informadas por Pegalajar (2016) entre estudiantes del Máster de Secundaria. Especialmente 

significativa es la influencia de variables contextuales que promueven la satisfacción, como son 

la cultura departamental y el compromiso institucional (Gordon, 2016; Llanes, Figuera, Jurado, 

Romero y Torrado, 2015), el grado y calidad de la relación con el profesorado, específicamente 

con el tutor de TFM o tesis (Barnes, Williams y Archer, 2010). Igualmente, significativas resultan 

las relaciones con los grupos de iguales y el clima social. La influencia de estas variables parece 

tener mayor importancia en la transición de estudiantes en los que los retos del cambio llevan 

aparejados cambios de cultura muy significativos (Rienties, Luchoomun y Tempelaar, 2014).  

En relación al perfil del alumnado de máster, estudios como los de Pegalajar (2016), en el 

contexto español, o Soilemetzidis, Bennett y Leman (2014), en el Reino Unido, concluyen una 

relación significativa y positiva entre edad, tiempo fuera del sistema y satisfacción; así, los que 

regresan a la Educación Superior después de un período de tiempo más largo son más propensos 

a informar una experiencia más positiva que aquellos que acceden directamente, o tras un corto 

período fuera del sistema. Gibbs (2012) y Gordon (2012) revisan diferentes investigaciones que 

constatan el valor añadido de la edad en cuanto al bagaje profesional de los estudiantes. Menos 

coherentes son los resultados de otros estudios, como los de Cohen (2012) y Xu (2014) quienes 

señalan una correlación negativa entre edad y satisfacción; no obstante, estos autores constatan 

la interferencia de responsabilidades añadidas (familiares y profesionales) que limitarían la 

asistencia y participación entre los estudiantes más jóvenes.  

Por último, cabe destacar los estudios que han analizado la influencia positiva de las 

identificaciones, definidas como sentimientos de pertenencia con una organización o grupo 
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(profesional/social), sobre el compromiso, el logro y la satisfacción de los estudiantes. Esta 

relación puede verse afectada por la trayectoria educativa y profesional de los estudiantes 

(Wilkins, Butt, Kratochvil y Balakrishnan, 2016).  

La comunicación presenta los resultados de la fase cuantitativa de una investigación dirigida a 

analizar los procesos de transición a los estudios de máster con la finalidad de articular acciones 

de orientación. Específicamente, se profundiza en la satisfacción de los estudiantes de este nivel 

educativo: ¿Cuál es el grado de satisfacción académica de los estudiantes? ¿Qué impacto tiene 

sobre las intenciones de abandono y los motivos que la sustentan? ¿Cuál es el perfil de los 

estudiantes insatisfechos? ¿En qué medida las variables de trayectoria de acceso previo y tipo 

de estudios se relacionan con la integración académica de los estudiantes medida por la 

satisfacción y las intenciones de persistencia? Las respuestas a estas preguntas pueden 

ayudarnos a comprender las características específicas de la transición a estos estudios y a 

diseñar acciones que den respuestas adecuadas a las necesidades diferenciales de sus 

estudiantes. 

 

MÉTODO 

Se ha utilizado una metodología cuantitativa de carácter descriptivo por encuesta basada en la 

aplicación de un cuestionario ad-hoc como técnica de recogida de información. La población son 

estudiantes de másteres oficiales del área de Educación de la Universidad de Barcelona. Se 

seleccionaron específicamente 4 másteres atendiendo a los distintos tipos de orientación: 

Máster de Secundaria y Máster en Psicopedagogía, con una orientación profesionalizadora; 

Educación en Valores y Ciudadanía con doble itinerario e Investigación y Cambio Educativo, 

orientado a la investigación.  

La muestra final es de 309 estudiantes de un total de 563 matriculados el curso 2016-17 (error 

muestral del 3,5%). En la tabla 1 se presenta el perfil de la muestra para cada uno de los 

másteres. 

El instrumento fue aplicado en formato papel en las aulas al finalizar el primer trimestre del 

curso 16-17. Las dimensiones de análisis incluyen: datos sociodemográficos, trayectoria 

académica y laboral previa, motivos de elección y gestión de la carrera; y la adaptación 

académica, medida a través de dos indicadores objeto de análisis de esta comunicación: 

1. Satisfacción académica: mide el grado de satisfacción del estudiante en aspectos como 

άƭŀ ǾƛŘŀ ŀŎŀŘŞƳƛŎŀέΣ άŜƭ ŀƳōƛŜƴǘŜ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻέΣ άǎǳ ǾƛŘŀ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜέΣ άŜƭ ƴƛǾŜƭ ŘŜ 

estimulación acadéƳƛŎŀϥϥΣ άŜƭ ŦŜŜŘōŀŎƪ ŘŜƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊŀŘƻέΦ [ŀ ŜǎŎŀƭŀ ǎŜ ŀŘŀǇǘƽ ŘŜ ƭŀ 

versión hispano-lusa de Lent et al. (2009, 17) utilizada en estudiantes de Grado. El 

análisis de fiabilidad de la escala adaptada es de 0,91 e indica una alta consistencia de 

las respuestas.  

2. Intención de abandono: ítem con dos alternativas de respuesta, se complementó con 
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una pregunta abierta sobre los motivos para abandonar los estudios. 

Tabla 1. Población y muestra participante curso 2016-17 

 

 

RESULTADOS 

Como muestra la tabla 2, las características personales de los estudiantes de la muestra en 

función de las distintas titulaciones definen, de manera significativa (p<0,05), dos tipos de 

perfiles diferenciados. Los másteres de Secundaria y Psicopedagogía tienen una mayor presencia 

de estudiantes recién graduados o sin experiencia profesional que residen en el núcleo familiar. 

En los másteres de Investigación y Cambio Educativo y Educación en Valores y Ciudadanía se 

concentran estudiantes de mayor edad, independizados, con trayectorias profesionales 

dilatadas en el campo específico y una mayor proporción de estudiantes internacionales cuya 

finalidad es la obtención del grado de Doctor.  

Tabla 2. Perfil del alumnado por máster

 

En conjunto, los estudiantes se sienten adaptados al finalizar el primer trimestre de estudio y se 

sienten moderadamente satisfechos académicamente (media de 3,3 en una escala de 5). La 

 

Titulación Población Muestra 

Secundaria 410 219 (53,4%) 

Psicopedagogía 99 58 (58,6%) 

Educación en Valores y Ciudadanía 25 18 (72%) 

Investigación y Cambio Educativo 29 14 (48,2%) 

TOTAL 563 309 (54,9%) 

 

 

 

Muestra Edad Mujeres 

Recien 
graduados 

o sin 
experiencia 
profesional 

Trabajo 
relacionado 

con la 
formación 

Estudiantes 
interna-
cionales 

Viven en el 
domicilio 
familiar 

 
Media 
(Sd) 

% % % % % 

Secundària  219 
26,6 

(6,36) 
50,9 80,7 43,1 1,8 44,4 

Psicopedagogía 58 
27,7 

(8,96) 
91,4 72,4 55,0 7,0 53,4 

Ed. Valores y 
Ciudadanía 

18 
29,8 

(9,69) 
66,7 58,8 73,3 44,4 16,7 

Investigación y 
Cambio 
Educativo 

14 
28,5 

(6,25) 
71,4 28,6 90,0 50,0 28,6 

Total de 
másteres  

309 
27,1 
(7) 

60 71,6 50,3 7,4 43,8 
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relación entre nivel de satisfacción e intención de abandono es significativa para el total de la 

muestra, e independiente de la titulación analizada, pone de manifiesto que el grado de 

satisfacción es inversamente proporcional a la intención de abandonar los estudios de segundo 

ciclo (véase tabla 3). Asimismo, el análisis diferenciado por ítems indica que los estudiantes que 

expresan intención de abandono se sienten menos motivados por los estudios y más 

insatisfechos con su vida de estudiantes. Estos resultados son coherentes con los obtenidos en 

el análisis de contenido de las respuestas cualitativas aportadas por los estudiantes agrupados 

Ŝƴ Řƻǎ ŎŀǘŜƎƻǊƝŀǎΥ άƴƻ ǊŜƭŀŎƛƽƴ Ŏƻƴ ƭŀǎ ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀǎ ƛƴƛŎƛŀƭŜǎέ ȅ άǇǊƻōƭŜƳŀǎ ŘŜ ǎƻōǊŜŎŀǊƎŀ ŘŜ 

ǘǊŀōŀƧƻ ȅ ŎƻƳǇŀǘƛōƛƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ ǊƻƭŜǎέΦ LƴŘŜǇŜƴŘƛŜƴǘŜƳŜƴǘŜ ŘŜƭ ƳłǎǘŜǊΣ ƭŀ ǇŜǊŎŜǇŎƛƽƴ ŘŜƭ ŎƭƛƳŀ 

clase es positivo en ambos grupos, pero la media es superior en los que tienen intención de 

persistir. 

Tabla 3. Satisfacción académica en función de la intención de abandono 

Se observan diferencias significativas (p <0,05) entre la satisfacción de los estudiantes en función 

de la tipología de acceso y el máster (véase tabla 4). Así, los niveles de satisfacción inicial son 

más bajos entre los estudiantes del Máster de Secundaria, tendencia que se confirma en la 

mayoría de las especialidades. Cuando se analiza la variable tipología de acceso en relación a su 

experiencia profesional previa, el grado de satisfacción es proporcional al bagaje profesional de 

los estudiantes. De este modo, la presencia de un perfil de estudiantes determinado, en cuanto 

 

Satisfacción Académica 
Escala de 5 puntos 

Intención de abandono Prueba de 
contraste 

Si 
n=55 

Media (Sd) 

No 
n=246 

Media (Sd) 

H Kruskal-
Wallis 
(sig) 

1.-Me siento cómodo con el ambiente educativo del 
máster. 

3,0 (1,32) 3,6 (1,20) sig. 0,001 

2.-En términos generales, estoy disfrutando de los 
estudios. 

2,3 (1,28) 3,3 (1,33) sig. 0,000 

3.-En términos generales, estoy satisfecho/a con mi 
vida de estudiante. 

2,5 (1,18) 3,6 (1,08) sig. 0,000 

4.-Me gusta el nivel de estimulación académica que 
hay en la clase. 

2,3 (1,25) 3,0 (1,23) sig. 0,000 

5.-Me gusta lo que estoy aprendiendo en las clases. 2,6 1,27) 3,4 (1,19) sig. 0,000 

6.-Me siento bien con el grupo de compañeros/as que 
tengo en clase. 

4,4 (0,74) 4,6 (0,61) sig. 0,073 

7.-Me gusta como estamos llevando a cabo el 
aprendizaje en las clases. 

2,5 (1,19) 3,0 (1,18) sig. 0,010 

8.-Estoy satisfecho/a con el feedback que nos 
hace el profesorado versus el aprendizaje en las 
clases. 

2,4 (1,21) 3,0 (1,16) sig. 0,004 

TOTAL DE LA ESCALA 2,7 (0,93) 3,4 (0,89) sig. 0,000 
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a la trayectoria profesional previa, parece ser una de las variables que explica las diferencias en 

los niveles de satisfacción. Los niveles de satisfacción son más bajos en aquellos másteres donde 

un mayor porcentaje de estudiantes accede directamente de los grados. Finalmente, y respecto 

a la edad de los estudiantes, los resultados no presentan diferencias significativas.  

Tabla 4. Satisfacción académica en función del máster, tipología de acceso y edad 

  

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los resultados permiten afirmar que los estudiantes presentan niveles altos de satisfacción 

académica al finalizar el primer trimestre, que son coherentes con los informados por otros 

estudios (Soilemetzidis et al., 2014). Los hallazgos han apoyado en gran medida la relación 

hipotética entre la satisfacción académica y la intención de abandono, manteniéndose 

ŎƻƴǎǘŀƴǘŜ Ŝƴ ǘƻŘƻǎ ƭƻǎ ƝǘŜƳǎ ŘŜ ƭŀ ŜǎŎŀƭŀ Ŏƻƴ ƭŀ ŜȄŎŜǇŎƛƽƴ ŘŜƭ άƎǊǳǇƻ ŘŜ ƛƎǳŀƭŜǎέΦ  

Hemos encontrado que los niveles de satisfacción se relacionan con variables institucionales. 

Los estudiantes de máster cuya realización es un requisito para el ejercicio profesional presentan 

niveles de satisfacción inferiores frente a másteres más orientados a la investigación. Varios 

factores pueden estar implicados, entre ellos, el tamaño más reducido de los grupos clase, la 

mayor vinculación disciplinar del profesorado y la impartición de clases en los propios 

departamentos, lo cual facilita la interacción con el alumnado y la participación en experiencias 

 

 

Satisfacción académica 
(5 puntos) 

Kruskal-
Wallis 

Media 
Desviación 

típica 
sig. 

Másteres 

Secundaria (total) (n=219) 3,0 0,86 

sig. 0,000 

Psicopedagogía (n=58) 3.8 0,68 

Educación en Valores y 
Ciudadanía (n=18) 

4,5 0,35 

Investigación y Cambio 
Educativo  (n=14) 

4,2 0,46 

Tipología 
de acceso 

Acaba de finalizar los estudios 
(n=139) 

3,1 0,94 

sig. 0,016 

Sin experiencia laboral 
relacionada (n=80) 

3,3 0,96 

Experiencia profesional <5 años 
(n=38) 

3,5 0,86 

Experiencia profesional >5 años 
(n=29) 

3,7 0,80 

Edad 

Menores de 26 (n=180) 3,2 0,95 

sig. 0,111 Entre 26 y 30 años (n=64) 3,3 0,93 

Mayores de 30 (n=58) 3,5 0,87 
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que promueven el sentimiento de  pertenencia. Estos resultados son coherentes con la 

investigación previa, que ha encontrado índices de satisfacción y permanencia más elevados en 

aquellos contextos formativos que potencian la interacción con el alumnado, crean 

oportunidades para que los estudiantes se involucren en investigaciones, conferencias y otras 

experiencias profesionales y/o académicas y dan oportunidades de establecer redes y 

desarrollar relaciones con colegas (Cohen, 2012; Gordon, 2016).   

Resulta significativa la relación positiva entre trayectoria profesional previa y niveles de 

satisfacción que contribuye a entender las diferencias entre los másteres. Así, y en coherencia 

con los resultados de Pegalajar (2016) y Soilemetzidis et al.  (2014), estos estudiantes suelen 

llevar más tiempo fuera del sistema y valoran más una experiencia formativa elegida, en muchos 

casos, sin la presión de obtener la acreditación para el trabajo.  Además, la experiencia 

profesional en el ámbito se constituye en un elemento que puede contribuir a desarrollar 

sentimientos de pertenencia vinculados en la investigación previa con el compromiso y la 

satisfacción de los estudiantes (Wilkins et al., 2016).  

Por último, la sobrecarga de trabajo derivada de la compatibilización de diferentes roles, es uno 

de los motivos que condiciona la intención de abandono de los estudiantes de más edad y con 

trayectoria laboral, tal como señalan Cohen (2012) y Xu (2014). Estos hallazgos parecen ser 

constantes en todos los niveles universitarios (Figuera y Torrado, 2015). 

Los resultados permiten avanzar sobre la importancia de articular acciones de orientación y 

tutoría en los estudios de máster que ayuden al estudiante a reflexionar sobre su situación y 

relacionarla con sus trayectoria previa y motivaciones, encontrando un sentido a su proyecto 

(Brown y Lent, 2016).  Además, es necesario reflexionar sobre los mecanismos que pueden 

ayudar a las propias instituciones a incrementar los sentimientos de identificación y pertenencia.  

La investigación constata que, si bien se observan algunos determinantes cuya intervención se 

mantiene constante en los diferentes niveles universitarios, como la influencia del tipo de 

estudios, existen diferencias que impiden la transferibilidad directa de los modelos conceptuales 

y metodológicos de satisfacción y persistencia dirigidos a estudiantes de grado y/o doctorado, 

al ámbito de los másteres. Se requiere, así, estudios más contextualizados en este nivel.  
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Resumen  

A partir de un estudio con metodología correlacional y ex-post-facto, realizado con 751 alumnos 

adolescentes de distintos centros educativos, se analiza la relación entre la estructura y el 

funcionamiento familiar y la ansiedad y depresión en la adolescencia. Los resultados muestran 

que un entorno familiar estable, sólido y cercano es claramente beneficioso para el equilibrio 

mental y emocional de los hijos adolescentes, con independencia de su sexo, ello debe llevarnos 

ŀ ǊŜŦƻǊȊŀǊ ƭƻǎ ƭŀȊƻǎ ŦŀƳƛƭƛŀǊŜǎ ȅ ŀ ŦŀǾƻǊŜŎŜǊ ƭŀ ŎƻƴǾƛǾŜƴŎƛŀ ȅ ƭŀǎ άōǳŜƴŀǎ ǇǊłŎǘƛŎŀǎέ ǉǳŜ ƎŜƴŜǊŜƴ 

espacios satisfactorios de convivencia entre padres e hijos. 

