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Resumen  

Antecedentes: La relación del apoyo social percibido y la implicación escolar varía en 

función del enfoque utilizado y ante la escasez de estudios, el objetivo de esta 

investigación es analizar las relaciones y capacidad predictiva entre ambas variables. 

Método: Participaron 323 estudiantes de ESO con edades comprendidas entre los 13 y 

18 años, quienes completaron los cuestionarios APIK (apoyo social percibido) y SEM 

(implicación escolar). Resultados: El apoyo social en función del tipo de apoyo es el 

que correlaciona en mayor medida. Por el contrario, el apoyo social en función de las 

fuentes de apoyo muestra una mayor capacidad predictiva. Conclusiones: En un 

momento puntual el apoyo sin tener en su procedencia puede ser más útil, pero de cara a 

la predicción de la implicación escolar, sentirse respaldado por las fuentes de mayor 

importancia resultaría de más ayuda. 

 Palabras clave: Apoyo social percibido; implicación escolar; fuentes de apoyo; 

tipos de apoyo; correlaciones; regresiones. 

 

Abstract 

Background: The relation of perceived social support and school engagement vary 

depending on the approach used and facing the lack of studies, the objective of this 

research is to analyse the relation and predictive capacity between school involvement 

and perceived social support. Method: 323 ESO students between the ages of 13 and 18 

participated, who completed the APIK (perceived social support) and SEM (school 

involvement) questionnaires. Results: The social support perceived as a function of the 

type of support correlates in a greater extent. On the contrary, the social support 

according to the sources of support shows a greater predictive capacity. Conclusions: 

On one moment in time, support without considering its origin may be more useful, but 



in the face of prediction of school engagement, feeling supported by the most important 

sources would be more helpful. 

Keywords: Perceived social support; school engagement; sources of support; 

types of support; correlations; regressions. 

 

Introducción 

Lin (1986) definió el apoyo social como las provisiones instrumentales y/o 

expresivas, bien sean reales o percibidas, proporcionadas por la comunidad, redes 

sociales y personas de confianza. El apoyo percibido hace referencia al modo de 

entender subjetivamente el apoyo (Lin, 1986), a la sensación de que llegado el momento 

se obtendría (Cohen y Wills, 1985). Por el contrario, el apoyo recibido se considera 

objetivo, se refiere a las transacciones reales de apoyo (Caplan, 1976). 

A pesar de que Lin (1986) propuso la comunidad, redes sociales y personas de 

confianza, se ha aceptado que durante la adolescencia las fuentes más relevantes son la 

familia, los iguales y el profesorado (Hombrados y Castro, 2013). Asimismo, diferenció 

en los tipos de apoyo entre el funcional e instrumental, pero reconoce otras 

clasificaciones más aceptadas como la de Schaefer, Coyne y Lazarus (1981): apoyo 

emocional (apego, confianza, etc.); (2) apoyo material (dinero, cuidados, ayuda, etc.); y 

el (3) apoyo informacional (información, feedback, etc.). 

La implicación escolar se ha estudiado principalmente en el ámbito académico 

(González, 2010), considerándose un indicativo del buen funcionamiento académico 

(Libbey, 2004). Es un proceso psicológico (Marks, 2000) que refleja el compromiso del 

alumnado con la escuela, así como sus ganas por aprender, lo que implica interés, 

esfuerzo, etc. (Simons-Morton y Chen, 2009), por tanto, diferencia entre la implicación 

cognitiva (inversión y ganas por aprender), emocional (reacciones positivas y negativas 

hacia la escuela) y conductual (participación activa y atención) (Fredricks, Blumenfeld 

y Paris, 2004).  

Diferentes estudios evidencian relaciones significativas positivas entre el apoyo 

social y la implicación escolar (Tougas, Jutras y Bigras, 2016), pero los resultados 

difieren dependiendo de si el apoyo se plantea según las fuentes o los tipos de apoyo.  

Teniendo en cuenta a la familia, los iguales y el profesorado como fuentes de 

apoyo, la relación con la implicación está muy evidenciada (Wentzel, Russell y Baker, 



2016). Respecto al apoyo social en función de los tipos de apoyo (emocional, material e 

informacional), no se han encontrado estudios que analicen su relación con la 

implicación escolar directamente, siempre referencian alguna fuente de apoyo.  

Respecto a la capacidad predictiva del apoyo social sobre la implicación escolar, 

de manera generalizada se confirma dicha capacidad (Fernández-Lasarte, Goñi, Camino 

y Ramos-Díaz, 2019), aunque los resultados varían nuevamente en función del 

planteamiento del apoyo social (fuentes o tipos de apoyo). En cuanto al apoyo social de 

la familia, los iguales y el profesorado, su capacidad predictiva varía, llegándose a 

afirmar que únicamente el apoyo de los profesores predice la implicación escolar 

(Rodríguez-Fernández, Ramos-Díaz, Ros, Fernández y Revuelta, 2016). Sobre los tipos 

de apoyo (material, emocional e informacional), apenas se han encontrado estudios y 

todos hacen referencia al tipo de apoyo teniendo en cuenta de que fuente proviene. 

El conocimiento sobre las relaciones del apoyo social percibido y la implicación 

escolar varia en gran medida dependiendo del enfoque utilizado para operativizar el 

apoyo social y dada la escasez de estudios que aborden la temática directamente, no es 

posible determinar cuál de los dos enfoques tiene una mayor relación con la 

implicación. 

Por tanto, se pretende (a) analizar las correlaciones entre el apoyo social y la 

implicación escolar; y (b) precisar la capacidad predictiva del apoyo social percibido 

(fuentes y tipos) sobre la implicación escolar.  

 

Método 

Participantes 

Participaron 323 estudiantes alaveses de E.S.O. de entre 13 y 18 años 

(M = 14,41; DT = 1,18) con nivel socioeconómico medio-alto. El 39,6% eran hombres y 

el 60,4% mujeres.  

Instrumentos 

El apoyo social percibido se evaluó con el cuestionario APIK (Izar de la Fuente, 

Rodríguez-Fernández y Escalante, 2019) que mide el apoyo de familia, amistades y 

profesorado, pero también los tipos de apoyo ofrecidos (emocional, material e 

informacional) por ellos, con un α = 0,90. 



La implicación escolar se evaluó mediante el School Engagement Measure 

(SEM) (Ramos-Díaz, Rodríguez-Fernández y Revuelta, 2016) que mide la implicación 

cognitiva, emocional y conductual con un α = 0,83. 

 

Resultados 

Relaciones entre la implicación escolar y el apoyo social percibido 

En función de las fuentes de apoyo, únicamente no se encuentran correlaciones 

significativas entre el apoyo de las amistades y la implicación conductual 

(r=0,096; p>0,05) y cognitiva (r=0,096; p>0,05). 

En función de los tipos de apoyo, todas las dimensiones correlacionan entre sí. 

Capacidad predictiva del apoyo social percibido sobre la implicación escolar 

En función de las fuentes de apoyo, el apoyo social percibido de la familia y del 

profesorado muestran capacidad para predecir todas las dimensiones de la implicación 

escolar. Por el contrario, el apoyo percibido de los iguales, únicamente ha mostrado 

valores significativos para predecir la implicación escolar en su dimensión afectiva 

(t=2,55, p<0,05). 

En el caso de los tipos de apoyo, únicamente el apoyo emocional muestra 

valores significativos para predecir, haciéndolo para la implicación total (t=3,618, 

p<0,001), conductual (t=3,23, p<0,01) y afectiva (t=4,37, p<0,001).  

 

Conclusiones 

Pese a que en estudios previos se ha evidenciado la total correlación del enfoque 

de las fuentes con la implicación escolar (Wentzel, Russell y Baker, 2016), en este 

estudio el apoyo de las amistades y la implicación conductual no han mostrado relación 

alguna, sí lo hacen, en cambio, en función de los tipos de apoyo. Esta diferencia podría 

estar explicada porque en un momento puntual los estudiantes pueden valorar más el 

hecho de recibir apoyo que la persona que se lo proporciona. 