La prevención y el tratamiento de los trastornos psicopatológicos en la adolescencia incluyen 

siempre a la familia, sea cual sea la causa (Bee, Pilkington, Ryan y Jorm, 2014). Por eso merecen 

el máximo interés los estudios que proponen estrategias para prevenir la ansiedad y la depresión 

en adolescentes, y aquellos que relacionan riesgos y soluciones en relación con el bienestar de 
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los hijos (Garber, 2006). La constatación del impacto positivo de las buenas relaciones familiares 

en el bienestar psíquico de los hijos, así como de su contrario, debe llevarnos a reforzar los lazos 

familiares y a favorecer el tiempo en casa de los padres.  

 

Abstract 

Based on a study with ex-post-facto co-relational methodology involving 751 adolescents from 

various educational centres, the relationship between family structure and functioning and the 

levels of anxiety and depression in adolescence are analysed. The results obtained reflect that a 

stable, solid and close family environment are clearly beneficial to the mental and emotional 

stability of adolescent children, disregarding gender. This invites us to believe in the need to 

ǊŜƛƴŦƻǊŎŜ ŦŀƳƛƭȅ ǘƛŜǎ ŀƴŘ ǇǊƻƳƻǘŜ ŎƻŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ŀƴŘ άōŜǎǘ ǇǊŀŎǘƛŎŜǎέ ǿƘƛŎƘ ƎŜƴŜǊŀǘŜ ǎŀǘƛǎŦŀŎǘƻǊȅ 

spaces for parents and their children to live together in. 

The family is always a part of the prevention and treatment of psychopathological disorders in 

adolescents, whatever their cause may be causa (Bee, Pilkington, Ryan y Jorm, 2014). For this 

reason, studies which propose strategies to prevent anxiety and depression in adolescents and 

those that relate risks and solutions that provide wellbeing for children are without doubt 

deserving of our attention (Garber, 2006). Confirmation of the positive impact that healthy 

family relations have on the wellbeing of children - and the contrary effects if the opposite is the 

case -, must encourage us to reinforce family ties and favour the time they spend at home with 

their parents. 

 

Palabras clave 

Pedagogía Familiar, Ansiedad, Depresión, Relaciones Familiares 

Keywords 

Family pedagogy, anxiety, depression, family relations 

 

INTRODUCCIÓN 

La ansiedad y la depresión son, probablemente, en la actualidad los dos trastornos psíquicos 

más frecuentes entre los niños y jóvenes escolarizados (Alaez, Martínez-Arias y Rodriguez-Sutil, 

2000; Domènech y Polaino, 1990). Entre los muchos factores etiológicos que se concitan en ello 

(consumo de drogas, bullying, adicción al móvil, aislamiento social, etc.), este equipo de 

investigación se ha centrado en el estudio de las relaciones familiares. 

No se trata tanto de priorizar uno solo de los factores con la completa exclusión de los restantes. 

Sin duda alguna, son muchos los factores etiológicos que los causan. No obstante, hay razones 

que justifican el interés por la familia, sobre todo si se tiene en cuenta la frecuencia de familias 
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disfuncionales y desestructuradas existentes en la actualidad (Cavanagh, 2008; Osborne y 

McLanahan, 2007), y su más que probable función como desencadenante, facilitador o 

suscitador de la ansiedad y depresión en la infancia.  

Es un hecho reconocido por la comunidad científica que, como resultado de los recientes 

cambios socio-culturales y jurídico-políticos, se ha afectado de modo significativo la estabilidad 

y el funcionamiento familiar. Los nuevos modelos de convivencia familiar son menos estables 

que el modelo fundado en la relación matrimonial. Esto significa que los hijos, a lo largo de la 

infancia y adolescencia, están cada vez más expuestos a cambios (súbitos o no, y más o menos 

dramáticos) en la estructura familiar. 

El énfasis de esta investigación se ha puesto en dos cuestiones que, por su gran relevancia para 

la emergencia de estos trastornos, no deberían omitirse, y sobre las cuales hay muy escasa 

bibliografía disponible: el tiempo que los padres pasan en casa con los hijos; y el grado de 

satisfacción de los hijos con sus relaciones familiares. 

A ello hay que añadir la difícil conciliación de la vida laboral y familiar (Polaino, 1995). En este 

contexto, los hijos pasan más tiempo con sus amigos que con sus padres. A pesar de ello, la 

vinculación con sus padres continúa teniendo profundos e irrenunciables efectos en el 

desarrollo de los hijos. 

5Ŝ ƻǘǊŀ ǇŀǊǘŜΣ ƭŀ ƳǳƧŜǊ ǎŜ Ƙŀ ƛƴŎƻǊǇƻǊŀŘƻ ƳŀǎƛǾŀƳŜƴǘŜ ŀƭ ƳŜǊŎŀŘƻ ƭŀōƻǊŀƭΣ Ŝǎ ŘŜŎƛǊΣ Ƙŀ άǎŀƭƛŘƻέ 

de casa; pero el padrŜΣ Ŝƴ ƳǳŎƘƻǎ ŎŀǎƻǎΣ ǘƻŘŀǾƝŀ ƴƻ Ƙŀ άŜƴǘǊŀŘƻέΦ 5Ŝ ŀǉǳƝ ǉǳŜ ǎŜŀƴ ƴǳƳŜǊƻǎƻǎ 

los hijos que experimentan esa ausencia primordial, tanto de su padre como de su madre 

(Polaino y García, 1993). 

Si, de acuerdo con los resultados obtenidos, se demuestra que la incidencia de depresión y 

ansiedad en los escolares está relacionada con las relaciones familiares, podrían arbitrarse los 

recursos necesarios para la prevención de estos trastornos. En este punto las políticas sanitarias, 

familiares y escolares tienen también un gran reto que satisfacer. Esta información puede ser 

relevante también para los profesores y formadores. 

Esta investigación forma parte de un proyecto mucho más amplio y ambicioso, de cuyos 

resultados se irá informando en próximas publicaciones. 

 

MÉTODO 

Entre las numerosas las hipótesis que cabe establecer al respecto, el objetivo de este estudio es  

la búsqueda de las posibles relaciones existentes entre la incidencia de depresión y ansiedad, y 

las relaciones familiares y el tiempo que los hijos comparten con sus padres. En principio, los 

investigadores esperan encontrar: (a) que cuanto mayor sea tiempo dedicado por los padres a 

la familia, mejores serán las relaciones familiares experimentadas por sus hijos;  (b) cuanto 

mejor sean estas últimas, tanto menor serán las puntuaciones obtenidas en las escalas que 
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contribuyen al screening de los síntomas ansiosos y depresivos y (c) de la misma manera, se 

ŜǎǇŜǊŀƴ ǘŀƳōƛŞƴ ŘƛŦŜǊŜƴŎƛŀǎ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀǎ Ŝƴ Ŝǎǘŀǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ άŘŜǇŜƴŘƛŜƴǘŜǎέΣ Ŝƴ ŦǳƴŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ 

estructura familiar. 

Para esta investigación fue seleccionada una muestra aleatoria, estratificada y proporcional de 

751 alumnos, de la Comunidad de Madrid, agrupados según el nivel educativo en dos bloques: 

2º y 3º de la ESO, y 4º de la ESO y 1º de Bachillerato. 

Los estratos fueron definidos según diversas áreas geográficas de la ciudad de Madrid, de 

acuerdo con indicadores socio-económicos relevantes (Cinturón Sur, Cinturón Noroeste y 

Centro).  

También se ha tenido en cuenta el tipo de centro (público, concertado, privado), y la necesaria 

proporcionalidad entre varones y mujeres (aproximadamente del 50%). 

A continuación, se describe la muestra obtenida, según el nivel escolar y el tipo de centro 

educativo (véase Tabla 1).  

Los principales instrumentos de medida utilizados en este estudio, están todos ellos validados y 

ofrecen garantías suficientes de su fiabilidad y validez. Hablamos de los siguientes: 

a) Cuestionario introductorio para caracterizar al alumno respecto de las siguientes 

variables: sexo, edad, nacionalidad, número de hermanos, tipo de convivencia familiar 

y grado de satisfacción con las relaciones familiares y el tiempo que pasa en la familia.  

b) Escala de relaciones interpersonales. (Escala SIV de L.V Gordon: Survey of Interpersonal 

Values, con traducción y adaptación de Higueras y Pérez, 2000). 

c) Esta escala contiene 90 ítems y permite evaluar 6 subescalas o dimensiones 

(Independencia / Soporte / Benevolencia / Conformidad / Liderazgo /  Reconocimiento) 

de dichas relaciones. 

d) Escala de Depresión Infantil: (Test de Beck (BDI-II. Beck Depression Inventory. Second 

Edition. Beck, Steer, y Brown, (1996). Manual. San Antonio, TX: The Psychological 

Corporation). 

e) Es la escala más frecuentemente empleada (mundialmente) para la evaluación de la 

depresión infantil. Consta de 21 ítems ordinales (0ς3), que permiten evaluar el nivel 

global de depresión, así como otras dos de sus dimensiones básicas (autoestima y 

dificultad para relacionarse). 

f) Escala de Ansiedad: (Escala de Hamilton, Hamilton Anxiety Scale HAS, adaptación 

española, realizada por Carrobles y cols. (3) en 1986). 

g) Es también una escala muy clásica y bien conocida en los estudios empíricos, que 

contiene 44 ítems ordinales (0ς4). Permite evaluar el nivel de ansiedad global, así como 

otras tres dimensiones básicas (egocentrismo, narcisismo y conducta pro-social). 

h) Escala de Relaciones Familiares: (adaptación de la Escala de Satisfacción Familiar por 
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Adjetivos (ESFA) de Barraca y López-Yarto (2010); y diferencial semántico, variable 

ŘŜŦƛƴƛŘŀ άŀŘ ƘƻŎέ ǇƻǊ Ŝƭ ŜǉǳƛǇƻ ŘŜ investigación a partir de otras escalas que evalúan el 

άƴƛǾŜƭ ŘŜ ǎŀǘƛǎŦŀŎŎƛƽƴ Ŝƴ ƭŀ ǊŜƭŀŎƛƽƴ ŦŀƳƛƭƛŀǊέύΦ 9ǎǘł ŎƻƴǎǘƛǘǳƛŘŀ ǇƻǊ 27 ítems de 

diferencial semántico con 6 categorías ordinales (de 1 a 6), que permiten medir el nivel 

general de satisfacción personal en las relaciones familiares. 

Tabla 1. Descripción de los alumnos de la muestra obtenida, según el nivel escolar y el tipo de 

centro educativo 

Nivel escolar Público Privado Total 

2º - 3º ESO 135 180 315 

4º - 1º PRIMAR. 215 221 436 

Total 350 401 751 

 

Los análisis estadísticos principales, realizados con SPSS V21, fueron: Análisis descriptivos, 

/ƻǊǊŜƭŀŎƛƻƴŜǎ ǘƛǇƻ άtŜŀǊǎƻƴέ ƻ ά{ǇŜŀǊƳŀƴέ ȅ ŎƻƴǘǊŀǎǘŜǎ ŘŜ IƛǇƽǘŜǎƛǎ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜ ǇǊǳŜōŀǎ άǘέ ŘŜ 

Student o ANOVA (F). 

 

RESULTADOS 

El resultado de esta investigación manifiesta que la media de las puntuaciones obtenidas en las 

escalas de BDI-II (depresión) y HAS (ansiedad) es significativamente superior en las mujeres (8.54 

y 8.67, respectivamente) que en los hombres (6.89 y 6.34, respectivamente). El hecho de que se 

hayan encontrado entre ambos grupos diferencias significativas no es una novedad (Polaino y 

García, 1993; Domènech y Polaino, 1990).  

Lo mismo sucede respecto de la correlación entre las puntuaciones obtenidas por la muestra 

total en las escalas de BDI-II y HAS (depresión y ansiedad) que es también alta y significativa 

(0.673). 

Se ha encontrado pues, una correlación negativa, alta y significativa, entre el nivel de depresión 

(BDI-II) y la satisfacción en las relaciones familiares (ESFA), tanto en hombres como en mujeres. 

Esto evidencia que hay una relación entre la mayor satisfacción en las relaciones familiares y el 

menor nivel de depresión en hombres y mujeres.  

Resultados similares hemos encontrado en las correlaciones significativas (altas y negativas) 

entre el nivel de ansiedad y el de satisfacción con las relaciones familiares (ESFA).  

La diferencia entre hombres y mujeres respecto a los niveles de ansiedad y depresión comienza 

a manifestarse a partir de los 14 años (Ge, Natsuaki y Conger, 2006). Es posible que la 

diferenciación hormonal entre hombre y mujer contribuya a ello. Pero no es menos importante 

el modo diferente en el que ambos perciben las relaciones familiares y el modo en que estas 

afectan sus respectivos estados de ánimo (Crick y Zahn-Waxler, 2003).   
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En la presente investigación se manifiestan explícitamente las diferencias encontradas en 

ansiedad y depresión en hombres y mujeres en función del tipo de familia con el que se 

relacionan. El comportamiento de los hombres, en lo relativo a la ansiedad y depresión, varía de 

modo inverso al grado de satisfacción obtenido en sus relaciones familiares. De hecho, en los 

hombres, cuyo nivel de satisfacción es muy bajo (viven en familias calificadas como άƻǘǊŀǎ 

ǎƛǘǳŀŎƛƻƴŜǎέύ Ŝƭ ƴƛǾŜƭ ŘŜ ŀƴǎƛŜŘŀŘ ǎŜ άŘƛǎǇŀǊŀέΣ Ŏƻǎŀ ǉǳŜ ƴƻ ŀŎƻƴǘŜŎŜ ǊŜǎǇŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀǎ 

puntuaciones en depresión. Este hecho, un tanto contradictorio, se podría interpretar, dada la 

edad de los alumnos, como un relevante indicador de vulnerabilidad a la insatisfacción en las 

relaciones familiares (capaz de suscitar intensas manifestaciones de ansiedad) al mismo tiempo 

que una mayor resiliencia respecto de la depresión. 

El significativamente mayor nivel de ansiedad se ha encontrado entre los alumnos y alumnas 

ǉǳŜ ŎƻƴǾƛǾŜƴ Ŏƻƴ ŦŀƳƛƭƛŀǎ ŘŜǎƛƎƴŀŘŀǎ ŎƻƳƻ άƻǘǊŀǎ ǎƛǘǳŀŎƛƻƴŜǎέ όуΦфпύΣ ŦǊŜƴǘŜ ŀ ƭƻǎ ǉǳŜ ŎƻƴǾƛǾŜƴ 

Ŝƴ Ŝƭ ǘƛǇƻ ŘŜ ŦŀƳƛƭƛŀ άǇŀŘǊŜ ȅ ƳŀŘǊŜ ŎŀǎŀŘƻǎέ όтΦлтύΦ  

En el ámbito anglosajón numerosos estudios se han ocupado en las últimas décadas de la 

relación entre la estructura familiar y el bienestar psíquico y emocional de los hijos. Así, por 

ejemplo, Manning y Lamb (2003) y Carlson (2006) demuestran la importancia del matrimonio y 

de la convivencia con su padre y madre biológicos para el bienestar de los hijos. La relación 

cercana y sólida con los padres (y con los amigos) está íntima y directamente relacionada con el 

bienestar emocional de los hijos (Greenberg, Siegel y Leitch, 1983; Armsden y Greenberg, 1987; 

Bögel y Brechman-Toussaint, 2006).   

Además de la estructura familiar, importa la relación entre padres e hijos y el tiempo juntos. 

Cuando no existe una relación estable y profunda con los padres el riesgo de depresión aumenta 

(Allen, Porter, McFarland, McElhaney y Marsh, 2007). Por el contrario, cuando el tiempo en casa 

Ŝǎ ŀƭǘƻ Ŝƭ ōƛŜƴŜǎǘŀǊ ŘŜ ƭƻǎ ƘƛƧƻǎ ŀǳƳŜƴǘŀΣ ȅ ǎƛ Ǿŀ ǳƴƛŘƻ ŀ ƭƻ ǉǳŜ ǇƻŘǊƝŀƳƻǎ ƭƭŀƳŀǊ άǊƛǘǳŀƭŜǎέ ƻ 

άōǳŜƴŀǎ ǇǊłŎǘƛŎŀǎέ ŦŀƳƛƭƛŀǊŜǎΣ Ŝƭ ƛƳǇŀŎǘƻ Ŝƴ Ŝƭ ōƛŜƴŜǎǘŀǊ ŘŜ ƭƻǎ ƘƛƧƻǎ Ŝs altísimo (Fiese, 2006; 

Compañ, Moreno, Ruiz y Pascual, 2002; Malaquias, Crespo y Francisco, 2015). Así, por ejemplo, 

se puede hablar de la importancia de las cenas familiares (Fulkerson et al., 2006), asociadas 

positivamente con la autoestima, la sociabilidad y el desarrollo de valores, y negativamente con 

la depresión y la ansiedad (Markson y Fiese, 2000).  

Todos estos estudios sugieren que resulta sumamente útil considerar la calidad de las relaciones 

con los padres como una variable importantísima de la salud psíquica de los hijos durante el 

resto de la vida. Es realmente una llamada de atención para contemplar todo lo que pasa en la 

familia desde una nueva perspectiva: la de los hijos (Cummings y Davies, 1994). 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Con los resultados de esta investigación se pone de manifiesto que la incidencia de depresión y 

ansiedad es superior en las alumnas que en los alumnos. 
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Los resultados anteriores se modifican en función de la mayor o menor satisfacción que los 

alumnos y alumnas obtienen en sus relaciones familiares. 

El nivel de satisfacción obtenido varía en función de la estructura y el tipo de familia con el que 

los alumnos conviven.  

El mayor nivel de ansiedad se ha encontrado entre los alumnos y alumnas que conviven con 

familias designadas cƻƳƻ άhǘǊŀǎ ǎƛǘǳŀŎƛƻƴŜǎέΣ ŦǊŜƴǘŜ ŀ ƭƻǎ ǉǳŜ ŎƻƴǾƛǾŜƴ Ŏƻƴ Ŝƭ ǘƛǇƻ ŘŜ ŦŀƳƛƭƛŀ 

ŘŜǎƛƎƴŀŘƻ ŎƻƳƻ άtŀŘǊŜ ȅ ƳŀŘǊŜ ŎŀǎŀŘƻǎέΦ  

El mayor nivel de depresión se ha encontrado en los alumnos y alumnas que conviven con el 

tipo de familia designado ŎƻƳƻ άhǘǊŀǎ ǎƛǘǳŀŎƛƻƴŜǎέΣ mientras que esta puntuación desciende de 

ŦƻǊƳŀ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀ ŜƴǘǊŜ ƭƻǎ ǉǳŜ ŎƻƴǾƛǾŜƴ Ŏƻƴ ŦŀƳƛƭƛŀǎ Ŏǳȅŀ ŜǎǘǊǳŎǘǳǊŀ Ŝǎ άtŀŘǊŜ ȅ ƳŀŘǊŜ 

ŎŀǎŀŘƻǎέΦ   

Los resultados de esta investigación demuestran que se han satisfecho parcial y relativamente 

las hipótesis estŀōƭŜŎƛŘŀǎΣ ȅ ǉǳŜ ǘŜƴŜǊ Ŝƴ ŎǳŜƴǘŀ Ŝǎǘŀǎ ǾŀǊƛŀōƭŜǎ ƛƴŘŜǇŜƴŘƛŜƴǘŜǎ ƻ άŎŀǳǎŀƭŜǎέΣ 

tales como un nivel satisfactorio de relaciones padres e hijos, un mayor tiempo de dedicación 

en casa a los hijos, etc., es esencial para la construcción de una Pedagogía Familiar y Social 

positivas, por parte de padres, educadores y autoridades públicas. 
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Resumen  

Son múltiples los focos desde los que plantear las expectativas escolares: desde el docente, las 

familias y el propio alumno. Las expectativas de este último se encuentran condicionadas por 

las expectativas de los dos anteriores. Pretendemos, en primer lugar, conocer globalmente las 

expectativas académicas de las familias de alumnado escolarizado en centros de Educación 

Infantil, Primaria y Secundaria y, a continuación, analizar dichas expectativas en función de la 

etapa educativa, la nacionalidad de las familias y la titularidad del centro educativo. Existe una 

tendencia generalizada de las familias a esperar que los hijos alcancen el nivel más alto de 

escolarización formal y aunque aparecen diferencias estadísticamente significativas en función 

de la etapa educativa, la nacionalidad de los padres y la titularidad del centro, esta relación se 

presenta sin fuerza en las tres variables estudiadas.      

 

Abstract 

There are multiple focuses from which to raise school expectations: from the teacher, the 

families and the student himself. Generally, the expectations of students are conditioned by the 

expectations of the previous two. On this occasion, our purpose is, first of all, to know the 
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academic expectations of parents whose children are enrolled in primary, secondary and 

secondary schools; and secondly to analyze these expectations according to the educational 

stage, nationality of the families and the ownership of the schools of the sons and daughters. 

We appreciate that there is a generalized tendency of families to expect children to reach the 

highest level of formal schooling and although there are statistically significant differences 

depending on the educational stage, the nationality of the parents and the ownership of the 

school, this relationship is presented without force in the three studied variables. 

 

Palabras clave 

Familia, expectativa, educación, logro académico. 

Key words 

Family, expectations, education, academic achievement 

 

INTRODUCCIÓN 

La educación, porque se ha considerado socialmente como un valor en sí misma (Ludeña, 2012), 

se ha podido concretar como escolarización sin que, obviamente, sean sinónimos. Se ha 

percibido la educación/escolarización como forma de promoción o mantenimiento de estatus 

social, contribuyendo a la formulación de expectativas centradas principalmente en el logro 

académico. Por expectativa se entiende la presunción anticipada de un hecho probable que 

contribuye a generar una disposición hacia tales sucesos apoyándose en el acrecentamiento de 

la motivación (Merhi, 2011) y actuando como motor de los comportamientos que ofrecen la 

posibilidad de originar cambios tanto en aspectos educativos como en la vida de las personas. 

El clásico mito de Pigmalión recogía la descripción de las expectativas respecto al futuro de los 

hijos/educandos como imagen construida, deseada o percibida bien del rendimiento escolar, los 

estudios o de determinadas variables individuales o conformaciones personales. Así, Yurén & 

De la Cruz (2016) reconocen que las expectativas constituyen uno de los factores diferenciales 

del contexto que inciden en la eficacia de los recursos escolares.  

Se han contemplado las expectativas de las familias desde determinados contextos o situaciones 

como pueden ser el futuro personal del alumnado con alguna diversidad física, psicológica o de 

desarrollo; la progresión en la escolarización del alumnado cuyas familias son de origen 

extranjero y que proceden de inmigración (Garreta, 1994); o cómo se asocian esas expectativas 

con variables de conformación personal como podría ser el autoconcepto, capacidades (Álvarez, 

Suárez, Tuero, Núñez, Valle & Regueiro, 2015), el rendimiento escolar (Pérez-Díaz, Rodríguez & 

Sánchez Ferrer, 2001), la permanencia en el centro y la mejora de los niveles de participación 

(Jiménez, 2008), o incluso los  aspectos que  inciden en la configuración de las mismas (Llorent, 

Llorent & Mata, 2015).  
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En la construcción de las expectativas -en los primeros cursos de escolarización- parece 

razonable que sean más altas en la medida que no se incorporan límites. Conforme los hijos van 

ascendiendo en los cursos escolares, se añaden dosis de realidad a la manera de desarrollarse 

los aprendizajes, el rendimiento académico que alcanzan, etc. 

El estudio que se muestra forma parte de una investigación más amplia financiada por el Consejo 

Escolar del Estado (2014). El objetivo del que partimos para realizar el trabajo fue doble: a) 

conocer globalmente las expectativas académicas de los padres y madres residentes en España, 

cuyos hijos están escolarizados en centros educativos de Educación Infantil, Primaria y 

Secundaria y b) analizar dichas expectativas en función de la etapa educativa, la nacionalidad de 

las familias y la titularidad del centro educativo de los hijos. 

 

MÉTODO 

Se trata de un estudio cuantitativo, no experimental, de corte descriptivo. Tras realizar un 

muestreo aleatorio estratificado, la muestra aceptante estuvo integrada por 14.876 familias con 

residencia en España, cuyos hijos cursaban estudios de Educación Infantil, Primaria y Secundaria. 

La muestra real quedó conformada por 14.063 familias, si bien, en los análisis más 

pormenorizados, se produjo algo más de muerte muestral. 

En la Tabla 1 se presenta la distribución muestral de los participantes, en función de las variables 

predictoras de la investigación. 

Tabla 1. Distribución muestral tras eliminar los valores perdidos 

Etapa educativa 

E. Infantil E. Primaria E. Secundaria 

2.254 6.535 4.842 

 Nacionalidad  

Española No española 

11.666 2.216 

Titularidad del centro 

Público Concertado Privado 

8.922 4.697 444 

 

En el estudio más amplio, la recogida de información se efectuó mediante un cuestionario ad 

hoc, de 141 ítems de diferente naturaleza, además de otros 28 de carácter sociodemográfico. 

La validez de contenido de dicho cuestionario fue garantizada por expertos universitarios, 
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siendo su fiabilidad muy alta (Alfa de Cronbach=0,867).  

Para esta investigación se ha utilizado el siguiente ítem:  

¿Hasta qué nivel de estudios cree que alcanzará su hijo/a? 

¶ Escolarización obligatoria. 

¶ Ciclo formativo de grado medio. 

¶ Bachillerato o ciclo formativo de grado superior. 

¶ Estudios universitarios. 

La información recopilada ha sido analizada con el paquete estadístico SPSS, v.19, mediante la 

ǳǘƛƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ŜǎǘŀŘƝǎǘƛŎŀ ŘŜǎŎǊƛǇǘƛǾŀ Ŝ ƛƴŦŜǊŜƴŎƛŀƭ ƴƻ ǇŀǊŀƳŞǘǊƛŎŀ όʰҐΣлрύΣ ȅŀ ǉǳŜ ƴƻ ǎŜ 

cumplían las condiciones para poder aplicar la estadística paramétrica (Siegel, 1991). 

 

RESULTADOS 

Expectativas académicas globales 

La Tabla 2 muestra las frecuencias y porcentajes de cada una de las categorías que marcan las 

expectativas académicas de las familias respecto a sus hijos. 

Tabla 2. Expectativas acerca del nivel de estudios de los hijos: frecuencias y porcentajes 

 Frecuencia (F) Porcentaje (%) 

Escolarización obligatoria 437 2,9 

Ciclo formativo grado medio 888 6 

Bachillerato o ciclo formativo 

grado superior 
2.164 14,5 

Estudios universitarios 10.574 71,1 

 

El porcentaje de respuesta aumenta conforme lo hace el nivel educativo: las expectativas que 

tienen los padres y madres acerca del nivel de estudios que alcanzarán sus hijos son muy altas, 

ya que el 71,1% de las familias opina que su descendencia directa llegará a la universidad (Tabla 

2).  

Expectativas académicas según la etapa educativa, la nacionalidad y la titularidad del centro 

En la Tabla 3 se indican las expectativas académicas que poseen las familias respecto a sus hijos, 

en función de la etapa educativa en la que éstos se encuentran escolarizados. 
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Tabla 3. Expectativas según la etapa educativa: frecuencias y porcentajes 

 E. Infantil E. Primaria E. Secundaria 

F % F % F % 

Escolarización obligatoria 37 1,5 218 3,2 168 3,3 

Ciclo formativo grado medio 68 2,8 385 5,6 407 8,1 

Bachillerato o ciclo formativo 

grado superior 
284 11,6 996 14,4 808 16,1 

Estudios universitarios 1.865 76,1 49,36 71,4 3.459 68,9 

 

Se observa que en las tres etapas el porcentaje de respuestas aumenta paralelamente al nivel 

educativo. Sin embargo, mientras que las expectativas de los progenitores experimentan un 

incremento en los tres primeros niveles de estudios conforme se avanza en la etapa educativa, 

en lo que concierne a los estudios universitarios ocurre lo contrario (Tabla 3).  

Respecto a la correlación entre etapas, la Tabla 4 muestra la asociación significativa entre los 

tres pares de combinaciones posibles (PҖΣллл Ŝƴ ƭƻǎ ǘǊŜǎ casos). Pero un resultado 

estadísticamente significativo lo que indica es que es poco probable que la relación hallada entre 

las variables sea debida al azar, por lo que la misma puede ser aceptada como real. Sin embargo, 

la significación estadística no aporta información sobre la fuerza de dicha relación, por lo que, 

especialmente con muestras grandes, se necesita conocer el tamaño del efecto o, en este caso, 

el tamaño de la asociación, establecido por Cohen (1988). Este autor considera que los valores 

de correlación en torno a 0,3 son aceptables (valor típico), no admitiéndose coeficientes por 

debajo de dicho valor. El valor de los respectivos coeficientes de correlación, no supera en 

ningún caso el tamaño del efecto requerido por Cohen, es decir, el coeficiente de contingencia 

siempre es inferior a 0,3, por lo que se puede afirmar que la asociación entre etapas no posee 

la suficiente relevancia (Tabla 4). 

Tabla 4. Coeficiente de asociación y significación estadística: etapa educativa 

 
Coeficiente de 

contingencia 

Significación 

estadística 

Infantil-Primaria ,084 ,000 

Infantil-Secundaria ,133 ,000 

Primaria-Secundaria ,056 ,000 
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En cuanto a la nacionalidad de las familias, en la Tabla 5 se presentan las frecuencias y 

porcentajes de respuesta de cada nivel educativo, en función de dicha variable. 

Tabla 5. Expectativas según la nacionalidad de las familias: frecuencias y porcentajes 

 Española No española 

F % F % 

Escolarización obligatoria 355 2,9 72 3,1 

Ciclo formativo grado medio 746 6,1 119 5,1 

Bachillerato o ciclo formativo 

grado superior 
1.768 14,4 377 16,1 

Estudios universitarios 8.797 71,9 1.648 70,2 

 

Tanto las familias españolas como las que proceden de otro país incrementan las expectativas 

académicas respecto a sus hijos conforme se avanza en el nivel educativo. Por otra parte, el 

porcentaje de respuesta de las familias no españolas es superior en el primer nivel de estudios 

(escolarización obligatoria) y en el tercero (bachillerato o ciclo formativo de grado superior), 

invirtiéndose esta opinión en lo que respecta al ciclo formativo de grado medio y a  los estudios 

universitarios. Es decir, a nivel muestral, las familias españolas esperan que sus hijos lleguen a 

cursar, tanto estudios de ciclo formativo de grado medio como universitarios en un porcentaje 

superior al que lo hacen las familias que proceden de otros países (Tabla 5). 

En la Tabla 6 se explicita la asociación existente entre las expectativas académicas de los padres 

y madres españoles y los que no lo son, así como la significación estadística de dicha asociación. 

A pesar de existir asociación significativa entre los dos tipos de familias (PҖΣлрлύΣ ƭŀ ŦǳŜǊȊŀ ŘŜ 

ŘƛŎƘŀ ŀǎƻŎƛŀŎƛƽƴ ƴƻ Ŝǎ ǎǳŦƛŎƛŜƴǘŜ όǊҖоύΣ ǇƻǊ ƭƻ ǉǳŜ ǎŜ ŘŜǎŎŀǊǘŀ ƭŀ ǊŜƭŀŎƛƽƴ ŜƴǘǊŜ ƭŀǎ ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀǎ 

de las familias españolas y las que han nacido en otro país. 

Tabla 6. Coeficiente de asociación y significación estadística: nacionalidad de las familias 

 
Coeficiente de 

contingencia 

Significación 

estadística 

Española-No española ,024 ,050 

 

En la Tabla 7 se presentan las expectativas familiares respecto a los estudios que alcanzarán sus 

hijos, considerando la titularidad del centro en el que los mismos están escolarizados. 
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Tabla 7. Expectativas según la titularidad del centro: frecuencias y porcentajes 

 Público Concertado Privado 

F % F % F % 

Escolarización obligatoria 350 3,7 79 1,6 8 1,7 

Ciclo formativo grado medio 688 7,2 182 3,7 18 3,9 

Bachillerato o ciclo formativo 

grado superior 
1.524 16,1 596 12,1 44 9,6 

Estudios universitarios 6.360 67 3.840 77,9 374 81,7 

 

Puede apreciarse que el porcentaje de respuestas de las familias participantes en los tres tipos 

de centros aumenta conforme lo hace el nivel educativo. Las expectativas de que los hijos cursen 

hasta la escolarización obligatoria o ciclos formativos de grado medio son superiores en las 

familias del alumnado matriculado en centros públicos, seguidas de las que han optado por 

centros privados y de las que lo han hecho por centros concertados. Las familias del alumnado 

de centros públicos tienen mayores expectativas de que sus hijos lleguen al bachillerato o a un 

ciclo formativo de grado superior, seguidos en esta ocasión de las familias que han escogido 

centros concertados y de las que han optado por centros privados. Sin embargo, en relación a 

alcanzar o no estudios universitarios, las expectativas son mayores en las familias del alumnado 

matriculado en centros privados, seguidos de las que han elegido para sus hijos centros 

concertados y las que han preferido centros públicos (Tabla 7). 