Sobre el segundo objetivo, a pesar de que investigaciones anteriores afirmaban 

que únicamente el apoyo del profesorado tenía capacidad de predicción de la 

implicación escolar (Rodríguez-Fernández et al., 2016), en este estudio únicamente el 

apoyo percibido de los iguales no ha mostrado capacidad predictiva sobre la implicación 

cognitiva y conductual. Respecto al apoyo social en función de los tipos de apoyo, sólo 



el apoyo emocional ha mostrado capacidad predictiva sobre la implicación total, 

conductual y afectiva. Esta diferencia en favor de las fuentes de apoyo podría deberse a 

que en un momento puntual el apoyo sin tener en cuenta quien lo provee puede ser de 

mayor utilidad, pero a la larga, de cara a la predicción de la futura implicación escolar, 

sentirse respaldado por las fuentes de mayor importancia puede resultar de más ayuda. 
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Resumen 

Antecedentes: El ajuste escolar consiste en que el alumnado se adapte socialmente al 

sistema escolar al que pertenece, independientemente de cuáles sean las características 

propias o de su entorno. Este derecho humano de equidad en el aprendizaje hace 

referencia al rendimiento escolar así como a la implicación escolar. Este estudio trata de 

analizar la relación entre el nivel educativo parental, el estatus sociométrico y la 

implicación escolar. Método: Participaron un total de 484 estudiantes de Educación 

Secundaria procedentes de diversos centros de la Comunidad Autónoma Vasca. Del 

total de participantes 250 eran hombres (51,7%) y 235 mujeres (48,3%), con edades 

comprendidas entre los 11 y los 18 años (M= 14,30 años; DT = 1,38). Todos/as ellos/as 

cumplimentaron los datos sociodemográficos pertinentes, un test sociométrico y el 

School Engagement Measure (SEM). Resultados: Los/as hijos/as de aquellos padres 

con un nivel de estudios universitario presentan una mayor implicación escolar a nivel 

conductual que lo que lo hacen los/as hijos/as de quienes terminaron la Educación 

Primaria. Los/as estudiantes tipificados como preferidos/as son quienes presentan una 

mayor implicación afectiva escolar en comparación con sus compañeros/as 

rechazados/as. Conclusión: En este trabajo se discuten los resultados.  

Palabras clave: implicación escolar, nivel educativo parental, estatus 

sociométrico, Educación Secundaria 

 

Abstract 

Background: The school adjustment is defined as the student's social adaptation to the 

school system to which they belong, regardless of the characteristics of their own or 

their environment. This human right of equity in learning refers to school performance, 



as well as school engagement. This study tries to analyze the relationship between the 

parental educational level, the sociometric status and the school engagement. Method: 

A total of 484 Secondary Education students from different centers of the Basque 

Autonomous Community participated. Of the total participants, 250 were men (51.7%) 

and 235 women (48.3%), with ages between 11 and 18 years (M = 14.30 years, SD = 

1.38). All of them completed the sociodemographic data, a sociometric test the and 

School Engagement Measure (SEM). Todos/as ellos/as cumplimentaron los datos 

sociodemográficos pertinentes, un test sociométrico y el School Engagement Measure 

(SEM). Results: The children of those fathers with a university education level have a 

higher behavioral school engagement than the children of those who finished Primary 

Education. Students classified as preferred present a greater affective school 

involvement compared to their rejected classmates. Conclusions: In this work the 

results are discussed. 

Keywords: School engagement, parental education level, sociometric status, 

secondary school. 

 

Introducción 

El ajuste escolar es definido como la capacidad para adaptarse de forma 

apropiada al contexto escolar e incluye aspectos como el rendimiento escolar o la 

implicación escolar. Poco se conoce todavía sobre esta última pero algunos datos 

apuntan a un descenso de los niveles de implicación del alumnado de secundaria y se 

precisa conocer la causa de este fenómeno.  

La implicación escolar hace referencia a la experiencia de conexión centrípeta 

del alumnado con la escuela (Veiga, 2016) y se compone de tres dimensiones: afectiva, 

conductual y cognitiva (Fredricks, Blumenfeld y Paris, 2004).  

Respecto a los factores contextuales asociados a la implicación escolar, diversas 

investigaciones ponen de manifiesto una estrecha relación entre el apoyo social 

percibido familiar y la implicación escolar (Fernández-Zabala, Goñi, Camino y Zulaika, 

2016; Rodríguez-Fernández et al., 2016). Dado que los progenitores que apoyan a sus 

hijos/as promueven en ellos/as una motivación hacia los estudios, cabría pensar que 

cuanto mayor nivel educativo de los progenitores mayor será dicha implicación 

académica.   



Por otra parte, en la actualidad, el estatus sociométrico está ampliamente 

reconocido como uno de los indicadores de ajuste escolar en la adolescencia. Los 

estudios realizados hasta el momento, destacan fundamentalmente que es el alumnado 

considerado como rechazado, frente al popular, el que presenta más dificultades 

académicas e incluso mayor fracaso escolar (Bellmore, 2011; Buhs, Ladd y Herald, 

2006). Frente a esto, aquellos/as alumnos/as que cuentan con mayor respaldo social 

tienden a tener un mejor bienestar emocional adaptativo, un autoconcepto positivo, 

conductas prosociales, interacciones sociales y un sentido de pertenencia y compromiso 

hacía la escuela (Wentzel, 2009). Sin embargo, los estudios que analizan estas 

relaciones ponen el foco en los/as alumnos/as rechazados/as y populares, olvidándose de 

analizar el resto de tipos sociométricos (promedio, ignorados y controvertidos) 

(Estévez, Emler, Cava e Inglés 2014).  

El objetivo de este estudio es analizar la relación del nivel educativo parental y 

del estatus sociométrico con la implicación escolar, para ahondar en las posibles 

variables contextuales que expliquen la dimensión del ajuste escolar menos explicada. 

 

Método 

Participantes 

Participaron de manera anónima y voluntaria un total de 484 estudiantes de 

Educación Secundaria procedentes de siete centros educativos seleccionados 

aleatoriamente, cuatro de ellos concertados y tres públicos, de la Comunidad Autónoma 

Vasca. Del total de participantes 250 eran hombres (51,7%) y 235 mujeres (48,3%), con 

edades comprendidas entre los 11 y los 18 años (M= 14,30 años; DT = 1,38). 

Cumplimentaron los cuestionarios en horario lectivo, una vez entregado el 

consentimiento informado de las familias. 

Instrumentos 

El nivel educativo de los progenitores se valora a traves de una pregunta con un 

formato de respuesta cerrado. Para ello, se pide a los participantes que indiquen el nivel 

de estudios de sus progenitores teniendo en cuenta las siguientes opciones: sin estudios, 

estudios primarios, secundarios y universitarios.    

El estatus sociométrico se calcula con el programa informático Sociomet 

(González y García-Bacete, 2010) a partir de las elecciones positivas y negativas 



realizadas por los/as participantes. La clasificación en los tipos sociométricos 

preferidos, rechazados, ignorados, controvertidos y promedios, se realiza empleando los 

criterios propuestos por García-Bacete (2007). Para este estudio también se calcula el 

índice de preferencia social que hace referencia al número de referencias positivas 

menos las negativas que recibe un sujeto.   

La implicación escolar se mide mediante el Cuestionario de Implicación Escolar 

(School Engagement Measure; Fredriks, Blumenfeld, Friedel y Paris, 2005) compuesto 

por 19 ítems a puntuar en una escala Likert de 5 grados. Distingue tres subescalas con 

adecuados índices de consistencia interna: implicación cognitiva (α = 0,55-0,82), 

implicación afectiva (α = 0,72-0,77) e implicación conductual (α = 0,83-0,86).  

 

Resultados 

En primer lugar, se procedió al análisis de correlación entre las tres variables 

objeto de estudio, resultando todas ellas inferiores a 0,200, por lo que podrían 

catalogarse como correlaciones débiles. Además, tan sólo tres de los pares de 

correlaciones son significativas: la preferencia social con el nivel educativo de la madre 

(r = 0,133, p <0,01) y con la implicación afectiva (r = 0,168, p <0,01); y la implicación 

conductual con el nivel educativo del padre (r = 0,090, p <0,05). 

En segundo lugar, se realiza un análisis de la varianza de un factor (ANOVA) y 

la correpondiente prueba de Scheffé post-hoc para determinar entre qué grupos existen 

diferencias significativas en la implicación escolar, si bien sólo se presentan las 

dimensiones entre las que se ha hallado correlación previa (Tablas 1 y 2).   

 

Tabla 1 

Diferencias en la implicación conductual en función del nivel de estudios del padre. 

Variable Nivel de estudios n M DT F p 

 

 

 

Implicación 

conductual 

 

Sin  

estudios 

14 32,50 0,56 

2,750 0,042* 
Educación 

Primaria 

25 32,86 0,38 

Educación 

Secundaria 

173 27,11 4,50 



Estudios 

universitarios 

272 29,45 4,16 

Nota: * p < 0,05 

Las diferencias en la implicación escolar en función del nivel de estudios del 

padre sólo se dan en la dimensión conductual, no habiendo diferencia alguna cuando se 

analiza el nivel de estudios de la madre; los/as hijos/as de aquellos padres con un nivel 

de estudios universitario presentan una mayor implicación escolar a nivel conductual 

que lo que lo hacen los/as hijos/as de quienes terminaron la Educación Primaria. 

 

Tabla 2 

Diferencias en la implicación afectiva en función del estatus sociométrico. 

Variable Estatus n M DT F p 

 

Implicación 

afectiva 

 

Preferido 82 3,74 0,47 

3,192 0,013** 
Rechazado 48 3,42 0,53 

Controvertido 25 3,51 0,63 

Ignorado 25 3,50 0,69 

Promedio 304 3,54 0,56   

Nota: ** p < 0,01 

 

Según los resultados hallados, son los/as estudiantes tipificados como 

preferidos/as quienes presentan una mayor implicación afectiva escolar, en comparación 

con sus compañeros/as rechazados/as.  