Respecto a la correlación entre los tres posibles pares de combinaciones existentes, la Tabla 8 

muestra que existe asociación significativa entre las expectativas de las familias del alumnado 

de centros públicos y las que acuden a centros concertados, así como entre las que han optado 

por centros públicos y las que lo han hecho por centros privados (PҖΣллл Ŝƴ ƭƻǎ ŀƳōƻǎ ŎŀǎƻǎύΦ 

No se ha hallado significación estadística entre la asociación que hay entre las expectativas de 

los padres y madres del alumnado escolarizado en centros concertados y las que han elegido 

centros privados (PҗΣлллύΦ 9ƴ ƴƛƴƎǳƴƻ ŘŜ ƭƻǎ Ŏŀǎƻǎ ǇǳŜŘŜ ŎƻƴǎƛŘŜǊŀǊǎŜ ǳƴ ǘŀƳŀƷƻ ŘŜƭ ŜŦŜŎǘƻ 

ǎǳŦƛŎƛŜƴǘŜƳŜƴǘŜ ŀƳǇƭƛƻ όǊҖоύΣ ǇƻǊ ƭƻ ǉǳŜ ƭŀ ŦǳŜǊȊŀ ŘŜ ƭŀ ŀǎƻŎƛŀŎƛƽƴ ŜƴǘǊŜ ƭƻǎ ǘǊŜǎ ǇŀǊŜǎ ŘŜ 

variables no es relevante. 
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Tabla 8. Coeficiente de asociación y significación estadística: titularidad del centro 

 
Coeficiente de 

contingencia 

Significación 

estadística 

Pública-Concertada ,121 ,000 

Pública-Privada ,061 ,000 

Concertada-Privada ,024 ,409 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los distintos tipos de expectativas escolares que las familias pueden formularse siguiendo la 

clasificación de Maestre (2009), asistencial, educativas y mixtas, son las educativas; 

concretamente las relacionadas con el nivel de logro esperado en los hijos, las que preocupan a 

la mayoría de familias. Las esperanzas y deseos de los padres y madres hacia el nivel educativo 

a alcanzar en los hijos suelen ser muy elevado, manifestando las tres cuartas partes de las 

mismas el nivel universitario como meta. Esto se ha visto acrecentado por las investigaciones 

que evidencian la relación positiva que existe entre el logro académico de los alumnos y las 

elevadas, positivas y eficaces expectativas y actitudes de los padres (Epstein & Clark Salinas, 

2004; Jeynes, 2011), y el hecho de que las bajas expectativas se asocien a familias con ambientes 

poco escolarizados y con falta de apoyo a los hijos en el estudio (Guerra, 1998). 

Algunos estudios señalan que la mayoría de los padres inmigrantes no fomenta la permanencia 

de sus hijos en la escuela, ni presentan altas expectativas de logro escolar, ya que consideran 

que la escuela no es un medio para la mejora del estatus social basándose principalmente en el 

pesimismo cultivado de su propia experiencia, provocando la desvaloración y bajas expectativas 

escolares de los integrantes de la familia (Vera, 2007). Ante este panorama las familias buscan 

otras vías como la migración a otros países (Yurén & De la Cruz, 2016). Sin embargo, en países 

de acogida como es el caso de España, los estudios sobre familias inmigrantes y educación 

evidencian que la actitud y expectativas académicas de las familias cuando llegan son altas 

(Santos, Lorenzo y Priegue, 2011), inciden en el nivel de logro alcanzado por las segundas 

generaciones (Garreta 2003), ya que las expectativas del alumnado están condicionadas por las 

expectativas de sus padres (INCE, 2004). De ahí que los resultados muestren una relación sin 

fuerza significativa entre expectativas de logro escolar y nacionalidad de las familias.      

Como conclusión, a pesar de la diversidad de factores que determinan las expectativas 

educativas de las familias existe una tendencia generalizada en las familias a esperar que los 

hijos alcancen el nivel más alto de escolarización formal. Cuando se produce una disociación 

entre expectativas y capacidades, el deseo por la meta fijada puede verse traducida en altas 

dosis de presión hacia los menores, tal y como evidencian los estudios centrados en estrés 
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infantil, ya que éste incrementa, según Trianes et al. (2009) en función de las calificaciones, 

sentimiento de incapacidad, ansiedad, inadaptación y actitudes negativas, entre otros.  

Para finalizar, señalar que el nivel de implicación de las familias en las cuestiones escolares se 

encuentra condicionado por multitud de variables, entre las que se encontraría el grado de 

ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀǎ ŘŜ ƭƻǎ ǇǊƻƎŜƴƛǘƻǊŜǎΦ !ǎƝΣ άƭŀ ǇŀǊǘƛŎƛǇŀŎƛƽƴ ŦŀƳƛƭƛŀǊ Ƴłǎ ŜȄƛǘƻǎŀΣ Ŏƻƴ ǊŜǎǇŜŎǘƻ ŀƭ 

rendimiento de sus hijos, responde a un patrón de implicación familiar que está orientado al 

logro académico, busca el desarrollo de competencias básicas como la lectura y, además, está 

ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀŘƻ ǇƻǊ ƭŀǎ ŀƭǘŀǎ ŜȄǇŜŎǘŀǘƛǾŀǎ ŀŎŀŘŞƳƛŎŀǎ ǉǳŜ ƭƻǎ ǇŀŘǊŜǎ ǘƛŜƴŜƴ ǎƻōǊŜ ǎǳǎ ƘƛƧƻǎέ 

(Castro, Expósito, Lizasoain, López & Navarro, 2014:96) 
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Resumen 

En el marco de la evaluación de iniciativas de Educación Emprendedora, esta comunicación 

presenta un estudio empírico multifactorial para discutir sobre las dimensiones e indicadores 

que aportan diferentes perspectivas. El Enfoque de la Educación Emprendedora se aproxima a 

este fenómeno desde claves pedagógicas muy críticas (que maximizan el valor de las 

competencias educativas generales útiles para el emprendimiento (tales como Autonomía, 

[ƛŘŜǊŀȊƎƻΣ /ǊŜŀǘƛǾƛŘŀŘΧύ ŦǊŜƴǘŜ ŀ ƭŀǎ ǇǊopuestas y prácticas formativas de la perspectiva 

economicista (más partidaria de los contenidos y prácticas vinculadas al mundo empresarial y a 

la expresa intención de crear empresas y empleo). Se usa una metodología correlacional 

multivariante de carácter exploratorio. Se aplica una amplia batería diagnóstica para alumnado 

de ESO (n = 1.073) de 6 Comunidades Autónomas. Se obtiene un modelo factorial tridimensional 

que facilita la interpretación de la distancia entre la perspectiva pedagógica que preconizamos 

y el enfoque economicista actualmente mayoritario, a partir de lo cual se abre el debate sobre 

la idoneidad de la aproximación pedagógica en la educación formal obligatoria.  
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Abstract 

In the framework of Entrepreneurship Education Programs Evaluation, this paper shows a 

multifactorial empirical study to discuss about the dimensions and indicators that provide 

different perspectives. The Entrepreneurial Education Focus approaches this phenomenon from 

very critical pedagogical keys (maximizing the value of the General Educational Competences 

useful for the enterprise (such as Autonomy, Leadership, Creativity ...) in front of the proposals 

and formative practices of the economist perspective (which is more in way of content and 

practices linked to the business world and the express intention to create businesses and 

employment). This is a exploratory multivariate correlational methodology. A wide 

entrepreneurship guidance assessment battery is applied for CSE students (n = 1,073) from 6 

Autonomous Communities. We obtain a three-dimensional factorial model that facilitates the 

interpretation of the distance between the pedagogical perspective that we advocate and the 

economist approach currently majority, from which opens the debate on the appropriateness 

of the pedagogical approach in compulsory formal education. 

 

Palabras clave 

Educación Emprendedora, Diagnóstico y Evaluación en Educación, Orientación hacia el 

emprendimiento, Enseñanza Secundaria Obligatoria. 

Keywords 

Entrepreneurship Education, Assessment and Evaluation in Education, Entrepreneurship 

Guidance, Compulsory Secondary Education. 

 

INTRODUCCIÓN 

Esta comunicación presenta un estudio empírico para mostrar y discutir sobre las perspectivas 

a adoptar, desde el campo de la educación, para la evaluación e impulso de una educación 

emprendedora inserta en el sistema educativo formal. Esta educación ha de preparar a la 

juventud, desde los elementos más básicos y elementales de las competencias generales que 

orientan para emprender y que facilitan en un futuro incierto, y sólo tal vez, incubar identidades 

emprendedoras. La proliferación de tales identidades entre la ciudadanía facilita, junto con otros 

aspectos más globales, la mejora de la economía social y el desarrollo local sostenible. Pero 

formar a toda la ciudadanía, casi desde la infancia y a través del sistema educativo obligatorio, 

es una inversión a futuro y una apuesta necesaria pero arriesgada, no es posible eludir un cierto 

rendimiento de cuentas y la evaluación que nos permita dirimir sobre la calidad y dirección de 

los programas formativos que desarrollan tales objetivos, máxime si atendemos al complejo 

constructo en que se está convirtiendo ya la EDUCACIÓN EMPRENDEDORA. 
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Diversas publicaciones ponen de manifiesto la emergencia de un nuevo Enfoque de la Educación 

Emprendedora que trata de aproximarse al fenómeno desde claves pedagógicas (Athayde, 2009; 

Nielsen & Lassen, 2012; Bernal y Cárdenas, 2014; Mueller & Anderson, 2014; Williams-

Middleton & Donnellon, 2014; García-Pérez, Espasandín-Bustelo, Rebollo-Catalán y Ruiz-Pinto, 

2015) y que lo vinculan al marco de las teorías de la formación basada en competencias de 

acción. Estas claves se centran en el desarrollo real de competencias personales para la acción, 

muy básicas, pero bien orientadas hacia la capacitación de futuras identidades emprendedoras, 

tales como: 1) autonomía (iniciativa, responsabilidad, motivación de logro, autoestima, toma de 

decisiones y resolución de problemas); 2) creatividad (imaginación, innovación, sentido crítico y 

orientación al futuro); 3) liderazgo (habilidades sociales y comunicativas, implicación, 

colaboración y dirección, capacidad de generar entusiasmo y asunción de riesgos). Se pone de 

manifiesto la importancia actual del plano afectivo-actitudinal y del manejo de emociones, así 

como que tales factores no se plantean como una suma lineal sino como todo un sistema 

sinérgico interactivo y multifactorial, y cuyo sistema de desarrollo depende de muchos factores 

educativos, sociales, familiares, etc., junto a ellos hay que considerar también la perspectiva 

subjetiva de las personas sobre su entorno y cultura, y más expresamente la imagen social de la 

identidad emprendedora que les sugiere su entorno. En definitiva, la competencia de acción 

emprendedora no es fácilmente simplificable. 

En la Orden ECD/65/2015, de 21 de enero, de aplicación en todas las Comunidades Autónomas, 

se recoge como competencia clave para la educación obligatoria una nueva mentalidad y las 

competencias básicas para la orientación hacia el emprendimiento. Pero, asimismo, se pretende 

desarrollar conocimientos y habilidades empresariales y relacionados con el hallazgo de 

oportunidades en el ámbito socio-económico. Así se recoge38: ά[ŀ ŀŘǉǳƛǎƛŎƛƽƴ ŘŜ Ŝǎǘŀ 

competencia es determinante en la formación de futuros ciudadanos emprendedores, 

contribuyendo así a la cultura del emprendimiento. En este sentido, su formación debe incluir 

conocimientos y destrezas relacionados con las oportunidades de carrera y el mundo del trabajo, 

la educación económica y financiera o el conocimiento de la organización y los procesos 

empresariales, así como el desarrollo de actitudes que conlleven un cambio de mentalidad que 

favorezca la iniciativa emprendedora, la capacidad de pensar de forma creativa, de gestionar el 

riesgo y de manejar la incertidumbre. Estas habilidades resultan muy importantes para favorecer 

el nacimiento de emprendedores sociales, como los denominados intraemprendedores 

(emprendedores que trabajan dentro de empresas u organizaciones que no son suyas), así como 

de fǳǘǳǊƻǎ ŜƳǇǊŜǎŀǊƛƻǎΦέ (BOE n.25 de 21/01/2015; p. 7000). 

No obstante, en su mayor parte, la integración de la competencia emprendedora en la escuela 

se ha realizado mediante experiencias formativas fundadas en la creación y funcionamiento de 

mini-empresas durante un curso escolar, habiéndose contemplado la creación de algunas 

                                                           
38 bƻ ǎŜ ŎƻǊǊƛƎŜ Ŝƭ ƭŜƴƎǳŀƧŜ ǎŜȄƛǎǘŀ όŎƛǳŘŀŘŀƴƻǎΣ ŜƳǇǊŜƴŘŜŘƻǊŜǎΧύ ǇŀǊŀ ƳŀƴǘŜƴŜǊ ƭŀ Ŏƛǘŀ ŦƛŜƭ ŀƭ ǘŜȄǘƻ ŘŜ ƭŀ hǊŘŜƴΦ 
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materias optativas ("Cultura Emprendedora", 4º  de Educación Secundaria Obligatoria - ESO, 

2007, Cantabria; "Empresa Joven Europea", 3º y 4º de ESO, 2007, La Rioja; "Proyecto de 

Investigación de Emprendimiento", 4º de ESO, 2007, Cataluña; "Empresa e Iniciativa 

Emprendedora", 3º de ESO, 2010, Comunidad Valenciana; "Emprendimiento", 3º de ESO, 2012, 

Cataluña...), por tanto, hasta ahora las principales aproximaciones al tema del emprendimiento 

no han sido realmente educativas en toda su complejidad sino más bien han carecido de 

reflexión pedagógica o caen en una ingenuidad economicista, demasiado simplificada, que 

busca potenciar la intención futura de emprender sólo con enseñar los elementos básicos de la 

creación de empresas (Bernal, 2014). Desde la economía se vincula el fomento del espíritu 

empresarial y el descubrimiento de identidades emprendedoras con el constructo INTENCIÓN 

EMPRENDEDORA, que es pieza clave en modelos de ecuaciones que explican el fomento del 

emprendimiento para el desarrollo de la economía social (Liñán, 2004). 

En este trabajo tratamos de desvincular la aproximación economicista del problema de la 

educación emprendedora en la enseñanza obligatoria. La finalidad economicista no es otra que 

aumentar el número de empresas mediante una ampliación de las Intenciones Emprendedoras 

de personas que ya atesoran capacidades y actitudes para la creación de empresas y empleo. 

Pero tal perspectiva no es suficiente ni apropiada cuando hablamos de niveles básicos de la 

enseñanza obligatoria o incluso de bachillerato donde el objetivo pedagógico es doble, de un 

lado, el desarrollo de las competencias básicas personales que impliquen una orientación 

educativa hacia el emprendimiento tanto en conocimientos y destrezas como en actitudes; de 

otro, el fomento de una cultura emprendedora desde la infancia como pilar fundamental sobre 

el que asentar la progresiva mejora de actitudes y habilidades para desarrollar el 

emprendimiento a largo plazo (Rodríguez-Osés, Dalmau, Pérez-Aradros, Gargallo y Rodríguez-

Garnica, 2014), posibilitando la emergencia de identidades emprendedoras autodeterminadas. 

La aproximación pedagógica crítica al problema de la educación emprendedora discute el 

interés y oportunidad de usar unos u otros instrumentos, tanto para determinar el diagnóstico 

de casos como la calidad de los programas. En este marco cabe una explícita reflexión sobre la 

conveniencia de uso de los indicadores y dimensiones habituales. En resumen, el problema que 

abordamos es la diferenciación de múltiples factores que suelen asociarse al emprendimiento 

para explorar y especificar, mediante un estudio empírico multifactorial, las dimensiones 

diagnósticas más vinculadas a competencias pedagógicas generales en la ESO. 

 

MÉTODO 

Este trabajo se enmarca en la Metodología de Evaluación de Programas de educación 

emprendedora, en la que se aplica un diseño cuasi-experimental para el contraste de resultados 

de los programas EME y EJE de educación emprendedora en colegios privados concertados de 6 

Comunidades Autónomas españolas. Aquí presentamos sólo un estudio preliminar, con 
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metodología correlacional multivariante basada en el análisis factorial exploratorio de los datos 

diagnósticos recogidos (pretest - incluyendo los grupos de control y experimentales -). 