 

Conclusiones 

La mayoría de las investigaciones que estudian la relación entre el contexto 

familiar y la implicación escolar se centran en el apoyo que perciben los/as hijos/as en 

los recursos económicos e incluso en la calidad de dichas relaciones (Bradley y Corwyn, 

2004; Chen, 2008; Fernández-Zabala et al., 2016; Rodríguez-Fernández et al., 2016). 

Este estudio resulta innovador al analizar la influencia del nivel de estudios de ambos 

progenitores sobre la implicación escolar entendida como un constructo tridimensional 

compuesta por las dimensiones conductual, afectiva y cognitiva. Los resultados ponen 



de manifiesto la importancia de la figura paterna sobre la implicación conductual de 

los/las hijos/as.   

Por otra parte, también se ha tratado de comprobar la relación entre el estatus 

sociométrico y la implicación escolar teniendo en cuenta los cinco tipos (preferidos, 

rechazados, ignorados, controvertidos y promedios), si bien es cierto que las únicas 

diferencias estadísticamente significativas se dan en la dimensión afectiva y entre el 

grupo de populares y el grupo de rechazados. En esta línea, los resultados obtenidos 

confirman los resultados hallados en investigaciones previas, puesto que son los/as 

rechazados/as frente los/as populares los/as que informan de un peor rendimiento 

académico y una menor implicación escolar (Bellmore, 2011; Buhs et al., 2006; 

Wentzel, 2009). 
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Resumen 

Antecedentes: La teoría de los enfoques de aprendizaje de los estudiantes (EAE) 

comienza con el análisis cualitativo de los modos en que los universitarios aprenden un 

texto. No obstante, poco se ha estudiado de la relación entre EAE y la comprensión 

lectora (CL). En otra línea de investigación, la CL se entiende como un proceso 

mediante el que los lectores construyen una representación mental de la información del 

texto. En esta investigación se analiza la relación entre ambas variables, y las 

diferencias según la compresión general y la comprensión específica de un texto 

científico. Método: Se seleccionaron los EAE exclusivos o atípicos (N=37) de una 

muestra de 1.125 estudiantes de ESO de la provincia de Granada. Se utilizaron tres 

instrumentos, el R-LPQ-2F para medir los EAE, el TEC para medir la CL y preguntas 

de comprensión de un texto de ciencias. Resultados y Conclusiones: Los resultados 

muestran evidencias de la relación entre los EAE y la CL. Aquellos que estudian con 

enfoque profundo exclusivo acertaron más preguntas de diferente complejidad (en 

comprensión general, y de un texto de ciencias) que los de enfoque superficial 

exclusivo.  

 

Abstract 

Background: Students’ approaches to learning theory (SAL) begin from qualitative 

analyses of students’ reports of own study from a text. However, there are still few 

studies on how students’ learning approaches link with reading comprehension. Some 

studies did it, and they didn’t show this link. Students’ learning approaches refer to the 

way in which students go about their learning. In other research perspectives, reading 

comprehension has been described as a multifaceted process of construction of a mental 

representation of the text information. The present study investigates the link between 



atypical learning approaches and reading comprehension (general and specific of a 

typical science text). Method: 37 participants with atypical learning approaches were 

selected from a sample of ninth-grade students (n = 1.125) from metropolitan schools of 

Granada. They completed R-LPQ-2F that measured learning approaches, TEC that 

measured reading comprehension general and questions in relation to a typical science 

text. Results and Conclusions: Students’ learning approaches were related to their 

reading comprehension, Students with atypical deep approach answered questions to a 

typical science text and TEC, better than students with atypical surface approach. 

Conclusions emphasise implications of improvement on reading comprehension in 

science.  

 

Introducción 

Los enfoques de aprendizaje (EAE) tienen sus orígenes en los trabajos de 

Marton y Säljö, quienes proponen que las respuestas del alumnado, tras la lectura de un 

texto, pueden agruparse en dos niveles diferentes, el profundo y el superficial (Marton y 

Säljö, 1984).  Biggs (1987) diseña cuestionarios y amplía el análisis a una materia o 

curso y a un mayor número de participantes. Los EAE se entienden como el modo en 

que los estudiantes se enfrentan a la mayoría de las tareas de aprendizaje, (Biggs 1993). 

Tras los estudios de Marton y Säljö, que consideraron la comprensión lectora (CL) 

como resultado del aprendizaje en una tarea, poco se ha vuelto a estudiar sobre los EAE 

(analizados para un curso o materia) y la CL. 

La CL juega un papel crucial en el proceso educativo. Kintsch (1998) propone el 

modelo construcción-integración y entiende la CL como el proceso con el que se 

construye una representación mental de la información del texto. Este proceso implica 

variables del lector, de la tarea y del texto, organizadas en torno a un conjunto de 

estrategias de procesamiento. Esta representación está organizada en varios grados de 

comprensión (texto base y modelo de la situación) que determinan la consecución o no 

de una comprensión profunda del texto. 

Entre los estudios que han relacionado estas variables, Kirby, Silvestri, 

Allingham, Parrila, y La Fave (2008) encontraron que la CL, medida mediante una 

prueba estandarizada, correlacionó negativamente con el enfoque superficial y 

positivamente con el enfoque profundo (correlaciones pequeñas y no significativas). 



Otros investigadores utilizaron una medida de estrategias de CL para el estudio de los 

EAE (e.g., Rao, Gu, Zhan, y Hu, 2007), excluyendo así, el componente motivacional. 

Estudios más recientes, muestran que los EAE contribuyeron significativamente en la 

CL, siendo directamente significativa solo en el caso del enfoque superficial. Estos 

resultados se obtuvieron tanto al medir la CL general (Cano, García, Berbén y Justicia, 

2014), como al evaluarla con un texto típico de ciencias (Cano, García, Justicia y 

Berbén, 2014). Estos estudios no consideraron los perfiles extremos de los enfoques. 

El objetivo de este trabajo es analizar las relaciones entre EAE atípicos y CL 

(general y específica de un texto de ciencias). Se espera que los estudiantes que 

aprenden con enfoque profundo exclusivo acierten más preguntas (de comprensión 

general y de un texto de ciencias) que sus compañeros con enfoque superficial 

exclusivo. 

 

Método 

Participantes  

Los participantes del estudio (n = 37) se obtienen de una muestra de 1.125 

estudiantes que cursan cuarto curso de Educación Secundaria en centros educativos del 

área metropolitana de Granada (Tabla 1). 

 

Tabla 1. 

Participantes en el estudio según enfoque de aprendizaje y género. 

Género Enfoque Superficial Enfoque Profundo Total 

Mujer 5 (38%) 8 (62%) 13 (35%) 

Hombre 12 (50%) 12 (50%) 24 (65%) 

Total 17 (46%) 20 (54%)  37 (100%) 

 

Instrumentos  

La versión revisada de dos factores del Cuestionario de Procesos de Aprendizaje 

(Justicia, Pichardo, Cano, Berbén, Fuente, 2008). Se compone de 22 ítems que evalúan 

los componentes de los EAE (motivo y estrategia) agrupados en dos escalas: enfoque 

superficial y enfoque profundo, en escala tipo Likert (1-5). 

Test de Estrategias de Comprensión (TEC, Vidal-Abarca, Gilabert, Martínez y 

Sellés, 2007). Se compone de dos textos expositivos y 20 preguntas de cuatro 



alternativas. Se valora la proporción respuestas correctas totales y según las operaciones 

mentales (la formación de ideas del texto, conexión de ideas, inferencias basadas en el 

conocimiento y elaboración de macro-ideas). 

Comprensión de un pasaje de ciencias. O’Reilly y McNamara (2007) diseñan un 

pasaje de ciencias de 840 palabras sobre meteorología. La CL se valora con 20 

preguntas para valorar la comprensión total y según niveles de comprensión (basadas en 

el texto, en inferencias y en un modelo mental). 

Procedimiento  

Los centros fueron informados y consintieron la realización del estudio. En 

clases se administraron el TEC, el R-LPQ-2F y el pasaje de ciencias.  

 

Resultados 

El ANOVA mostró que los estudiantes con EA exclusivamente profundo 

acertaron más (del total) que los que utilizan un enfoque exclusivamente superficial 

(Tabla 2). No obstante, todos los participantes (con enfoque exclusivamente profundo y 

con superficial exclusivo) acertaron menos preguntas sobre extracción de macro-ideas o 

síntesis y de inferencias (activación de conocimiento previo). 

 



Tabla 2.  

Resultados del ANOVA con variables del TEC como dependientes. 

TEC 
M 

F(1) Eta
2
 

Enf. Profundo Enf. Superficial 

PA total 0,78 0,56 19,61* 0,36 

PA Ideas del texto 0,89 0,63 9,52* 0,21 

PA conexión ideas 0,86 0,65 10,70* 0,23 

PA inferencias 0,66 0,40 10,46* 0,23 

PA macro-ideas 0,71 0,54 9,80* 0,22 

Nota. PA= proporción aciertos; *p < 0,05 

 

Los resultados con el pasaje de ciencias según los EAE exclusivos (Tabla 3) 

mostraron que los participantes con un enfoque exclusivamente profundo acertaron más 

significativamente que aquellos con enfoque superficial exclusivo. No obstante, las 

diferencias en la proporción de acierto de preguntas basadas en inferencias mostraron 

menor tamaño del efecto que el resto. De modo similar, unos y otros acertaron menos 

preguntas basadas en inferencias y en un modelo mental.  