Instrumentación y participantes 

Se aplica una amplia Batería Diagnóstica para alumnado de Enseñanza Secundaria sobre 

Orientación hacia el Emprendimiento que se compone de una variedad de escalas de auto-

posicionamiento tipo Likert y Guttman, junto a otras cuestiones de carácter sociológico y 

ŎƭŀǎƛŦƛŎŀŎƛƽƴ όǎŜȄƻΣ ŜŘŀŘΣ ŎǳǊǎƻΣ ƭƻŎŀƭƛȊŀŎƛƽƴΣ ΧύΤ Ƴłǎ ŎƻƴŎǊŜǘŀƳŜƴǘŜΣ son medidas principales:  

1) Escala de Orientación Básica hacia el Emprendimiento (EOBE-3F14) conteniendo 3 factores 

(Autonomía, Liderazgo y Creatividad) y 14 dimensiones formativas personales orientadas al 

desarrollo de identidades emprendedoras (28 ítems, Likert 1-5; escala 28-140 puntos; Alpha 

de Cronbach = .871),  

2) Escala de Creencias Sociales sobre el Emprendimiento y la Dedicación Empresarial (ECSEDE-

5F) con 5 dimensiones (Legitimación, Referencialidad, Entorno, Compromiso vs. 

conformidad e Innovación vs. tradicionalismo) vinculadas a la percepción personal de la 

valoración social de las identidades emprendedoras (20 ítems, Likert 1-5; escala 20-100 p.; 

Alpha = .704), esta, junto a la anterior, se elaboran ad hoc para cubrir dimensiones básicas 

inéditas en la evaluación de la educación emprendedora en la ESO,  

3) la versión validada en idioma español de la Escala de Actitudes hacia el Emprendimiento 

(ATEs) (28 ítems, ítems Likert 1-5; escala 28-140 puntos; Alpha = .922), adaptación de 

Attitudes to Enterprise Test (ATE) (Athayde, 2004), 

4) la Escala de Intención Emprendedora (IE) de origen empresarial (Liñan, 2004) (6 ítems, ítems 

Likert 0-6; escala 0-36 p.; Alpha = .940). 

5) Dos Escalas de Conocimientos y Habilidades Empresariales (ECHEBOE-2F), ambas originales, 

elaboradas para medir las competencias técnico-empresariales mediante escalamiento de 

respuesta máxima, pero sin la reactividad de un test tradicional.  

5.1. ECHEBOEF1 examina el plano cognitivo (25 ítems, escalogramas 3 rangos; escala 0-

50 p.; Alpha = .938), y  

5.2. FECHEBOEF2 analiza el plano de las habilidades y pericia percibidas 

experiencialmente (25 ítems, Likert 1-4; escala 25-100 p.; Alpha = .966), 

6) todo lo anterior se complementa con una medida criterial concurrente para validar la 

calidad de las respuestas de autoposicionamiento (deseabilidad, indiferenciŀΧύΣ ǇŀǊŀ ƭƻ ǉǳŜ 

usamos la versión elaborada por Sanjuán, Pérez y Bermúdez (2000) de la escala de 

Autoeficacia General de Baessler y Schwarzer (1996) (10 ítems, Likert 0-10, escala 0-100 p.; 

Alpha = .890). 

La muestra del estudio la constituyen 1.073 estudiantes (47,4% alumnos y 52,3% alumnas; con 

una edad media de 14 años, D. típica = 1,493), pertenecientes a las aulas de ESO en que se 
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desarrolla la evaluación de programas (grupos experimentales y de control) de colegios 

concertados de las Comunidades Autónomas de Andalucía, Asturias, Cataluña, Galicia, Madrid y 

Murcia. La recogida y procesamiento de datos centralizado de las baterías diagnósticas se realiza 

mediante Internet diseñando los cuestionarios online. El alumnado entrega consentimientos 

informados y el equipo científico declaraciones juradas de confidencialidad, siguiendo las 

normas éticas. 

 

RESULTADOS 

Partiendo del conjunto de las medidas señaladas en la instrumentación que compone la Batería 

Diagnóstica sobre Orientación al Emprendimiento en la Enseñanza Secundaria, aplicamos con 

SPSS (v.22) Análisis de Componentes Principales con rotación Oblimin obteniendo la 

configuración válida del modelo tridimensional que se expone en el gráfico 1, del cual 

exponemos la matriz de configuración (tabla 1) en la que se observan que hay tres dimensiones 

o componentes que agrupan bloques de aspectos claramente distinguibles en la formación de 

identidades emprendedoras. El modelo expresa claramente la diferenciación de la medida de 

IE. 

Tabla 1. Matriz de configuración del modelo factorial (PCA-Oblimin) 

 Componente 1 Componente 2 Componente 3 

ATEs ,899   

EOBE ,897   

ECSEDE ,479   

ECHEBOEF1  ,888  

ECHEBOEF2  ,865  

(IE) Intención Empren.   ,964 
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Gráfico 1. Ejes 1 y 2 de la representación gráfica tridimensional del modelo factorial. 

 

Se demuestra la asociación de medidas de carácter afectivo-actitudinales y de competencias 

básicas autopercibidas para una orientación hacia el emprendimiento, saturando 

conjuntamente en el componente 1. Igualmente se asocian las medidas de competencia 

cognitiva y habilidad en el componente 2, quedando la Intención Emprendedora aislada en el 

componente 3. En conjunto, (ver tabla 2) los estadísticos descriptivos de las medidas globales 

de la batería arrojan un balance pobre y expresa un desarrollo a nivel muy básico de todos los 

indicadores, no en vano se analizan los datos antes de que se pongan en juego los programas 

formativos de educación emprendedora (pretest). 
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 Tabla 2. Estadísticos descriptivos básicos de la muestra en las medidas globales de la batería 

Instrumento/Constructo 
 

Rangos en la escala 
 

EOBE 
(28-140) 

ATEs 
(28-140) 

ECHEBOEF1 
(0-50) 

ECHEBOEF2 
(25-100) 

ECSEDE 
(20-100) 

IE 
(0-36) 

N Válido 975 879 979 976 836 996 

Perdidos 98 194 94 97 237 77 

Media 105,69 108,98 26,13 51,53 63,44 17,18 

Mediana 106,00 110,00 25,00 51,00 63,00 18,00 

Moda 98 106 50 25 64 18 

Desviación estándar 13,799 12,774 14,628 19,974 6,102 9,996 

Mínimo 28 46 0 25 33 0 

Máximo 136 137 50 100 89 36 

 

Es necesario esperar a la comparación con los datos de postest para identificar en qué grado los 

programas han sido efectivo en las dimensiones y competencias investigadas. Mientras 

podemos establecer la discusión y conclusiones básicas sobre lo aprendido en cuanto a la 

aproximación pedagógica al emprendimiento que hemos explorado en este estudio empírico. 

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los dos factores (f2. ECHEBOE y f3. INTENCIÓN E.) que hacen referencia a las competencias 

empresariales e intencionalidad emprendedora se diferencian del primer factor, que agrupa 

todo un conjunto de aspectos diferentes, orientados a la capacidad de la persona para 

emprender desde la perspectiva de su orientación básica al emprendimiento (competencias no 

específicamente empresariales como el liderazgo, la creatividad o la autonomía). En la tradición 

empresarial o economicista, de forma prácticamente univoca, se ha usado como herramienta 

predictiva la Intención Emprendedora. En la tradición de los programas formativos de la 

Educación Emprendedora también se usan las competencias específicamente empresariales 

(ECHEBOE) como criterio de evaluación para el resultado de estos programas.  

Sin embargo, es una novedad de la aproximación propuesta por este Enfoque Pedagógico de la 

Educación Emprendedora el considerar como principal la primera vía, más educativa y básica, 

que se orienta a reconocer la capacidades y competencias, no específica ni necesariamente 

empresariales, que promocionan una identidad emprendedora (f1. EOBE y ECSEDE -!¢9ǎΧ-). 

Esta vía es la que reconocemos como más inquietante respecto de los programas formativos y 

de su evaluación. Ciertamente el eje de las competencias cognitivas y habilidades empresariales 

puede condicionarse a las características y edades de la población adolescente investigada 

(escalonando y diferenciando los contenidos curriculares en función de los objetivos de cada 

etapa) y constituir toda una línea de evaluación de resultados de los programas formativos. Por 

su lado, la intención emprendedora no constituye un indicador diagnóstico apropiado desde 
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esta perspectiva del desarrollo de competencias desde la infancia y la juventud, consideramos 

que las aproximaciones empresariales no están considerando las etapas y progresión del 

desarrollo educativo con tal indicador (difícilmente alterable con la simple participación en los 

programas formativos que estamos evaluando); pero, el elemento esencial es la 

despreocupación general sobre la dimensión pedagógica clave, que no se considera en la 

mayoría de los programas diseñados ni se valora como elemento clave a insertar a lo largo de 

toda la experiencia global educativa del alumnado de ESO. Nuestra hipótesis a futuro es que 

poco pueden mejorar los programas específicos de emprendimiento estas competencias básicas 

de la persona y la identidad emprendedora. Demostrarlo, y proponer otros programas mejores, 

es el sentido global del proyecto que desarrollamos. También cabe proponer la mejora desde 

las materias no específicamente relacionadas con el emprendimiento, pero sí con dichas 

competencias, su innovación y la actualización de toda la escuela puede ser un requisito clave 

para cumplir criterios educativos como los estudiados. En todo caso, considerar estos criterios 

en el diagnóstico y la evaluación implica ya, de alguna manera, forzar su progresivo 

cumplimiento para la mejora de la educación emprendedora, meta que justifica todos los 

esfuerzos de elaboración de estos instrumentos de evaluación orientada a la educación 

secundaria obligatoria que se han expuesto en esta comunicación. 
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Resumen  

El abandono escolar temprano es un tema de preocupación para la mayoría de los países de 

todo el mundo. Esta  preocupación tiene importantes consecuencias tanto para la calidad de 

vida de la persona como para el crecimiento económico del país. El objetivo de este estudio es 

describir las variables que influyen en el estudiante que deja la escuela sin obtener un grado de 

educación obligatoria. Se realizó una búsqueda avanzada en varias bases de datos 

internacionales: ERIC, SCOPUS y WEB OF SCIENCE. Las palabras clave que se incluyeron fueron: 

review, early school leaving, school dropout, completion, dropping out, retention, repetition, 

academic failure, out of school, student attrition, truancy, secondary education and school. Se 

encontró un total de 124 variables que influyeron en el estudiante que abandonó la escuela. Las 

principales conclusiones apuntan a la necesidad de realizar diagnósticos globales para conocer 

en profundidad las causas del abandono escolar. 

 

  

                                                           
39 Durante la realización de este estudio D. González-Rodríguez, ha recibido financiación del Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte para la Formación de Profesorado Universitario, para el cuatrienio 2014-2019. Código 
solicitud: FPU14/02092. 
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Abstract 

Early school leaving is a topic of concern to most countries around the world. This concern has 

its important consequences both for the quality of life of the person and for the economic 

growth of the country .The objective of this paper is to describe the variables that influence the 

student who leaves school without obtaining compulsory education degree. An advanced search 

was undertaken in various international databases: ERIC, SCOPUS and WEB OF SCIENCE. The key 

words that were included were: review, early school leaving, school dropout, completion, 

dropping out, retention, repetition, academic failure, out of school, student attrition, truancy, 

secondary education and school. A total of 124 variables that influence early school leaving were 

found. It is concluded that, the realization of global diagnostics will be fundamental to know in 

depth the causes of the student dropout. 

 

Palabras clave 

Abandono, repetición, educación secundaria y fracaso escolar 

Keywords 

Dropout, repetition, secondary education and academic failure 

 

INTRODUCCIÓN 

El abandono escolar temprano es un tema de preocupación para la mayoría de los países a nivel 

mundial. Esta preocupación tiene importantes consecuencias tanto para la calidad de vida de la 

persona como para el crecimiento económico del país (Catherine y Hill, 2015; European 

Commission, EACEA, Eurydice y Cedefop, 2014; OECD, 2015, 2016;Tukundane, Minnaert, Zeelen, 

y Kanyandago, 2015). 

Las principales preocupaciones sobre el desempleo y el nivel de pobreza han conducido a un 

objetivo común entre los diferentes países de la Unión Europea (UE): reducir la tasa de 

abandono escolar por debajo del 10 % para el año 2020 (European-commission, 2016). 

Han sido muchas las investigaciones que durante las últimas décadas se han interesado por el 

estudio del abandono. El alto número de estudios realizados sobre este tema se ha llevado a 

cabo desde diferentes campos, siempre en función de los intereses del investigador, es por ello 

que, actualmente, nos encontramos con una variedad de definiciones sobre el abandono escolar 

temprano. Así, por ejemplo, Bowers, Sprott, y Taff (2013, p.2)  lo definen como άǘƻŘƻǎ los 

jóvenes que no recibieron un diploma de escuela ǎŜŎǳƴŘŀǊƛŀέ. Otros autores como De Witte, 

Cabus, Thyssen, Groot y van den Brink (2013, p.14) lo definen como άŜƭ estudiante que abandona 

los estudios sin conseguir una titulación mínima (con mayor frecuencia un título de educación 

ǎŜŎǳƴŘŀǊƛŀ ǎǳǇŜǊƛƻǊύέΦ 
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Además de las definiciones de abandono, también existen una serie de indicadores que miden 

este hecho. La Oficia de Estadística de la UE (EUROSTAT), se centra en los indicadores para la 

Educación Secundaria y define el abandono como άǇƻǊŎŜƴǘŀƧŜ ŘŜ ǇŜǊǎƻƴŀǎ ŘŜ му ŀ нп ŀƷƻǎ ǉǳŜ 

solo han finalizado la educación secundaria inferior, o menos, y que ya no se encuentran en el 

ǎƛǎǘŜƳŀ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻ ƻ ŘŜ ŦƻǊƳŀŎƛƽƴέ (EUROSTAT, 2016).  

La Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO) y el 

Instituto de Estadística (UIS), se centran en los indicadores para la Educación Primaria y definen 

el abandono escolar como άŜƭ 100% menos la tasa de supervivencia en el último grado de 

Educación tǊƛƳŀǊƛŀέ (2012, p.34).  

Hay muchos estudios que investigan las variables que influyen en el abandono escolar. Algunos 

se han centrado en el apego entre padres e hijos y su influencia con el abandono (Ramsdal, 

Bergvik, y Wynn, 2015), otros se han centrado en el absentismo escolar y su relación con el 

abandono (Kearney, 2008) o, en el ambiente escolar y el abandono (Ekstrand, 2015; Kutsyuruba, 

Klinger, y Hussain, 2015). El objetivo de este estudio se basa en conocer las variables que 

influyen en el estudiante que deja la escuela sin obtener el título de educación obligatoria.  

 

MÉTODO 

Se realizó una búsqueda avanzada en varias bases de datos internacionales: ERIC, SCOPUS y WEB 

OF SCIENCE. El período de búsqueda se realizó entre los años 2006 y 2016. Las palabras clave 

que se incluyeron fueron: review, early school leaving, school dropout, completion, dropping 

out, retention, repetition, academic failure, out of school, student attrition, truancy, secondary 

education and school. En todas las bases de datos se siguió el mismo procedimiento, utilizando 

los campos: título, palabras clave y resumen. Dentro de los campos de búsqueda, los operadores 

booleanos "and-or" se usaron de la siguiente manera: TITLE-ABS-KEY όΨŜŀǊƭȅ school ƭŜŀǾƛƴƎΩ OR 

ΨǎŎƘƻƻƭ ŘǊƻǇƻǳǘΩ OR completion OR ΨŘǊƻǇǇƛƴƎ ƻǳǘΩ OR  retention OR repetition OR ΨŀŎŀŘŜƳƛŎ 

ŦŀƛƭǳǊŜΩ OR Ψƻǳǘ of ǎŎƘƻƻƭΩ OR ΨǎǘǳŘŜƴǘ ŀǘǘǊƛǘƛƻƴΩ OR truancy ), AND TITLE ABS-KEY όΨǎŜŎƻƴŘŀǊȅ 

educatƛƻƴΩ OR school), AND PUBYEAR > 2006 AND DOCTYPE (re ) AND LIMIT-TO (LANGUAGE, 

English). 

Unidades de análisis 

Para llevar a cabo nuestra investigación nos hemos centrado en la meta-review, es decir, una 

revisión sistemática centrada únicamente en reviews. Toda la información recogida tiene un alto 

nivel de detalle, ya que se apoya en un conjunto de revisiones que recopila información muy 

detallada sobre un tema específico. La búsqueda inicial de artículos cubrió 692 estudios. Al 

retirar todos los duplicados la búsqueda se quedó en 573, de estos se eliminaron 531 estudios 

por no cumplir con los criterios de inclusión. Se revisó el abstract de los 42 estudios 

seleccionados eliminando 10 de ellos por tratar directamente con cuestiones no relacionadas. 

Finalmente, se seleccionaron 32 estudios de revisión que formaron la muestra final. 
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Criterios 

Todos los artículos fueron artículos de revisión, ya que queríamos conocer todo lo que se había 

estudiado en la literatura acerca de este tema.  

Las referencias sólo se consideraron en inglés, con el fin de hacer una búsqueda más homogénea 

dentro de la comunidad científica internacional. 

El abandono escolar sólo se tuvo en cuenta cuando se produjo en la educación obligatoria.  

Una vez hecha la revisión del artículo se utilizó el gestor bibliográfico Mendeley para eliminar 

duplicados y hacer una selección de las revisiones. Además, se utilizó el programa de análisis 

cualitativo "Nvivo млέ para agrupar  la información seleccionada por temas y contenidos. 

El resultado final cubre un período de los últimos cien años que abarca más de 2000 artículos 

sobre las variables que influyen en el abandono escolar. 

 

RESULTADOS  

Se encontraron un total de 124 variables que influyeron en el estudiante que abandonó sus 

estudios. Para ello se leyó en profundidad el conjunto de reviews seleccionados, anotando cada 

una de las variables analizadas que influían en el estudiante que abandonaba de forma temprana 

sus estudios y, haciendo una clasificación posterior por grupos, subgrupos y categorías de las 

variables encontradas. Estas variables fueron divididos en 4 grupos: individuales, familiares, 

sociales y académicas. De las 124 variables encontradas, 42 pertenecieron al grupo de las 

variables individuales, 40 al de las académicas, 30 al de familiares y 12 al de las sociales.  Ver 

tabla 1. 
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Tabla1. Clasificación de las variables analizadas 

 

Variables individuales 

El grupo de variables individuales se clasificó en  dos subgrupos:  

Características psicofisiológicas, dividido en tres categorías: 

Trastornos mentales: en esta categoría se encuentran variables como la ansiedad, trastornos del 

neurodesarrollo o  desordenes del comportamiento (Bowers et al., Cobb, Sample, Alwell, y 

Johns, 2006; De Witte et al., 2013). 

Personalidad: en esta categoría se encuentran variables como la baja autoestima, sentimiento 

de inferioridad o baja confianza en sí mismo (De Witte et al., 2013; Holt, Range, y Pijanowski, 

2009).  

 Salud: en esta categoría se encuentran variables como quejas somáticas o enfermedades 

(Ekstrand, 2015; Guo, Li, y Sherr, 2012).  

Grupo Subgrupo Categoría Variables 

Variables Individuales 
 

Psicofisiológicos -Desórdenes mentales  42 Variables 

-Personalidad 

-Salud 

Comportamiento -Uso de sustancias 

-Empleo 

-Problemas con la ley 

-Miscelánea 

 -Género 

Variables familiares  -Estatus económico 30  Variables 

-Educacion de los 
padres 

-Estructura familiar 

-Sociocultural 

Clima emocional -Ambiente familiar 
general 

-Relación específica 
padre-hijo 

Variables sociales  -Compañeros de clase 12  Variables 

-Amigo cercano 

Dominio académico Experiencia del 
estudiante 

-Rendimiento 
académico 

40 Variables 

-Absentismo 

-Localización del centro 

Profesorado -Características del 
profesorado  

Centro -Ambiente escolar 

-Perfil social  
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Características conductuales, dividido en tres categorías:  

Uso de sustancias: en esta categoría se encuentran variables relacionados con el uso de distintas 

sustancias como el alcohol, tabaco u otro tipo de drogas (Bowers et al., 2013; Townsend, Flisher, 

y King, 2007). 

Empleo: en esta categoría se encuentran variables asociados al estrés en el trabajo, al exceso de 

horas o empleos atractivos para los jóvenes (Bowers et al., 2013; De Witte et al., 2013). 

 Problemas con la ley: en esta categoría se encuentran variables como pueden ser el mal 

comportamiento o la agresión a otras personas (Bowers et al., 2013; Kutsyuruba et al., 2015). 

Miscelánea: en esta categoría se encuentran variables que no han podido ser incluidos en 

categorías anteriores, como ser padres adolescentes, jóvenes embarazadas o casarse a una edad 

muy temprana (Tukundane et al., 2015). 

El conjunto de categorías presentado ha dado un total de 42 variables que influyen en el 

estudiante que abandona sus estudios.  

Variables familiares 

El grupo de variables familiares se clasificó en cuatro categorías y el subgrupo clima emocional.  

Las categorías clasificadas han sido: 

Estatus económico: en esta categoría se encuentran variables como los bajos ingresos familiares, 

tipo de empleo de los padres o material disponible en los hogares (De Witte et al., 2013).  

Educación de los padres: en esta categoría se encuentran variables como el capital cultural de 

los padres o el nivel de estudios (De Witte et al., 2013). 

Estructura familiar: en esta categoría se encuentran variables como las familias numerosas, 

padres separados o estudiantes que no viven con sus padres (Bowers et al., 2013; De Witte et 

al., 2013; Ekstrand, 2015). 

Sociocultural: en esta  categoría se encuentran variables como la influencia de los aspectos 

socioculturales o el choque entre culturas (Ferguson, Tilleczek, Boydell y Rummens, 2005; 

Tukundane et al., 2015). 

El subgrupo de clima emocional se dividió en dos categorías que son: 

Ambiente general en las familias, donde se encuentran variables como: conflictos familiares, 

enfermedad de los padres o  el cambio de hogar (Ferguson et al., 2005).  

Ambiente específico de los padres en relación con sus hijos: en esta categoría se encuentran 

variables como el bajo interés por la educación de los hijos, rechazo parental o maltrato hacia 

los hijos (Ferguson et al., 2005; Sutphen, Ford, y Flaherty, 2010). 

En este grupo se encontró un total de 30 variables que influyeron en el abandono escolar. 

Variables sociales 

El grupo de variables sociales se clasificó en  dos categorías que son:  
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Los compañeros de clase: en esta categoría se encuentran variables como ser rechazado por los 

compañeros de clase, no tener muchos amigos o tener una personalidad antisocial en el aula 

(Kutsyuruba et al., 2015). 

Los amigos cercanos: en esta categoría se encuentran variables como el amigo cercano que no 

es popular, ser una influencia negativa o ser discriminado socialmente (Bowers et al., 2013; De 

Witte et al., 2013). 

Ambas categorías abarcan un total de 6 variables cada una que influyen en el abandono escolar.  

Variables educativas 

El grupo de dominio académico se clasificó en tres subgrupos:  

Experiencia de los estudiantes, dividido en tres categorías: 

Rendimiento académico: en esta categoría se encuentran variables como repetir curso, bajos 

logros educativos o no tener expectativas de sacar el graduado escolar  (De Witte et al., 2013; 

Ekstrand, 2015). 

Absentismo escolar: en esta categoría se encuentran variables como ser absentista ocasional, 

de forma permanente o tener un amigo absentista (Bowers et al., 2013; Sutphen et al., 2010). 

Situación geográfica del centro escolar: en esta categoría se encuentran variables como el 

estudiante que se ha movido de centro educativo en tres o más ocasiones o la distancia del 

hogar al centro (Tukundane et al., 2015). 

ω Profesorado, dividido en una categoría: 

Características del profesor: en esta categoría se encuentran variables como la baja cualificación 

del profesorado, poca experiencia o una alta ratio profesor-alumno (De Witte et al., 2013; 

Ekstrand, 2015). 

Centro escolar, dividido en dos categorías: 

Ambiente escolar con variables como: mal ambiente en el centro, en general; composición 

socioeconómica del centro o localización del centro, rural o periferia (De Witte et al., 2013; 

Ekstrand, 2015). 

Perfil social: con variables como la organización escolar del centro; el tipo de colegio o los 

escasos recursos, tanto humanos como materiales (De Witte et al., 2013; Ekstrand, 2015). 

En este grupo se encontró un total de 40 variables que influyeron en el abandono escolar. 
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DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Se han encontrado un total de 124 variables que fueron divididas en individuales, familiares, 

sociales y académicas. De todo el conjunto, las individuales y académicas son las que llevan un 

mayor peso con 42 y 40 variables respectivamente. A estos les siguen las familiares y sociales 

con 30 y 12 variables, mostrando también una gran presencia entre las causas del abandono 

escolar. 

El conjunto de variables presentadas enfatiza la complejidad del abandono escolar temprano, 

por tanto, esta revisión permite concluir que: no hay una sola causa ni solución y, obtener una 

perspectiva global del problema no es una tarea fácil. Hasta ahora, la investigación analizada se 

había centrado en estudiar cómo algunas variables podían influir en el estudiante que 

abandonaba sus estudios, pero no se había tenido en cuenta la interacción entre todas estas 

variables. Es necesario abordar el problema desde todas las perspectivas posibles a fin de definir 

un modelo global de las causas que llevan al estudiante a abandonar sus estudios. Un ejemplo 

de ello lo encontramos en el nivel de autoestima del estudiante, el consumo de sustancias o las 

conductas disruptivas, puesto que todos ellos muestran una relación muy estrecha con el 

abandono escolar.  

En algunos de los estudios analizados para esta revisión se han encontrado soluciones que 

podrían ser beneficiosas para el estudiante. Por ejemplo, se encontraron programas destinados 

a la prevención del uso/abuso de sustancias, grupos de discusiones para padres y alumnos o 

propuestas para realizar cambios en las políticas educativas. A pesar de haber encontrado 

algunas soluciones a parte de los variables encontradas, no se ha realizado una búsqueda 

exhaustiva centrada en las posibles mejoras, por lo que sería importante poder conocer qué se 

sabe en la literatura hasta el momento sobre las posibles soluciones que se han propuesto para 

el conjunto de variables encontradas y analizadas. 

Para futuras líneas de investigación se propone analizar qué variables de este estudio tienen 

mayor influencia según el tipo de contexto. También se propone saber con qué frecuencia este 

factor se repite en ese contexto. La ayuda de diferentes profesionales de la educación, como los 

maestros u orientadores, así como la ayuda de los estudiantes o las familias, hará más fácil 

conocer la variable y la frecuencia que se reproduce en un entorno dado. 
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Resumen 

Son muchos los trabajos que desde hace más de 70 años ponen de manifiesto que las diferencias 

de género en relación con sus intereses profesionales juegan un papel decisivo en las elecciones 

vocacionales de hombres y mujeres. El principal objetivo de este estudio es explorar en la 

actualidad si estas diferencias siguen manifestándose entre el alumnado de Bachillerato. La 

muestra respondiente fue de 4.715 sujetos de 2º de Bachillerato de centros públicos y privados 

de la Comunidad de Madrid, el 44,5% son varones y el 55,5% mujeres, con una edad media de 

17,37 años (DT= .648) pertenecientes a cuatro cohortes correspondientes a los cursos 2013 (N= 

1.372; 29,1%), 2014 (N= 973; 20,6%), 2015 (N=1.038; 22%) y 2016 (N=1.332; 28,3%). Las pruebas 

realizadas (MANOVA) permiten confirmar las hipótesis principales del estudio: Existen 

diferencias significativas en los intereses vocacionales de los estudiantes de 2º de Bachillerato 

en función de su género.  Los hallazgos encontrados invitan a reflexionar sobre la persistencia 

de las diferencias que presentan los perfiles de intereses vocacionales de los estudiantes de 2º 

de Bachillerato en función del género y su impacto futuro en sus oportunidades de 

empleabilidad en el marco de la nueva economía global.  

                                                           
40 El trabajo ǊŜŎƻƎƛŘƻ Ŝƴ Ŝǎǘŀ ŎƻƳǳƴƛŎŀŎƛƽƴ ŦƻǊƳŀ ǇŀǊǘŜ ŘŜƭ tǊƻȅŜŎǘƻ hǊƛƽƴΥ άhōǎŜǊǾŀǘƻǊƛƻ ŘŜ ƭƻǎ ƛƴǘŜǊŜǎŜǎΣ ǾŀƭƻǊŜǎ 
ǾƻŎŀŎƛƻƴŀƭŜǎ ȅ ǇǊŜŦŜǊŜƴŎƛŀǎ ŘŜ ŜǎǘǳŘƛƻǎ ŘŜ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎ ŘŜ {ŜŎǳƴŘŀǊƛŀ ȅ .ŀŎƘƛƭƭŜǊŀǘƻ ŘŜ ƭŀ /ƻƳǳƴƛŘŀŘ ŘŜ aŀŘǊƛŘέ 
(www.upcomillas.es/myvip). Proyecto propio de la Universidad Pontificia Comillas que cuenta con el apoyo de 
diferente entidades públicas y privadas. Contactar: vhernandez@comillas.edu 

http://www.upcomillas.es/myvip
mailto:vhernandez@comillas.edu
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Abstract 

There are many research works that, from more than 70 years, have shown that gender 

differences in relation to professional interests play a decisive role in the vocational choices of 

men and women. The main objective of this study is to explore at present whether these 

differences continue to manifest themselves among the students of high school. The respondent 

sample was 4,715 subjects from the 2nd level of public and private schools in the Community of 

Madrid (Spain), 44.5% were male and 55.5% female, with a mean age of 17.37 years (SD =.648) 

belonging to four cohorts corresponding to the year 2013 (N = 1,372, 29.1%), 2014 (N = 973, 

20.6%), 2015 (N = 1,038, 22%) and 2016 (N = 28.3%). The tests carried out (MANOVA) allow to 

confirm the main hypotheses of the study: There are significant differences in the vocational 

interests of the students of last year of high school according to their gender. The findings 

suggest the persistence of the differences that present the profiles of vocational interests of 

these students according to gender and their future impact on their employability opportunities 

within the framework of the new global economy. 

 

Palabras clave 

Bachillerato, elección vocacional, género, intereses profesionales, proyecto de vida. 

Keywords 

High School, vocational choice, gender, vocational interests, life project. 

 

INTRODUCCIÓN 

Los intereses profesionales reflejan diferencias individuales relativamente estables que influyen 

en el comportamiento a través de las preferencias de atracción o rechazo que manifiestan las 

personas hacia ciertas ocupaciones, actividades y ambientes de trabajo (Holland, 1973, Kuder, 

1977; Mount, Barrick, Scullen, y Rounds, 2005). Se cristalizan al final de la adolescencia (Low, 

Yoon, Roberts, y Rounds, 2005), etapa muy importante para la configuración de estos intereses, 

e influyen en cómo la gente se comporta en sus trabajos, aumentando la motivación para 

desempeñar sus tareas y actividades y para aumentar sus conocimientos y destrezas (Van 

Iddekinge, Roth, Putka, y Lanivich, 2011) 

En 1927 Strong plantea su primer cuestionario para hombres, desarrollando el de las mujeres 

en 1933. La discusión sobre los intereses de las mujeres queda inicialmente oscurecida por los 

condicionantes sociolaborales específicos de su época. En aquellos años las mujeres con trabajo 

no poseían empleos coincidentes con sus intereses, básicamente por que las mujeres trabajaban 

principalmente para estar ocupadas o como un paso hacia el matrimonio. Strong (1943) también 

indicaba que aunque la gente tendía a resaltar las diferencias entre mujeres y hombres (porque 
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las diferencias existen), también sustancialmente hombres y mujeres se solapaban en la 

distribución de sus intereses.  

Las diferencias de género en relación con sus intereses profesionales juegan un papel decisivo 

en las elecciones vocacionales de hombres y mujeres (Sadler, Sonnert, Hazari, y Tai, 2012), 

gravitando las elecciones masculinas hacia profesiones relacionadas con trabajar con objetos y 

las de las mujeres más hacia profesiones relacionadas con trabajar con personas (Su, Rounds y 

Armstrong, 2009). En el ya clásico trabajo de Super y Crites (1966: 431) se constata que los 

varones están más interesados por las actividades físicas, materias mecánicas y científicas, la 

política y las ventas. Las mujeres, en cambio, se interesan más por el arte, la música, la literatura, 

las personas, los trabajos de oficina, la enseñanza y las actividades sociales. Las mujeres tienden 

a expresar intereses acordes con su rol tradicional de género, y los hombres expresan mayor 

interés hacia áreas profesionales tradicionalmente han sido consideradas como masculinas 

(Betz y Fitzgerald, 1987; Hackett y Lonborg, 1994). Para Super la masculinidad y la feminidad se 

hallan alineadas a lo largo de una escala y, por lo tanto, no constituyen una dicotomía (Rodríguez 

Moreno, 1998: 75-80). También en España hay numeroso estudios sobre las diferencias entre 

hombres y mujeres en sus intereses profesionales (Santana-Vega et al., 2012).  

Objetivos e hipótesis 

El objetivo de este trabajo es explorar el perfil de intereses vocacionales de los estudiantes de 

2º de Bachillerato en función del género. Nuestra principal contribución es responder al 

interrogante: ¿Existe un perfil de intereses vocacionales distinto entre chicos y chicas en 2º de 

Bachillerato? y planteamos la siguiente hipótesis de trabajo: Existen diferencias significativas en 

los intereses vocacionales de los estudiantes de 2º de Bachillerato en función de su género.  

 

MÉTODO 

Muestra 

La muestra fue de 4.715 sujetos de 2º de Bachillerato de centros públicos y privados de la 

Comunidad de Madrid, el 44,5% son varones y el 55,5% mujeres, con una edad media de 17,37 

años (DT= .648) pertenecientes a cuatro cohortes correspondientes a los cursos 2013 (N= 1.372; 

29,1%), 2014 (N= 973; 20,6%), 2015 (N=1.038; 22%) y 2016 (N=1.332; 28,3%).  