 

Tabla 3.  

Resultados del ANOVA con variables del pasaje de ciencias como dependientes. 

Pasaje ciencias 
M 

F(1) Eta
2
 

Enf. Profundo Enf. Superficial 

PA total .48 .26 15.77* .32 

PA texto .57 .30 17.15* .34 

PA inferencias .46 .29 6.64*  .17 

PA modelo mental .36 .12 14.22*  .30 

Nota. PA= proporción aciertos; *p < 0,05 

 

Discusión 

Este trabajo se centra en la relación de los EAE atípicos y la CL (general y 

específica de un texto de ciencias). Tal como se esperaba, la comprensión de los 

estudiantes con enfoque profundo exclusivo fue de mayor calidad que la conseguida por 

estudiantes con enfoque superficial exclusivo. Las conclusiones de Marton y Säljö 

(1984) parecen repetirse cuando se evaluaron EAE exclusivos de una materia (ciencias) 



y los resultados de CL, en general y específica de un texto de ciencias. No obstante, 

estudios recientes mostraron que el efecto del enfoque profundo en la comprensión se 

encuentra mediado por otras variables: generación de preguntas de alto nivel para 

comprensión general (Cano, García, Berbén, et al., 2014) y el conocimiento previo para 

comprender un texto típico de ciencias (Cano, García, Justicia, et al., 2014).  Queda por 

saber si dichas variables también median entre el enfoque profundo exclusivo y la 

comprensión lectora. 

Los participantes (independientemente de su enfoque) erraron más en las 

preguntas que requieren la activación de conocimiento previo (resultados del TEC) y en 

aquellas que demandan un modelo mental de la situación, que en el resto de preguntas. 

Consecuentemente, la instrucción en la lectura debería buscar una comprensión 

compleja y de calidad de los textos. Posiblemente, la activación de conocimientos 

previos en ciencias, así como la promoción de estos conocimientos y de un enfoque 

profundo podría mejorar el aprendizaje (Cano, García, Justicia et al., 2014). 

Algunas limitaciones de este trabajo, como el tamaño de la muestra, se deben a 

la dificultad para encontrar estudiantes con enfoques de aprendizaje atípicos. En 

definitiva, los EAE parecen una variable a considerar en la CL de los textos de ciencias. 

La investigación futura debería seguir indagando en esta línea. 
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Resumen 

Antecedentes: Dentro del marco de las representaciones mentales compartidas, el 

presente trabajo analiza el imaginario turístico transmitido por el currículum y los 

manuales escolares de Ciencias Sociales y lecturas del tardofranquismo y la Transición 

española. Método: Utiliza el Análisis Crítico del Discurso (ACD) para estudiar la 

muestra seleccionada de manuales de Ciencias Sociales y lecturas formativas con 

contenido económico asociado al sector del turismo. Resultado: En los manuales 

escolares la representación del imaginario turístico como motor económico y de 

desarrollo se configura como un instrumento de socialización política capaz de legitimar 

la política económica del régimen franquista. Posteriormente, en la etapa de transición 

política, el fenómeno del turismo obtuvo un papel fundamental, favoreciendo la 

creación de una dinámica sociocultural que cuestionó el modelo autoritario del régimen 

y su moral tradicional, sin olvidar el factor económico, que sería determinante como 

motor de desarrollo transformador del país. Conclusiones: La investigación evidencia 

cómo el sector del turismo va adquiriendo paulatinamente en los manuales una 

dimensión cada vez más economicista. Se presenta al sector como factor de interés 

puramente económico dentro del sistema productivo, adquiriendo especial 

protagonismo y denotando posicionamientos ideológicos capaces de influir en los 

procesos de socialización política del alumnado. 

Palabras clave: turismo, manuales escolares, socialización política, cultura 

económica. 

 

 

 



 

 

Abstract 

 

Background: Within the framework of shared mental representations the present work 

analyzes the tourist imaginary transmitted by the curriculum, reading books and Social 

Sciences textbooks from the late Francoism and the Spanish Transition to Democracy. 

Method: This research uses the critical analysis of discourse (ACD) to analyze a 

selected sample of textbooks with economic content related to the tourism sector. 

Results: The representation of the tourist imaginary in textbooks as an economic and 

development engine is configured as an instrument of political socialization competent 

of legitimizing the economic policy of the Franco regime. Later, in the stage of political 

transition to democracy, the tourism phenomenon gained a fundamental role in Spanish 

society, favoring the creation of a socio-cultural dynamic that questioned the 

authoritarian model of the regime and its traditional morality. But the economic factor 

that constituted an essential constituent of tourism and that was a determinant force in 

the economic transformation of the country must not be forgotten. Conclusions: The 

research illustrates tourism gradually acquired an increasingly economist dimension in 

the textbooks, presenting as a purely economic interest factor within the production 

system. It acquired special prominence and denoting ideological positions that are able 

to influence the processes of political socialization of the students. 

Keywords: Tourism, school textbooks, political socialization, economic culture. 

 



 

 

Introducción 

La necesidad de analizar el indicador del turismo como motor económico e 

instrumento de socialización política surge de un proyecto de investigación en el que 

participan la Universidad de La Laguna, La Universidad Nacional de Educación a 

Distancia (UNED), y la Universidad de Sevilla, y que lleva el título de “Economía, 

patriotismo y ciudadanía: la dimensión económica de la socialización política en los 

manuales escolares españoles desde el Tardofranquismo hasta el final de la 

Transición”. El citado proyecto analiza el papel que cumplió la “cultura económica” 

transmitida por la institución escolar como factor de socialización política, desde el 

tardofranquismo hasta mediados de los años ochenta. 

En esta investigación se entiende la institución escolar como vehículo transmisor 

de culturas económicas que se expresan a través del discurso de los manuales 

promoviendo un imaginario colectivo concreto. Por este motivo, se desvela la 

importancia de descubrir los significados sociales y políticos que permanecen implícitos 

en ese imaginario transmitido sobre el turismo, y que pueden llegar a condicionar las 

visiones e ideologías de los individuos (Hernández, 2018). No olvidemos que la escuela 

como institución puede llegar a desarrollar, mantener o reafirmar sistemas ideológicos 

(Giroux, 1985), a través de procesos de socialización política, para defender intereses de 

los mecanismos de poder. 

 

Método 

Partimos de la premisa de la cual se infiere que el discurso difundido por la 

institución escolar colabora eficazmente en la formación de la mentalidad social. Esta 

investigación se ha centrado en el análisis del discurso sobre el turismo que aparece en 

los manuales escolares del periodo analizado.  

La metodología empleada es de corte cualitativo, utilizando como instrumento el 

Análisis Crítico del Discurso (Van Dijk, 1999) para analizar la muestra seleccionada de 

manuales de Ciencias Sociales y lecturas formativas con contenido económico asociado 

al sector del turismo. También se ha analizado la coherencia del discurso, tratando de 

observar en qué medida las unidades icónicas o textuales estaban asociadas o disociadas 

y si eran a su vez coherentes entre sí, dentro de un mismo manual, atendiendo así a la 



 

 

intratextualidad, pero sin olvidar la intertextualidad o coherencia de discurso entre los 

diferentes manuales de la muestra.  

Se ha trabajado sobre la base de conexiones previamente creadas entre las 

fuentes y el contexto histórico, sociopolítico, económico y educativo, mediante el 

estudio y análisis de dicho marco contextual, para de ese modo observar si el discurso 

que muestran los manuales era coherente con los contextos. 

Las fuentes primarias de este estudio son manuales escolares pertenecientes a las 

décadas del sesenta, setenta y comienzos de los ochenta. La muestra ha respondido a 

una serie de criterios previamente establecidos: edad del alumnado (entre diez y catorce 

años), áreas formativas (Ciencias Sociales, libros de lecturas formativas) y casas 

editoriales del tardofranquismo y la Transición.  

Se ha tenido en cuenta que la muestra fuera lo suficientemente numerosa para 

dar coherencia al análisis.  

 

Resultados 

El tipo de discurso sobre el turismo presente en los libros de lectura de 

comienzos de los años sesenta estaba relacionado con la justificación de las visitas de 

extranjeros por las bellezas geográficas del país (Fuentes, 2017), la paz franquista y la 

armonía de un país abierto y acogedor, una visión idílica alejada de la realidad de una 

dictadura. Estos manuales no exponían información sobre los beneficios económicos 

que aportaba esta actividad, ni reflexionaban sobre la existencia o no de turismo 

español. Tan solo se centraban en hacer propaganda de la obligatoriedad de mostrar 

hospitalidad, así como dar imagen de un España en paz, recurso recurrente de la 

narrativa ideológica del régimen, achacando también al país la ejemplaridad de moral 

cristiana y una imagen positiva de país abierto y admirable, pese a ser una dictadura. 

Los textos producidos en base a los Cuestionarios de 1965 (Ministerio de 

Educación Nacional, 1965) se hacen más exhaustivos, aportando información más 

rigurosa y menos propagandística. Comienzan a mostrar una imagen del turismo más 

realista y se considera al turismo como un sector económico y de relaciones comerciales 

con el exterior, hablándose abiertamente de beneficiosos ingresos. 

En la década de los setenta, el turismo favoreció la creación de una dinámica 

sociocultural que cuestionó el modelo autoritario del régimen y su moral tradicional, 



 

 

aunque esto no se muestra en los manuales. Lo que se muestra es únicamente el factor 

económico que fue determinante como motor de desarrollo y fuente de riqueza a través 

de la entrada de divisas (De-Miguel, 1996).  

Paulatinamente, se observa una preeminencia economicista frente a otros 

aspectos que aportaba el turismo y que resultaban relevantes, denotando así un 

posicionamiento ideológico concreto afín al nuevo orden capitalista occidental. 

 

Conclusiones 

A comienzos de los años sesenta ya se comienza a hablar del turismo en los 

manuales. Aportando cifras de visitantes pero eludiendo hablar de los aportes 

económicos que producía esta actividad. Este hecho podría estar relacionado con que el 

régimen quisiera ocultar que gracias a las divisas extranjeras estaba siendo posible el 

equilibrio de la balanza de pagos.  

Con posterioridad se utilizaría en turismo como motor legitimador de la 

economía del régimen, a través de la imagen de país turístico de sol y playa que los 

manuales representan como motor económico, con imágenes de gran carga simbólica, y 

que al final está condicionando la manera de vivir nuestra propia identidad en la 

actualidad (Atienza y Van Dijk, 2010). 

Sin embargo, el discurso que promueven los manuales de los setenta y ochenta 

respecto al turismo es desde una perspectiva economicista casi en exclusiva. El discurso 

no refleja la riqueza cultural que aportaba el turismo al promover el contacto y la 

influencia con otras culturas diversas, que motivaron a su vez cambios sociales. 

También se omite la cara negativa de la industria del turismo (Cazorla, 2016), 

escondiendo la explotación de la mayoría de los trabajadores del sector.  

El turismo se muestra como una actividad económica exenta de problemas de 

carácter socioeconómico o ecológico. No se plantea la problemática de la construcción 

de grandes infraestructuras, pues no se encuentra crítica a las consecuencias de 

destrucción o degradación del medio, o la desaparición de modos de vida tradicionales 

asociados al litoral. 

El discurso económico asociado al turismo es utilizado en los manuales como un 

eficaz instrumento de socialización política, primero legitimando las políticas del 

régimen y con posterioridad como sector económico estratégico en detrimento de otros. 
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Resumen 

Antecedentes: La concepción económica sobre la que operó el modelo de Estado en los 

manuales escolares de Ciencias Sociales en España durante la Transición se transformó 

de manera notable. Dicha transformación ha estado mediada por factores de tipo social, 

económico, cultural y conceptual. Objetivos: Este trabajo pretende analizar los cambios 

que los libros de texto de Ciencias Sociales desarrollaron sobre el concepto de Estado 

durante la Transición democrática. Método: Para llevar a cabo este trabajo, 

seleccionamos los materiales de enseñanza editados por las principales casas editoriales 

(Santillana, Anaya, Bruño y SM) y se establece una comparación entre diferentes 

épocas. Resultados: En los años setenta, se observa en los manuales el uso de 

diferentes conceptos en torno al Estado como seguridad social, sindicatos o 

redistribución de la riqueza. En la segunda mitad de los ochenta el marco conceptual se 

transformó. Las responsabilidades del Estado Social se modificaron. Conclusiones: La 

concepción del Estado que manejan los manuales escolares se transformó debido a una 

modificación del nuevo espacio social abierto en los primeros años de la democracia. 

Palabras clave: Manuales escolares, estado, economía, ciencias sociales, 

currículum. 

 

Abstract 

Background: The economic conception on which the State model operated in the 

textbooks of Social Sciences in Spain during the Transition was transformed in a 

remarkable way. This transformation has been mediated by social, economic, cultural 

and conceptual factors. Objectives: This paper aims to analyze the changes that Social 

Sciences textbooks developed on the concept of State during the democratic transition. 

Method: To carry out this work, we select the teaching materials edited by the main 



 

 

publishing houses (Santillana, Anaya, Bruño and SM) and establish a comparison 

between different periods. Results: In the seventies, the manuals show the use of 

different concepts around the State such as social security, unions or redistribution of 

wealth. In the second half of the eighties the conceptual framework was transformed. 

The responsibilities of the Social State were modified. Conclusions: The conception of 

the State that handles textbooks were transformed due to a modification of the new 

social space opened in the first years of democracy. 

Keywords: Textbooks, state, economy, social studies, curriculum. 

 

Introducción 

Los manuales escolares constituyen, todavía hoy, un rico material de 

investigación para la Historia de la Educación (Roldán Vera y Fuchs, 2018). En España, 

este tipo de estudios han sido importantes y una de las etapas más investigadas en el uso 

de estos materiales ha sido el franquismo (García Fernández, 2017). Estos trabajos, en 

su mayoría, han señalado el gran calado que los valores del nacional-catolicismo 

tuvieron en la escuela franquista. Sin embargo, en torno a dicha realidad quizá sea 

necesario hacernos las siguientes preguntas. Los manuales escolares durante esta etapa, 

¿sólo han presentado valores relativos al nacional-catolicismo? ¿el nacional-catolicismo 

vertebró todo su conocimiento? ¿Pivotó la educación franquista exclusivamente sobre 

los valores del nacional-catolicismo? ¿El nacional-catolicismo constituye la piedra 

angular y el marco conceptual fundamental sobre el que se guiaron las políticas 

educativas franquistas? Dar una respuesta a estas cuestiones no es sencillo. En los 

últimos años han aparecido otro tipo de investigaciones acerca de la política curricular 

franquista. Durante la dictadura se pusieron en marcha modelos educativos como la 

enseñanza programada (González-Delgado y Groves, 2017) o la revisión de manuales 

escolares bajo programas de la UNESCO (González-Delgado y Groves, 2018). Dicho 

de otra manera, toda una serie de propuestas curriculares insertas en las políticas 

educativas nacidas de la Teoría de la Modernización. Por este motivo, quizá sea 

necesario comenzar a analizar la realidad educativa del franquismo desde otro enfoque o 

perspectiva. Más que centrarnos en el nacional-catolicismo como elemento motriz de 

toda la educación bajo la dictadura, es necesario abrir otro frente centrado en la propia 

concepción que el franquismo tenía de la educación y la idea de sociedad. 



 

 

Este trabajo trata de analizar el concepto de Estado que los manuales escolares 

durante la Transición intentaron transmitir al alumnado de los tres últimos cursos de 

educación primaria. El concepto de Estado que se manejó en los manuales indicados 

expresa una representación muy apegada a las ideas de carácter proteccionista y 

facilitador de la cohesión social de estilo funcionalista. Ideas que, por otro lado, fueron 

perdiendo peso durante los primeros años de la democracia y tendieron hacia un modelo 

asentado en una visión menos protectora. 

 

Método 

El análisis se ha realizado a través de la revisión de un corpus de libros de texto 

y material curricular de Ciencias Sociales. Para llevar a cabo este objetivo hemos 

recurrido a los libros de texto de las editoriales Santillana, Anaya, Bruño y SM.  

En un primer momento, hemos realizado un estudio consistente en la lectura 

extensiva de las explicaciones sobre el mundo del trabajo que se ofrecieron en manuales 

escolares. Seguidamente, hemos optado por una perspectiva comparada que nos 

permitiese examinar las similitudes y cambios que se produjeron. Los libros de texto 

han sido estudiados a través del «análisis de contenido» (Foster, 2011). 

 

Resultados 

El concepto de Estado en los libros de texto suele estar muy apegado a los 

intentos de asegurar la integración social de los individuos en la estructura social. Esta 

fue su característica central durante los años setenta del Siglo XX. Es decir, es el Estado 

el encargado de poner «… en práctica una política estatal de defensa y promoción del 

empleo mediante la creación de puestos de trabajo» (Abad Caja, Sanmartí Roset, 

Albacete Sánchez, Cuenca Escribano y Parra Ortiz, 1979). De esta forma, el Estado 

debe encargarse de que «el capital no sea el único en apropiarse de los beneficios, ni de 

que, para obtener mayores ganancias, se explote a los trabajadores» (Mañero Monedo, 

Sánchez Zurro y González Gallego, 1980). Los manuales escolares se desarrollaron 

influenciados por el contexto que la ha visto nacer. En este sentido, el Estado tenía el 

papel de ser un integrador de la vida social y la construcción ciudadana. En definitiva, 

«esa sociedad y ese Estado deben responsabilizarse de que todo individuo obtenga a 



 

 

través de su trabajo unas condiciones de vida dignas y suficientes» (Abad Caja et al., 

1979). 