Análisis de datos 

El análisis de los datos es descriptivo e inferencial, utilizando el programa SPSS.24. Se utilizaron 

pruebas de análisis multivariado de la varianza (MANOVA) para explorar las diferencias entre los 

perfiles vocacionales Ŝƴ ǊŜƭŀŎƛƽƴ Ŏƻƴ Ŝƭ άƎŞƴŜǊƻέ ȅ ƭŀ άŎƻƘƻǊǘŜέΣ ƭŀ ǇǊǳŜōŀ t student para 

comprobar el efecto univariado de la variable género sobre cada una de las 20 áreas 

ǾƻŎŀŎƛƻƴŀƭŜǎΣ ȅ ŀƴŀƭƛȊŀƳƻǎ Ŝƭ ŜŦŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀ άŎƻƘƻǊǘŜέ ǎƻōǊŜ Ŝƭ ǇŜǊŦƛƭ ŘŜ ƛƴǘŜǊŜǎŜǎ ǾƻŎŀŎƛƻƴŀƭŜǎ ŘŜ 

los chicos por una parte y de las chicas por otra (MANOVA y pruebas post hoc de Scheffé y 
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Duncan). 

Instrumentos 

Para evaluar los intereses vocacionales se utilizó el Cuestionario on-line de Intereses Básicos 

Académico Profesionales (Hernández-Franco, 2004, 2006, 2014). Es un cuestionario de intereses 

expresados que consta de veinte Áreas Vocacionales (Ver gráfico 1); los estudiantes tienen que 

valorar su grado de interés de 0 a 10 según sea su grado preferencia hacia cada una de las 

mismas, siendo 0= άRechazoέ y 10= άEs de mis preferidasέ. Cada área de intereses agrupa un 

conjunto de estudios y profesiones que comparten aspectos comunes entre sí y que las 

diferencian a su vez de otras áreas (Sanidad, Jurídico, Enseñanza, Ingenierías, etc.). El 

instrumento muestra una elevada validez de criterio y una fiabilidad test-retest de .707, con 

datos que oscilaron entre .791 y .563 (Hernández-Franco, 2004).  

Diseño 

Se trata de un estudio ex-post-facto. Los estudiantes han participado voluntariamente 

en este estudio, contestando los cuestionarios en formato on-line desde sus ordenadores 

personales, dirigidos por sus orientadores, en el marco del Plan de Orientación Académico 

Profesional (POAP) de su centro. 

RESULTADOS 

En el gráfico 1 podemos apreciar los perfiles de medias de los intereses vocacionales en 

función del género: Varones (N=2071) y Mujeres (N= 2643) y la significatividad de las diferencias 

encontradas. 

Tabla 1. Análisis multivariado de la varianza del perfil de las 20 áreas de intereses vocacionales 

en función de las variables género y cohorte. 

Efecto  Valor F Gl inter Gl intra Sig. ḳ  

sexo 

Traza de Pillai ,468 206,257b 20,000 4687,000 ,000 ,468 

Lambda de Wilks ,532 206,257b 20,000 4687,000 ,000 ,468 

Traza de Hotelling ,880 206,257b 20,000 4687,000 ,000 ,468 

Raíz mayor de Roy ,880 206,257b 20,000 4687,000 ,000 ,468 

COHORTE 

Traza de Pillai ,025 1,964 60,000 14067,000 ,000 ,008 

Lambda de Wilks ,975 1,965 60,000 13984,277 ,000 ,008 

Traza de Hotelling ,025 1,966 60,000 14057,000 ,000 ,008 

Raíz mayor de Roy ,012 2,922c 20,000 4689,000 ,000 ,012 

sexo * 

COHORTE 

Traza de Pillai ,022 1,759 60,000 14067,000 ,000 ,007 

Lambda de Wilks ,978 1,759 60,000 13984,277 ,000 ,007 

Traza de Hotelling ,023 1,759 60,000 14057,000 ,000 ,007 

Raíz mayor de Roy ,011 2,559c 20,000 4689,000 ,000 ,011 
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Gráfico 1. Cuestionario de Áreas de Intereses Vocacionales. Comparación de los perfiles de 

medias de los intereses vocacionales de los estudiantes de 2º de Bachillerato en función de la 

variable género: Varones (N=2071) y Mujeres (N=2643). 

Como podemos apreciar en la Tabla 1, hay un efecto multivariado significativo entre el conjunto 
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del perfil de las 20 áreas valores vocacionales en función del género (Lambda de Wilks= .532; F 

(20, 4687) = 206,257; p= .000; Eta al cuadrado parcial= .468). Asimismo, el tamaño del efecto 

obtenido es bastante importante. Analizando el efecto de la variable género sobre cada una de 

las 20 áreas vocacionales, encontramos diferencias estadísticamente significativas en todas ellas 

ŜȄŎŜǇǘƻ Ŝƴ Ŝƭ łǊŜŀ ŘŜ ά5ŜǊŜŎƘƻ ȅ !ǎŜǎƻǊŀƳƛŜƴǘƻέ όDǊłŦƛŎƻ мύΦ Las áreas vocacionales 

características de cada uno de estos perfiles son: 

A) Perfil masculino de intereses vocacionales: los varones obtienen medias 

significativamente superiores (p<.0001) al grupo de mujeres en nueve áreas 

vocacionales, que podríamos considerar representativas del sexo masculino:  

¶ Técnica Aplicada (ḳ=.188);  

¶ Deporte (ḳ=.175);  

¶ Ingenierías (ḳ=.120 );  

¶ Protección y Seguridad (ḳ=.053);  

¶ Actividad Agropecuaria (ḳ =.034); 

¶ Economía y Negocios (ḳ=.016);  

¶ Actividades Religiosas (ḳ=.011). 

¶ Ciencias Experimentales (ḳ =.009);  

¶ Actividades Administrativas (ḳ=.002);  

Los tamaños del efecto ofrecen valores bastante altos en las áreas Ingeniería, Deporte y Técnicas 

Aplicadas y muy moderados en las restantes. Cuando analizamos el efecto combinado como 

factores fijos de las variables género y cohorte obtenemos un valor significativo (Lambda de 

Wilks= .978; F (60, 13984,277) = 1,759; p= .000; Eta al cuadrado parcial= .007). Aunque el tamaño del 

efecto resulta algo bajo tiene sentido explorar el eŦŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ άŎƻƘƻǊǘŜέ ŎǳŀƴŘƻ 

analizamos sólo la submuestra de estudiantes varones (N= 2071) correspondientes a los cursos 

2013 (N= 601; 29,1%), 2014 (N= 417; 20,1%), 2015 (N=473; 22,8%) y 2016 (N=580; 28%). Los 

análisis realizados (MANOVA) revelan que existe un efecto multivariado significativo (Lambda 

de Wilks= .951; F(60; 6110,946)= 1,720; p= .000; Eta al cuadrado parcial= .017). Finalmente, cuando 

ŀƴŀƭƛȊŀƳƻǎ Ŝƭ ŜŦŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀ άŎƻƘƻǊǘŜέ ǎƻōǊŜ ŎŀŘa una de las áreas de intereses vocacionales 

consideradas individualmente (prueba post hoc Schefeé y Duncan) encontramos diferencias 

estadísticamente significativas en tan sólo tres de las veinte áreas vocacionales analizadas: 

Derecho y Asesoramiento (p=.008; ḳ=.006; perfil de medias ascendente);.Actividad 

Agropecuaria (p=.010; ḳ=.005; perfil de medias descendente) y Actividades Religiosas 

(p=.003; ḳ=.007; perfil de medias descendente) con tamaños del efecto muy bajos. Por tanto, 

encontramos un perfil de intereses vocacionales especifico de los estudiantes varones y 

generacionalmente muy estable en las cuatro cohortes analizadas en el periodo 2013-2016. 
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A) Perfil femenino de intereses vocacionales: encontramos puntuaciones 

significativamente mayores en el grupo de mujeres en diez áreas, que podríamos 

considerar representativas del sexo femenino:  

¶ Estética (ḳ=.198) 

¶ Enseñanza y Orientación (ḳ =.047),  

¶ Sanidad (ḳ=.046),  

¶ Artes Plásticas (ḳ=.033),  

¶ Idiomas (ḳ=.027),  

¶ Atención Personal (ḳ=.027) 

¶ Comunicación (ḳ=.021),  

¶ Cine y Teatro (ḳ=.020),  

¶ Humanístico-Social (ḳ=.008),  

¶ Música (ḳ=.005),  

Los tamaños del efecto ofrecen valores moderados excepto para el área Estética, que son 

bastante altos. Cuando analizamos el efecto combinado como factores fijos de las variables 

género y cohorte obtenemos un valor significativo (Lambda de Wilks= .978; F (60, 13984,277) = 1,759; 

p= .000; Eta al cuadrado parcial= .007). Aunque el tamaño del efecto resulta algo bajo tiene 

ǎŜƴǘƛŘƻ ŜȄǇƭƻǊŀǊ Ŝƭ ŜŦŜŎǘƻ ŘŜ ƭŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ άŎƻƘƻǊǘŜέ ŎǳŀƴŘƻ ŀƴŀƭƛȊŀƳƻǎ solamente la submuestra 

del grupo de mujeres (N= 2644) correspondientes a los cursos 2013 (N= 771; 29,2%), 2014 (N= 

556; 20,1%), 2015 (N=565; 21,4%) y 2016 (N=752; 28,4%). Existe un efecto multivariado 

ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾƻ ŘŜ ƭŀ άŎƻƘƻǊǘŜέ ǎƻōǊŜ Ŝƭ ŎƻƴƧǳƴǘƻ Řel perfil de las veinte áreas de intereses 

vocacionales del grupo de mujeres (Lambda de Wilks= .958; F(60; 7817,481)= 1,720; p= .000; Eta al 

cuadrado parcial= .014). Finalmente, cuando analizamos en el grupo de mujeres el efecto 

ǳƴƛǾŀǊƛŀŘƻ ŘŜ ƭŀ άŎƻƘƻǊǘŜέ ǎƻōǊŜ ŎŀŘa una de las 20 áreas de intereses vocacionales 

consideradas individualmente (prueba post hoc Schefeé y Duncan) encontramos diferencias 

estadísticamente significativas en siete de las veinte áreas vocacionales analizadas, estas son: 

Ciencias Experimentales (p=.010; ḳ=.004; perfil de medias descendente); Sanidad 

(p=.011; ḳ=.004; perfil de medias ascendente); Actividades Administrativas (p=.036; ḳ=.003; 

perfil de medias descendente); Atención Personal (p=.001; ḳ=.007; perfil de medias 

descendente); Idiomas (p=.015; ḳ=.004; perfil de medias descendente); Estética 

(p=.011; ḳ=.004; perfil de medias ascendente) y Actividad Agropecuaria (p=.036; ḳ=.003; 

perfil de medias descendente) con tamaños del efecto muy bajos. Por tanto, aunque 

encontramos un perfil de intereses vocacionales especifico del grupo de mujeres y 

generacionalmente muy estable en las cuatro cohortes analizadas, se aprecian tendencias de 

cambio significativas en siete de las áreas de intereses vocacionales analizadas cuya evolución 
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habrá que seguir con atención en los próximos años. 

En conclusión, confirmamos la hipótesis principal de nuestro trabajo: Existen diferencias 

significativas en los intereses vocacionales de los estudiantes de 2º de Bachillerato en función 

de su género.  

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Este trabajo buscaba responder al interrogante: ¿Existe un perfil de intereses vocacionales 

significativamente distinto entre chicos y chicas en 2º de Bachillerato? La evidencia empírica 

mostrada en los resultados anteriormente expuestos permite plantear las siguientes 

conclusiones: 

1) Se confirma nuestra hipótesis principal. Existen diferencias significativas en los intereses 

vocacionales de los estudiantes de 2º de Bachillerato en función de su género.  

2) Encontramos un perfil especifico del grupo de chicos caracterizado por su preferencia 

hacia las siguientes áreas vocacionales: Ingenierías; Economía y Negocios; Deporte; 

Protección y Seguridad; Ciencias Experimentales; Técnica Aplicada; Actividades 

Administrativas; Actividad Agropecuaria y Actividades Religiosas. 

3) El efecto de la variable cohorte sobre el grupo de los chicos, considerando los cuatro 

años analizados afecta sólo a tres de las veinte áreas vocacionales estudiadas, estas son: 

Derecho y Asesoramiento que presenta un perfil de medias ascendente; Actividad 

Agropecuaria con un perfil de medias descendente y Actividades Religiosas (perfil 

descendente). Se aprecian por tanto muy pocos cambios y podemos considerar el perfil 

masculino como generacionalmente muy estable. 

4) Encontramos un perfil de intereses vocacionales especifico del grupo de chicas 

caracterizado por su preferencia hacia las siguientes áreas vocacionales: Estética; 

Sanidad; Enseñanza y Orientación; Comunicación; Artes Plásticas; Cine y Teatro; 

Humanístico-Social; Idiomas; Música y Atención Personal. 

5) El efecto de la variable cohorte sobre el grupo de los chicas, considerando los cuatro 

años analizados apunta tendencias de cambio significativas en siete de las áreas de 

intereses vocacionales analizadas: Ciencias Experimentales (perfil descendente); 

Sanidad (perfil ascendente); Actividades Administrativas (perfil descendente); Atención 

Personal (perfil descendente); Idiomas (perfil descendente); Estética (perfil ascendente) 

y Actividad Agropecuaria (perfil descendente). 

Los resultados invitan a reflexionar sobre la persistencia de las diferencias de los perfiles de 

intereses vocacionales en función del género y su impacto futuro en sus oportunidades de 

empleabilidad. Es importante acompañar a los estudiantes de estos cursos en la reflexión sobre 

sus intereses profesionales como paso previo a la elección de estudios o profesión y confiamos 
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que este estudio contribuya a clarificar y actualizar nuestro conocimiento sobre este importante 

tema tanto en la teoría como en la práctica de la Orientación Profesional. Finalmente, estos 

resultados muestran la importancia de disponer de programas específicos no sexistas que 

permitan atender adecuadamente la orientación de los jóvenes. 
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Resumen  

El principio de atención a la diversidad asume como eje la mejora de la calidad de vida del 

alumnado mediante la dotación de los apoyos y medidas específicas que le permitan convertirse 

en personas autodeterminadas. El presente estudio pretende ofrecer orientaciones y pautas de 

intervención para trabajar con el alumnado a fin de que adquieran y puedan desarrollar 

comportamientos autodeterminados. Previamente, se realizan un análisis de las necesidades 

del alumnado, con una muestra de 2200 estudiantes con y sin Necesidades Específicas de Apoyo 

Educativo (NEAE) a los que se les aplica la Escala ARC-INICO (Verdugo et al., 2015). Los resultados 

de este análisis cuantitativo, de tipo descriptivo-exploratorio, revelan niveles adecuados de 

autodeterminación para el alumnado en general, con diferencias a favor de aquellos que no 

presentan NEAE. El alumnado que recibe medidas de apoyo de carácter intensivo muestra 

niveles inferiores de autodeterminación. Con estos datos, se plantea la necesidad de revisar y 

modificar algunas de las prácticas educativas relacionadas con el tipo y calidad de las medidas 

de apoyo y con la actuación del profesorado en las aulas,  para lo cual se ofrecen algunas pautas 

                                                           
41 El presente trabajo se encuentra financiado por el Plan Gallego de Investigación, Innovación y Crecemento 2011-

2015 (Plan I2C) para el año 2014, en el marco de las Ayudas de Apoyo a la Etapa Predoctoral del Plan I2C de la 
Consellería de Cultura, Educación e Ordenación Universitaria de la Xunta de Galicia, convocadas en el Diario Oficial 
de Galicia. 
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de orientación e intervención para la instrucción en autodeterminación en las aulas.  

 

Abstract 

The principle of attention to diversity is undertook as the axis on the improvement of the quality 

of life of the students through the provision of support and specific measures that allow them 

to become self-determined people. The present research aims to provide some guidance and 

intervention guidelines to work with students so that they acquire and can develop self-

determined behaviors. Previously, it is analyzed the level of self-determination of 2200 

teenagers with and without Specific Educational Needs (SEN) throughout the ARC-INICO Scale 

(Verdugo et al., 2015). The results of this quantitative, descriptive and exploratory, analysis 

reveal adequate levels of self-determination for general students, with differences in favor of 

those who do not have SEN.  The students who receive intensive supports show lower levels of 

self-determination. This data support the need of reviewing and modifying some of the 

educational practices with regard to the type and quality of the supports and the professional 

performance in the classrooms. Some guidelines of orientation and intervention for the 

instruction in self-determination in the classrooms are given. 