Existe una preocupación por aquellos aspectos sociales y económicos que 

puedan amenazar el desarrollo de la concertación social y la nueva conciencia colectiva 

surgida en la Transición. Por ello, los manuales escolares dedican un apartado central a 

«los sindicatos», «la explotación» o la «alienación» (Abad Caja et al., 1979). Todo ello 

bajo el debate con la teoría marxista. 

No obstante, esta visión asentada en la intervención que el Estado debía jugar en 

la configuración del bienestar social, perderá peso en los libros de texto de la segunda 

mitad de los años ochenta. A pesar de que se mantenga cierto énfasis en los intentos por 

mantener la cohesión social, el pacto por la mediación del Estado en la configuración de 

la igualdad entre clases sociales sufrió una devaluación notable. En primero lugar, 

aparece «el Estado» como el encargado de asegurar la cohesión social. Sin embargo, su 

papel protagonista comienza a ser compartido por «los particulares deben crear puestos 

de trabajo en la medida precisa» (Equipo Aula 3, 1984). 

Por otro lado, el Estado ya no será el encargado de ocuparse de la situación de 

desamparo que los individuos pueden sufrir a causa de los modelos de desarrollo 

económico del capitalismo. Las dificultades laborales empiezan a ser aceptadas como 

un mal menor o no cuestionado. Se comienza a utilizar ejemplos de otros contextos para 

redimir la propia situación nacional. Es lo que ocurre, por ejemplo, cuando afirma que 

«el paro afecta a un elevado número de trabajadores, a muchos jóvenes que buscan el 

primer empleo y a los que no pueden ejercer una profesión recién adquirida. En los 

países desarrollados existen subsidios de desempleo, pero su cuantía es insuficiente, 

tienen una duración limitada y no todos los parados tienen derecho a percibirlos» (Abad 

Caja, Sanmartí Roset, Albacete Sánchez, Cuenca Escribano y Parra Ortiz, 1993).  

 

Discusión 

En la aparición, por tanto, del concepto de Estado que manejaron los libros de 

texto durante la Transición aparecen una serie de factores que nos pueden ayudar a 

entender la configuración del mismo. Hechos como la persistencia y dominio del 

modelo laboral fordista, una Teoría del Estado centrada en las diferentes líneas de 

intervención y control de la libre competencia o la influencia de los organismos 



 

 

internacionales y la Teoría de la Modernización son factores importantes o ingredientes 

del proceso. Sin embargo, la causa última que explica el uso de este concepto de Estado 

en los libros de texto está en la propia concepción social que manejaba la dictadura. Una 

concepción, como ha señalado Cabrera (2014), que tiene su origen en torno a los inicios 

del reformismo social en España entre finales del siglo XIX y principios del XX. La 

dictadura desarrolló una serie de valores conocidos como nacional-catolicismo. No 

obstante, los mismos no fueron el pilar fundamental sobre el que se construyó el modelo 

educativo desde los años cincuenta. El sistema educativo estaba sustentando por una 

concepción en la que el individuo estaba mediado por elementos de tipo social. Para 

comprender por qué los manuales escolares representaron al Estado de una manera 

determinada debemos entender que el franquismo operó bajo una lógica o concepción 

de Estado propio de su época y contexto. 
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Resumen 

Antecedentes: El presente trabajo de investigación se enmarca dentro del proyecto 

“Economía, patriotismo y ciudadanía, la dimensión económica de la socialización 

política en los manuales escolares españoles desde el Tardofranquismo hasta el final de 

la Transición”, que tiene por objeto examinar las formas de entender las relaciones 

económicas, laborales y de consumo que fueron presentadas en el currículum escolar y 

su materialización en los libros de texto durante la dictadura franquista y la Transición 

en España. Objetivo: En este marco, el objetivo principal de nuestro trabajo es analizar 

cómo se desarrollan los conocimientos propios de las Ciencias Naturales presentes en 

los manuales escolares, relacionándolos con aspectos vinculados a la producción, y por 

tanto, al trabajo y al enriquecimiento económico del país, en el periodo que transcurre 

entre 1940 y mediados de los años 70. Método: Para ello se ha analizado 

cualitativamente una muestra de 25 manuales, y se han establecido tres categorías de 

análisis: trabajo, industrialización y utilidad. Resultados: Los resultados revelan que la 

forma de presentar los contenidos evoluciona en las tres categorías establecidas, 

tendiendo a explicar los contenidos de ciencias naturales en función de su utilidad para 

la industria y para el engrandecimiento del país.  Conclusiones: La naturaleza es 

presentada en los libros de texto en función de su aprovechamiento para el hombre y, 

por consiguiente, para la industria y para el enriquecimiento económico. 

 Palabras clave: Manuales escolares, lecciones de cosas, sistemas de producción. 

 

Abstract 

Background: This research paper is part of the project “Economy, patriotism and 

citizenship: the economic dimension of political socialization in Spanish school 

textbooks from late Francoism until the end of the transition”. Objective: The project 



 

 

aims to examine the interpretations of economic, labor and consumerist relations as they 

were presented in school curricula and depicted in school textbooks in Spain during 

Franco’s dictatorship and the democratic transition. Within this framework, our 

principal objective is to analyze the way that knowledge from the subject of Natural 

Sciences was developed and portrayed in school textbooks and how it was related to 

production and, by extension, to aspects of labor and prosperity between 1940 and the 

mid-1970s. Method: For this purpose we have carried out a qualitative analysis of a 

sample of 25 textbooks, establishing three categories of analysis: work, industrialization 

and usefulness. Results: The results show that the way that the subject matter of Natural 

Sciences was presented evolved in each of the three categories, with a general and 

increasing tendency to explain the contents from the perspective of their usefulness in 

industry and their contribution to the country’s growth and prosperity. Conclusion: 

Nature is presented in textbooks based on its use for mankind and, consequently, for 

industry and for economic enrichment. 

 Keywords: Textbook, object lessons, production systems. 

 

Introducción 

Los manuales de lecciones de cosas han sido un instrumento frecuentemente 

utilizado en la educación española, sobre todo en la primera mitad del siglo XX (Gómez 

R. de Castro, 1996). Su singularidad frente a otros manuales empleados en el mismo 

periodo radica tanto en los contenidos, caracterizados principalmente por su condición 

de utilidad para el ser humano, como en la metodología a la hora de presentarlos, basada 

en el método pestalozziano de la intuición y en el principio de actividad (Badanelli, 

2012). Estos manuales escolares estuvieron presentes en las aulas españolas, bajo uno u 

otro formato hasta mediados de los años 70. Su aparición está vinculada a la 

preocupación por la modernización del currículum a través de la introducción de 

determinados conocimientos de las Ciencias Naturales, contenidos condicionados 

siempre por el principio de utilidad (Sanchidrián, 2016). 

El objetivo de este trabajo es analizar cómo se relacionan estos conocimientos 

útiles propios de las Ciencias Naturales con aspectos vinculados a la producción, y por 

tanto, al trabajo, al enriquecimiento personal y al crecimiento económico del país, en un 

contexto que va desde la autarquía del régimen franquista al desarrollo industrial, 



 

 

caracterizado por la eclosión de una nueva concepción del mundo natural centrada en su 

explotación y aprovechamiento para la industria creciente. Este micro-análisis se 

enmarca dentro de un análisis más global preocupado por examinar la evolución en las 

formas de entender las relaciones económicas, laborales y de consumo que fueron 

presentadas en el currículum escolar y su materialización en los libros de texto durante 

la dictadura franquista, que sanciona en sus últimos años la Ley General de Educación 

de 1970. Esta ley representa las aspiraciones del régimen de vincular la educación con 

el desarrollo económico que vivía el país. 

 

Método 

Para lograr el objetivo indicado hemos analizado una muestra de 25 manuales 

escolares editados desde 1940 hasta bien entrada la década de los 70. La selección de 

los manuales ha respondido a criterios previamente establecidos entre los que destacan 

su pertenencia al nivel de primaria o el hecho de que hayan sido publicados por las 

principales casas editoriales, teniéndose en cuenta el número de ediciones para asegurar 

la representatividad de la muestra. El tamaño de la muestra ha sido fijado con la 

intención de que fuera lo suficientemente significativa para dar coherencia al análisis. 

El trabajo se ha desarrollado con la metodología propia del análisis de los 

manuales escolares, entendiendo estos como un material verbo-icónico. Por tanto, la 

metodología utilizada es de corte cualitativo, usando como instrumento el análisis 

crítico del discurso y el análisis de imágenes.  

Nos parece preciso mencionar que hemos tratado de observar en qué medida las 

unidades textuales e icónicas estaban asociadas o eran coherentes entre sí, atendiendo 

así a la intertextualidad, pero sin olvidar la intratextualidad entre los diferentes textos 

escolares . Del mismo modo ha sido necesario crear una conexión entre las fuentes y los 

distintos contextos históricos, sociopolíticos, económicos y educativos, teniéndose 

especialmente en cuenta las diferentes leyes educativas que intervienen en el periodo 

analizado (Pinheiro y Mahamud, 2018). 

Para lograr llevar a cabo el análisis de las fuentes hemos considerado y definido 

3 categorías: 

Trabajo, abarcando referencias tanto a oficios y profesiones como a ciertas 

labores en relación con ellos. 



 

 

Industrialización, analizando como se relaciona la explotación de la naturaleza 

para el crecimiento y el desarrollo económico del país  

Utilidad, intentando analizar qué provecho saca el hombre de la Naturaleza (para 

qué le es útil). 

 

Resultados 

El trabajo aparece durante todas las décadas estudiadas prácticamente en la 

misma medida. En lo que si encontramos modificaciones es en la forma de presentarse. 

Durante la primera etapa de la dictadura franquista el trabajo aparece a partir de una 

materia prima, que es el corazón de la lección. Posteriormente, con el inicio de la 

industrialización en España y los grandes procesos de inmigración del campo a la 

ciudad empieza a aparecer el trabajo en fábricas como esencial, y el oficio se convierte 

en el protagonista de muchas de las lecciones (el pescador, el leñador, etc.). 

La industrialización en las primeras etapas aparece más en las ilustraciones que 

en el contenido textual, que muchas veces ni si quiera hace referencia. Sin embargo, en 

los años 60 y posteriores la industrialización empieza a estar cada vez más presente en 

los textos escolares como una parte importante de la lección y de las actividades, 

llegando a darse el caso, como en la categoría de trabajo, de que el título del tema ya no 

es el producto natural (la vid, el olivo, etc.) sino el producto elaborado a partir de esas 

materias primas (el vino, el aceite, etc.). Igualmente comienzan a aparecer dentro de los 

contenidos de Ciencias Naturales, temas relacionados directamente con la industria (la 

industria de la piel, etc.). 

A partir de este momento los manuales comienzan a renovarse en su continente 

y en su contenido de forma paulatina, de tal modo que a finales de los 50 y principios de 

los 60 podemos decir que conviven los manuales de generación más antigua con los 

manuales de nueva generación, que siguen presentando aspectos de los anteriores, 

aunque empiezan a introducir contenidos novedosos 

En cuanto a utilidad, en lo primeros años la utilidad va dirigida a un mundo rural 

puramente agricultor y ganadero. Sin embargo, a medida que avanzan las décadas se 

empieza a relacionar con el progreso e incluso con la riqueza del país. 

 

Conclusiones 



 

 

La intención de esta comunicación no es tanto la de aportar datos concluyentes 

de gran envergadura, sino la de ofrecer una nueva mirada sobre estos materiales y un 

primer análisis de su contenido, teniendo especialmente en cuenta el contexto 

económico e industrial que caracteriza a la España de los años 50 y 60, y de las 

consecuencias que el desarrollo industrial tuvo en la presentación de las Ciencias 

Naturales como contenido educativo. 

En este sentido, a lo largo de todo el periodo se puede observar cómo la 

naturaleza es presentada en los libros de texto, no por el interés que genera desde el 

punto de vista biológico, geológico, etc, sino desde el punto de vista humano; es decir, 

en función de su aprovechamiento para el hombre y por consiguiente para la industria. 
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Resumen 

Antecedentes: La educación ambiental siempre ha sido un conocimiento básico para 

explicar determinados procesos económicos y fenómenos naturales, así como para 

entender su relación constante y determinante con los seres humanos y sus modos vida. 

En este sentido, el desarrollo específico de este trabajo se centra en investigar cómo 

conocimientos tan generales y, en principio, tan ajenos a la escuela, se fueron 

introduciendo como materia curricular en España. Método: Para llevar a cabo este 

trabajo, hemos realizado un análisis textual de carácter cualitativo; previamente, hemos 

seleccionado y analizado distintos materiales curriculares editados por Santillana, 

Anaya, Bruño y SM. Además, hemos contado con otro tipo de bibliografía más 

generalista y con manuales del propio Ministerio de Educación. Resultados: En los 

años setenta se observa una tendencia creciente a introducir conocimientos en los 

manuales escolares españoles recomendados por la UNESCO, como los relativos al 

consumo, a la seguridad vial, a la sanidad o al propio medio ambiente. Nosotros nos 

hemos centrado en analizar, precisamente, este último conocimiento durante el 

tardofranquismo y, sobre todo, durante la etapa de la Transición democrática. 

Conclusiones: La educación ambiental, como un contenido educativo más, comenzó a 

hacer acto de presencia tras intensos debates sociales y académicos, nacionales e 

internacionales. Su impronta ha llegado hasta nuestros días.   

Palabras Clave: Medio ambiente, libros de texto, Transición política, 

currículum escolar.  

 

Abstract 



 

 

Background: Environmental Education has always been a basic knowledge to explain 

certain economic processes and natural phenomena, as well as its constant and 

determining relationship with human beings and their ways of life. In this regard, the 

specific development of this paper focuses on researching how this general and, in 

principle, non-school knowledge, was introduced as a curricular subject in Spain. 

Method: To carry out this study, we have made a textual analysis of a qualitative 

nature. Previously, we have selected and analyzed different curricular materials edited 

by Santillana, Anaya, Bruño and SM. In addition, we have had another type of more 

general bibliography and other materials of the Ministry of Education. Results: In the 

1970s there was a growing tendency to introduce certain contents recommended by 

UNESCO in Spanish school textbooks, such as those related to consumption, road 

safety, health or the environment itself. We have focused on analyzing, specifically, this 

last knowledge during the Tardofranquismo (late Francoism) and, above all, during the 

Democratic Transition. Conclusions: Environmental Education, as an educational 

content, began to make an appearance after intense social and academic debates, 

national and international. His imprint has reached our days.  

Keywords: Environment, textbooks, Political transition, school curriculum. 

 

Introducción 

Como experiencia didáctica y editorial, los conocimientos relativos al medio 

ambiente, o a aquellos factores que aludían a la naturaleza en su conjunto y que 

condicionaban y determinaban a los seres humanos en su propio hábitat, se iniciaron en 

los libros denominados genéricamente Lecciones de cosas (Gómez, 1997). Estos textos 

comenzaron a publicarse durante la segunda mitad del siglo XIX como ejercicio 

propicio para la lectura y el entretenimiento, más que como adquisición cognoscitiva de 

la ciencia imperante constantemente atropellada por los postulados dogmáticos, 

esencialistas y completamente carentes de base científica y racional de la Iglesia. Tal y 

como podemos leer en el prefacio de uno de ellos: “El leer bien es cosa que se adquiere 

más fácilmente con la práctica, que no dando multitud de reglas y consejos”; y añadía 

unos párrafos más abajo como objetivo básico y principal motivo de ser: “En él 

encontrará el joven lector la noción de gran número de conocimientos útiles que 

ilustrarán su tierna inteligencia, disponiéndola para estudios más serios y completos de 



 

 

las ciencias. Muchos consejos higiénicos y reflexiones morales hacen la lectura práctica 

y educativa” (Bruño, 1910, p. 5). En sus páginas se hablaba de la Tierra, el mar, la 

atmósfera, el tiempo, las estaciones, los minerales, los vegetales, los medios de 

locomoción, etc. Sus comentarios, eminentemente descriptivos y breves, solo servían 

para aleccionar acerca de unos conocimientos hasta cierto punto eruditos de la realidad 

que debían servir de entretenimiento y motivación.  

A partir de los años 50, a estos formatos enciclopédicos sobre temáticas 

geológicas, zoológicas, biológicas etc. les siguieron ya los libros de Ciencias de la 

Naturaleza. En los Cuestionarios Nacionales para la Enseñanza Primaria editados por el 

Ministerio de Educación Nacional en 1953, para evitar en los niños el “mariposeo como 

hábito mental y el embarullamiento como estado «normal» de sus actividades 

cognoscitivas” (sic), se abordaban temas relativos al agua, el hielo, los vegetales, el aire, 

la combustión, el tamaño de la Tierra, la higiene, la electricidad, la gravitación, el fuego, 

etc. Todo ello, a través de un enfoque académico más moderno y técnico, con referente 

epistemológico proveniente del positivismo y con un anclaje psicopedagógico basado 

en el neoconductismo, según señala Adúriz en uno de sus trabajos (Adúriz-Bravo, 

2000). De este modo, la naturaleza y el ambiente que la rodea, a veces de manera 

general y abarcadora y otras de forma más específica y concreta, se había impuesto 

como contenido curricular.  

 

Método 

El objetivo de este capítulo es poner de manifiesto la importancia que tuvo la 

educación ambiental como conocimiento básico en determinados procesos y fenómenos 

naturales, así como su relación constante y determinante con los seres humanos y sus 

modelos de vida y de desarrollo. Para poder abordar dicha temática, hemos considerado 

oportuno realizar un análisis textual de carácter cualitativo. En este sentido, hemos 

seleccionado algunos textos publicados por la UNESCO, hemos revisado la bibliografía 

existente sobre esta cuestión y, además, hemos consultado los manuales escolares de 

Ciencias Sociales de los cursos 6º, 7º y 8º de Educación General Básica (EGB), que es 

donde se produce un desarrollo específico de los asuntos relacionados con el medio 

ambiente y el devenir de las sociedades y de sus valores constitutivos. Debemos añadir 

que los libros consultados pertenecen a las editoriales Santillana, Anaya, SM y Bruño y 



 

 

que, además de ellos, también hemos revisado otros materiales curriculares editados por 

el Ministerio de Educación y Ciencia. 