 

Palabras clave 

Autodeterminación; diversidad del alumnado, necesidades específicas de apoyo educativo; 

orientación escolar 

Keywords 

Self determination; student diversity; academic support service; school orientation 

 

INTRODUCCIÓN 

Las actuaciones pedagógicas de nuestro Sistema Educativo se rigen por el principio de atención 

a la diversidad, el cual toma como punto de partida el ofrecer a todo el alumnado las mismas 

oportunidades, recursos y experiencias (Luque y Luque, 2015) y en el que cada alumno sea 

protagonista y dueño de sus propios aprendizajes, es decir, que aprenda y exprese 

comportamientos autodeterminados. Para ello, debe atender a las individualidades y ofrecer 

una respuesta única a sus necesidades, basándose en sus potencialidades y capacidades, frente 

a las dificultades, y analizando el modo en que se están desarrollando las barreras que limitan 

el acceso a un currículum común (Kelly y Byrne, 2015).  

La necesidad de apoyos no supone un freno a la autodeterminación, sino que son una 

herramienta esencial para su adquisición, al contribuir a reducir los posibles  desajustes entre 

habilidades individuales y las demandas del ambiente (Schalock et al., 2010). En este sentido, la 
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principal respuesta a la diversidad son las denominadas Medidas Específicas de Apoyo Educativo 

(MEAE), recogidas por la Ley Orgánica, 8/2013, de 9 de diciembre, de Mejora de la Calidad 

Educativa (LOMCE).   

No obstante, en demasiadas ocasiones, estas medidas acaban por convertirse en un recurso 

para relegar a un segundo plano (dentro o fuera de las aulas) a todo aquel alumnado que no se 

ajusta a los requerimientos del currículum común dando como resultado situaciones de 

segregación y de exclusión. La tendencia a homogeneizar las capacidades y dificultades del 

alumnado, impide ofrecer una verdadera respuesta a las demandas de apoyo individualizado 

(Arnáiz y Guirao, 2015; Echeita, 2013; Muntaner, 2010), y dificulta que adquieran 

adecuadamente las habilidades que les permitan actuar como agentes activos en su aprendizaje, 

participar en la toma de decisiones, adoptar responsabilidades y autorregular sus aprendizajes, 

esto es, desarrollar su autodeterminación personal.  

Frente a esta postura, sostenemos la idea de que las dificultades a nivel intelectual y  la 

intensidad de apoyo requerido por el alumnado no suponen un impedimento para la toma de 

decisiones y la proyección de la propia vida hacia la adultez; además, consideramos que todo el 

alumnado puede llegar a ser sujeto de apoyo en mayor o menor medida a lo largo de su 

escolaridad y, por tanto, su nivel de autodeterminación puede verse influido por la disposición 

de un entrenamiento adecuado.  

Por todo ello, el objetivo central de este estudio es ofrecer algunas orientaciones y pautas de 

intervención en las aulas para la enseñanza en habilidades relacionadas con la 

autodeterminación en el alumnado adolescente, para lo que es necesario en primer lugar 

evaluar el nivel de autodeterminación del alumnado adolescente con y sin NEAE, en base al 

Modelo Funcional de Autodeterminación de Wehmeyer (1999, 2003).   

 

MÉTODO 

Para efectuar el análisis de las necesidades del alumnado en términos de autodeterminación, se 

ha llevado a cabo un estudio descriptivo exploratorio con enfoque cuantitativo, que toma como 

variable dependiente la puntuación total en autodeterminación, evaluada a través de la Escala 

ARC-INICO de Evaluación de la Autodeterminación (Verdugo et al., 2015) y se realizan contrastes 

para conocer la presencia de diferencias en función del tipo de MEAE recibidas por parte del 

alumnado con NEAE. 

Muestra  

Se emplea una muestra no probabilística discrecional de 2200 estudiantes (12-19 años; 

M=14.29; DT=1.81) que cursan Educación Secundaria Obligatoria (ESO) de la Comunidad 

Autónoma de Galicia, y de los cuales un 66.4% no presentan NEAE (N=1474) y 33.6% si (N=746). 

Respecto a las Medidas Específicas de Apoyo Educativo (MEAE) ofrecidas al alumnado con NEAE,  
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se utiliza predominantemente el refuerzo educativo (38.34%) fuera del aula y sobre todo, en 

alumnado con Retraso Escolar (RE= 59.3%). Destacan también las medidas de Adaptación 

Curricular Individualizada (ACI) y los Programas de Diversificación Curricular (PDC) para 

alumnado con Discapacidad Intelectual o Discapacidades del Desarrollo (DI/DD= 24%) y con 

Dificultades Significativas de Aprendizaje (DSA= 20.5%). La combinación de agrupamiento 

flexible (en aulas específicas) y refuerzo educativo es una medida bastante empleada en  los 

centros educativos como sustituta de la ACI o del PDC en alumnado con DI/DD (10.9%). Un 19.1% 

(N=65) del alumnado se encuentra en Centros de Educación Especial, todos ellos con diagnóstico 

de DI/DD.   

Instrumento 

Se emplea la Escala ARC-INICO de Evaluación de la Autodeterminación (Verdugo et al., 2015), 

basada en el Modelo Funcional de Autodeterminación de Wehmeyer (1999, 2003) y compuesta 

por 61 ítems organizados en cuatro secciones (autonomía, autorregulación, empoderamiento y 

autoconocimiento). Este instrumento permite extraer información valiosa  sobre el nivel de 

autodeterminación del alumnado y sus posibles carencias y necesidades formativas en general, 

con datos específicos de las áreas en las que es necesario incidir en mayor medida.  

 

RESULTADOS 

Dado el incumplimiento de los supuestos de normalidad, estudiando mediante  la prueba de 

bondad de ajuste de Kolmogorov-Smirnov (K-S= 3.198; p<.005), y de homogeneidad de la 

varianza a través del estadístico de Levene (W=3.921; p<.005), el análisis de los datos se ha 

basado en contrastes no paramétricos. 

En primer lugar, se han comprobados los niveles generales de autodeterminación y de las 

características que componen al constructo mediante el análisis de la mediana y los percentiles 

(ver Tabla 1).  

 

Los resultados parecen mostrar un nivel adecuado de autodeterminación para el alumnado en 

general, situándose el 50% del total de las puntuaciones por encima de P50=70, al igual que las 

características que la definen, destacando la dimensión autoconocimiento (PE = 80.2).  El 

alumnado con NEAE obtiene peores puntuaciones en autodeterminación (más de 10 puntos por 

debajo), y en todas sus secciones: autonomía (<13.5 puntos por debajo), autorregulación (12.8 

 

TABLA 1. Estadísticos descriptivos de las puntuaciones de la ARC-INICO  

 Alumnado en General Alumnado C/NEAE Alumnado S/NEAE 

Componentes PT PE P50 PT PE P50 PT PE P50 

Autodeterminación 165.04 75.4 76.7 147.6 67.4 67.1 173.4 79.2 79.5 
Autonomía 55.2 73.6 74.6 47.7 63.6 62.7 58.8 78.4 78.7 
Autorregulación  34.1 71.1 75 29.8 62.1 62.5 36.2 75.4 75 
Empoderamiento 43.2 77.2 76.8 39.5 70.5 71.4 45.04 80.4 80.4 
Autoconocimiento  32.4 81.1 76.7 30.6 76.6 77.5 33.3 83.2 82.5 

 

Nota. Siglas P.T.: Puntuación Total; P.E.: Puntuación Escala (0-100); C/NEAE: Con Necesidades Educativas Especiales; S/NEAE: Sin 
Necesidades Educativas Especiales. 
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puntos por debajo), empoderamiento (11.1 puntos por debajo) y autoestima (5.9 puntos por 

debajo).  

A continuación, la prueba H de Kruskal-Wallis revela la presencia de diferencias significativas en 

autodeterminación general (p<.000) y en sus cuatro secciones (p<.000) en función de la MEAE. 

Mediante la U de Mann-Whitney  (Tabla 2) comprobamos que, a nivel general, existen 

diferencias  significativas (p<.05) en el nivel de autodeterminación del alumnado con NEAE 

según la medida de apoyo recibida, siendo la magnitud del efecto, en todos los casos, moderada 

(r > .1  < .3).  

 

Concretamente, el alumnado que recibe refuerzo educativo es el que alcanza mejor puntuación 

en autodeterminación, así como en autonomía, autorregulación y empoderamiento, mientras 

que el que peores resultados obtiene es aquel para el que se destinan  medidas más intensivas 

(ACI/PDC y combinación de agrupamiento flexible y refuerzo educativo). Respecto a éstos, el 

alumnado con ACI/PDC experimenta niveles superiores en autonomía, autorregulación y 

empoderamiento frente al alumnado con medidas combinadas de refuerzo y agrupamiento. En 

cuanto al autoconcepto, se encuentran diferencias entre alumnado con ACI/PDC y alumnado 

con refuerzo educativo y alumnado con agrupamiento flexible.  

 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El estudio realizado es consistente con estudios previos en los que se evidencian niveles 

adecuados de autodeterminación en el alumnado en general (Gómez-Vela et al., 2012; 

Wehmeyer, 1995), sobre todo en términos de autoconocimiento y empoderamiento, lo que 

indica que el aprendizaje y expresión de la autodeterminación, tanto por el trabajo efectuado 

en el contexto familiar como en el escolar, está teniendo unos resultados satisfactorios.  

Los resultados muestran diferencias significativas en el contraste en función de la intensidad de 

los apoyos que requieren, observándose una percepción inferior de sus habilidades y 

TABLA 2.  Comparación de los niveles de autodeterminación en función del tipo de medida 

Autodeterminación 

 N Rango promedio Z d P 

ACI/PDC 114 159.59 
-2.60 -.11 .009 

Ref. Ed. 246 190.19 

ACI/PDC 114 87.81 
-2.363 .10 .018 

Agr. Fl. 76 107.04 

ACI/PDC 114 87.62 
-3.324 -.14 .001 

Ref. + Agr. 45 60.69 

Ref- Ed. 246 156.07 
-4.774 -.20 .000 

Ref. + Agr. 47 90.94 

Agr. Flex. 76 72.63 
-4.743 -.20 .000 

Ref. + Agr. 45 41.36 

Nota: se omiten los resultados de la prueba U en el contraste entre el grupo Ref. Ed. y el grupo Agr. Flex. debido a que no se han encontrado 
diferencias estadísticamente significativas entre esos grupos. Siglas y abreviaturas: ACI/PDC ς Adaptación Curricular Individualizada/ 
Programa de Diversificación Curricular; Ref. Ed. ς Refuerzo Educativo; Agr. Fl. ς Agrupamiento Flexible. 
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capacidades en autodeterminación es el alumnado que recibe MEAE de carácter más intensivo 

(Escolarización Específica y ACI/PDC). Concuerdan también estos datos con estudios previos que 

evidencian la influencia del tipo y calidad los apoyos educativos y familiares sobre el nivel de 

autodeterminación al actuar como agentes para la adquisición y puesta en práctica de sus 

habilidades para tomar decisiones, elegir, tomar responsabilidad y ser más autodeterminados 

(Chou, Wehmeyer, Palmer y Lee, 2016; Peralta y Arellano, 2014).  

Sin embargo, estos resultados no deben entenderse en términos negativos, sino como una 

información relevante para detectar las áreas en las que sería más adecuado poner atención 

para la orientación e intervención tanto con el alumnado con NEAE como sin ellas. Es por ello 

que ofrecemos algunas pautas de orientación e intervención para los docentes en las aulas. 

 

ORIENTACIÓN E INTERVENCIÓN PARA PROMOVER LA AUTODETERMINACIÓN 

En base a las necesidades y demandas detectadas mediante la Escala ARC-INICO (Verdugo et al., 

2015), es posible proponer algunas orientaciones para el diseño de una propuesta curricular 

adaptada a las individualidades y a las necesidades comunes del aula. Esta propuesta revierte 

sobre la formación de todo el alumnado en habilidades de autodeterminación de un modelo 

integral y transversal a los contenidos curriculares y que además, debe expandirse al ámbito 

familiar, involucrando a todas las personas significativas en un trabajo conjunto, coordinado y 

coherente con los principios de autodeterminación, atención a la diversidad y el paradigma de 

los apoyos (Currey, Stancliffe y Dee, 2015; Gómez, Peña, Arias y Verdugo, 2016).   

Se trata de un aprendizaje por medio de acciones, experiencias y oportunidades que cada 

docente y cada agente educativo (familias, personas significativas del entorno 

ǎƻŎƛƻŎƻƳǳƴƛǘŀǊƛƻΧύ ƻŦǊŜŎŜ ŀ ƭŀ ŀŘƻƭŜǎŎŜƴŎƛŀΣ ǘŜƴƛŜƴŘƻ Ŝƴ ŎǳŜƴǘŀ ǎǳǎ ŎŀǊŀŎǘŜǊƝǎǘƛŎŀǎΣ 

necesidades y potencial de desarrollo. Así, tomando como referente las cuatro características 

del Modelo Funcional de Wehmeyer (1999, 2003), es posible desarrollar todo el potencial del 

alumnado en términos de:  

- Autonomía: enseñar al alumnado a identificar, nutrirse y desarrollar sus propios 

recursos internos de motivación. Para ello, es necesario: 

o Involucrarlo en los procesos de decisiones de forma natural. 

o Ofrecerle progresivamente responsabilidades. 

o Darle oportunidades para experimentar, perseguir y enriquecer sus intereses. 

o Permitirle equivocarse y experimentar las consecuencias de sus conductas.  

- Autorregulación: dotar al alumnado de independencia y control sobre sus actividades, 

sin supervisión, protección o cuidado. Implica: 

o Permitirle ir asumiendo riesgos y que sea capaz de cuidar de su propia 

seguridad, actuando los docentes y las familias como asesores en la búsqueda 
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de soluciones a las situaciones problemáticas pero ofreciéndole espacio para 

que afronte por sí mismo los desafíos de la vida.  

o Instruirle en habilidades relacionadas con el establecimiento de metas y 

formulación de planes de vida. 

o Orientarle al logro de objetivos personales, interesándonos por lo que le 

gustaría hacer o ser en el futuro y ayudándole a buscar opciones para alcanzar 

sus metas. 

o Apoyarle en la toma de decisiones acerca del cómo y cuándo actuar, de qué 

modo evaluar los resultados y sus efectos (positivos o negativos), y planificar 

cómo mejorar sus actuaciones.  

- Empoderamiento: fomentar en el alumnado  unas creencias y percepciones positivas de 

sus habilidades para ejecutar conductas exitosamente, y atribuir a causas internas su 

conducta. Para ello, se debe: 

o Impulsar su autodefensa y autorrepresentación, mostrándole cuáles son sus 

derechos y también sus obligaciones en el hogar, la escuela o trabajo y en la 

sociedad mediante el modelaje en habilidades de asertividad, negociación, 

compromiso, persuasión y escucha activa. 

o Ofrecerle refuerzos positivos ante las conductas bien realizadas, poniendo en 

valor sus capacidades, posibilidades y oportunidades. 

o Relegar a un segundo plano los refuerzos negativos pues puede aumentar las 

autoevaluaciones negativas y, con ello, generar estados emocionales 

ambivalentes.  

- Autoconocimiento: la base de esta habilidad es la autoestima, lo que requiere del 

profesorado:  

o Fomentar en el alumnado una imagen positiva de sí mismo, a través de 

actividades, oportunidades y alternativas en las que pueda poner a prueba sus 

capacidades, conocerse a sí mismo, y detectar dónde están sus límites y cómo 

gestionarlos.  

o Promover la experimentación y la comprensión del entorno. 

o Valorar y reforzar verbalmente las acciones y conductas que realiza bien. 

o Seleccionar enfoques a la tarea en los que el alumnado vea reflejada una 

comprensión adecuada de sus competencias personales.  

Todas las intervenciones, sean directa o, como en este caso, indirecta, deben configurarse en 

torno a una tríada entre investigación, intervención y formación que involucre a la totalidad de 

personas que están en contacto directo con el alumnado (investigadores, expertos, profesorado, 

familias y,  por supuesto, la persona). En este sentido, cabe destacar la importancia de fomentar 
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la comunicación en el hogar y las interacciones sociales significativas con amigos y personas 

conocidas, generando un clima social afectivo positivo y facilitando su participación en 

actividades diversas y enriquecedoras. 

Finalmente, no se debe perder la perspectiva de que el alumnado es la parte central del proceso 

de aprendizaje, siendo el profesorado, la familia y demás agentes los facilitadores de las 

condiciones para un aprendizaje autorregulado del alumnado, que incremente su autoconfianza 

y sus atribuciones de eficacia y éxito y, a largo plazo, aumente las posibilidades de obtener 

resultados deseados positivos en su transición a la adultez, al permitirle gozar de una calidad de 

vida acorde con sus ideales, deseos, potencialidades y demandas.  
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