 

Resultados 

A propuesta de la UNESCO, la Asamblea General de las Naciones Unidas 

proclamó 1970 año internacional de la Educación. En uno de los párrafos del mensaje, 

el director general del organismo afirmaba que: “En gran número de países se está 

reconsiderando hoy día la educación, tanto en sus formas como en su contenido” 

(Maheu, 1970). En efecto, España era uno de esos países en los que las formas y los 

contenidos educativos habían comenzado a experimentar novedades respecto a su 

pasado más reciente. Los cambios curriculares y la educación programada fueron un 

claro ejemplo de este intento renovador desde comienzos de los años 60 (González-

Delgado y Groves, 2017). Y la educación ambiental, junto a otros contenidos 

educativos, comenzó a hacer acto de presencia tras intensos debates sociales y 

académicos, nacionales e internacionales.   

 La aparición de estos conocimientos tuvo un doble origen social: en primer 

lugar, la renovación pedagógica surgida tras la aprobación de la LGE, aunque, bien es 

cierto, impulsada algunos años antes por los programas, informes y debates 

patrocinados por los organismos internacionales. Y, en segundo lugar, la necesidad de 

mostrar una apertura democrática de amplio alcance social que llegara también a las 

aulas como primer eslabón de la cadena. Tengamos presente que su tratamiento escolar 

suponía un asunto de notable actualidad, junto al del consumo (González y Ferraz, 

2018; Ferraz, 2018), al de los aspectos sanitarios y al de la educación vial, debido al 

impulso modernizador que se había depositado en la enseñanza y en el cambio político 

que atravesaba el país. De hecho, su impulso como contenido transversal dentro del 

currículo oficial tuvo que esperar algunos años, pues vino parejo a la aprobación de la 

LOGSE, en 1990. Y es que toda política curricular y disciplinar en los sistemas de 

enseñanza, cualquiera que esta sea, posee un ideal de fondo y una motivación añadida a 

la cual servir y, con el paso del tiempo y la conjunción con nuevos actores sociales, 

sancionar y legitimar. La reacción neoliberal en todos los ámbitos a partir de los años 80 

torció estas pretensiones maximalistas y, aunque los contenidos siguieron existiendo, el 

sentido de los mismos había variado notablemente. Ya era un conocimiento 



 

 

ideologizado con distintos enfoques en su seno, por tanto debatible y, para algunos 

negacionistas, hasta cuestionable. Además, era la primera vez que los programas 

electorales de algunos partidos y coaliciones que aspiraban a gobernar se hacían eco del 

problema medio ambiental, lo que daba cuenta de su potencial social. Los tiempos 

habían cambiado, las políticas se habían adaptado a las nuevas circunstancias 

económicas y sociales, y los textos escolares se convirtieron (una vez más y sería 

práctica habitual a lo largo de toda su historia) en reflejo de las pulsiones, tensiones y 

contradicciones de la realidad que trataban de explicar. 

 

Conclusión 

Como acabamos de hacer constar, el enunciado 'medio ambiente' fue 

explícitamente contemplado, definido y analizado en los libros de texto a partir de 1979; 

y, además, se hizo desde una perspectiva crítica y poco complaciente, al situar al 

hombre como responsable de su cuidado y mantenimiento. Debemos de tener muy 

presente las contradicciones existentes en los distintos manuales en los que, de igual 

modo que se criticaba la contaminación, las sociedades industrializadas y el consumo 

desmesurado e irracional en los alumnos, se elogiaba la modernización, el desarrollismo 

económico, el surgimiento de nuevas fábricas, el alza en la producción, la inversión 

pública y el adecuado abastecimiento de la sociedad en su conjunto. Un debate no 

cerrado entre el pragmatismo productivo de las sociedades capitalistas, el consumo de 

masas, los valores y normas de una comunidad en incipiente apertura democrática, y los 

avances de las corrientes filosóficas del momento más críticas (marxismo y 

neotomismo) junto a las implicaciones socio-educativas y morales del aggiornamento 

proveniente del Concilio Vaticano II. 
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Resumen 

Antecedentes: Nuestra investigación supone una aproximación al análisis de la 

manualística escolar desde la perspectiva de género. Diversos trabajos sostienen que la 

enseñanza recibida durante la formación escolar obligatoria vinculada a la socialización 

económica influye en la futura elección profesional (Alba, 2000; Moso, González, 

Vasconez y Sanguña, 2017). Objetivos: Examinar los contenidos verbales y no verbales 

recibidos por las niñas mediante los manuales escolares de Lengua Castellana y 

Ciencias Sociales en la etapa de educación primaria que estén vinculados a su papel en 

el mundo laboral en el periodo de la Transición española a la democracia (1975-1982).  

Método: Se han seleccionado seis libros de texto editados por casas editoriales de gran 

difusión en dicho momento histórico y se ha desarrollado una metodología mixta que 

incluye análisis tanto cuantitativos como cualitativos. Resultados: Hay un número muy 

reducido de mujeres que son remuneradas por su trabajo. Además, existen muy pocas 

profesiones en las que se muestran a mujeres, a diferencia de los varones. Conclusión: 

Se evidencian dos grandes obstáculos que las españolas hallan en el terreno profesional: 

la segregación laboral y el conocido como “techo de cristal” 

Palabras clave: Manuales escolares, estudios de género, mujer, economía, 

educación obligatoria. 

 

Abstract 

Background: This research tries to be a critical approach to the analysis of textbooks 

using a Genre Study.  Some works defend that the training received during the 

obligatory education linked to the economic socialization has influence the future 

professional choice (Alba, 2000; Moso, González, Vasconez y Sanguña, 2017). 

Objective: To analyze verbal and non-verbal contents received by girls in textbooks 

(Language and Social Sciences) during the Primary Education linked to their role in the 



 

 

working world in the period of the Spanish Transition to democracy (1975-1982).  

Method: Six textbooks edited by main publishing houses have been selected and a 

mixed methodology have been employed, including quantitative and qualitative 

analysis. Results: There are few women who are paid for their work. Moreover, there 

are few jobs where women appear, unlike men. Conclusion:  Textbooks include two 

main obstacles that Spanish women find in the professional field: an occupational 

segregation and the “glass ceiling”. 

Keywords: Textbooks, Genre Studies, Woman, Economy, Obligatory Education. 

 

Introducción 

Los manuales escolares aportan un material de investigación muy relevante para 

la Historia de la Educación (Roldán Vera y Fuchs, 2018). No se trata de recursos 

didácticos neutrales. Son un producto cultural en el que se legitiman creencias, 

principios e ideologías sociales, políticas y económicas, transformándose en un potente 

instrumento de socialización con una fuerte influencia en la construcción de la identidad 

de los niños y niñas que los emplean. En este sentido, hay que enfatizar la pervivencia 

de estereotipos y roles de género en los libros de texto a lo largo de la democracia 

española como un factor de primer orden que obstaculiza la igualdad en el sistema 

educativo español. Los resultados de algunas investigaciones, centradas sobre todo en 

secundaria, como la más reciente de López-Navajas (2014), indican que los manuales 

transmiten una limitada visión profesional para las mujeres, pudiendo influir en la futura 

elección vocacional de las niñas. Nuestro trabajo quiere descubrir si ello se manifiesta 

ya desde la educación primaria y nos hemos centrado en los primeros años de la España 

democrática, en la llamada Transición (1975-1982). Fue un momento de gran 

complejidad en el que hubo que abandonar las que hasta entonces habían sido las 

normas y los principios de un Estado autoritario, definitorios de un determinado modelo 

de socialización política, económica y cultural, para idear nuevas leyes y sobre todo 

formas de vida de una democracia, asociada a valores como el pluralismo político, el 

respeto activo, la igualdad para todos y todas y la justicia social. En la Transición, hay 

que enfatizar el avance y emancipación experimentado por las mujeres españolas. La 

Constitución española de 1978 incluía el principio de igualdad y no-discriminación y 

alentó a los poderes públicos a facilitar las condiciones para que la libertad e igualdad 



 

 

fueran reales y efectivas. Dicho mandato conllevaba la supresión de fuertes obstáculos y 

barreras de distinta índole -política, económica, social y cultural-. A través de políticas, 

programas y actuaciones en todos los ámbitos, el propósito era asegurar que la igualdad 

no se limitase al aspecto formal, sino que fuera real.  

En cuanto al ámbito laboral, hay que reconocer que, en los años del despegue 

económico español (desde finales de los cincuenta hasta principios de los setenta del 

siglo XX), muchas mujeres se habían incorporado al mercado del trabajo pero, sin duda, 

el porcentaje se incrementó en estos años, hasta tal punto que el número de activas en 

1978 era el 28,1%, concentrándose en el sector servicios. Las ocupaciones de las 

féminas respondían a los estereotipos sociales que les atribuían –y atribuyen- cualidades 

como la delicadeza, la destreza manual y una especial sensibilidad y habilidad para 

desempeñar actividades de cuidado y servicios a terceros vinculadas a las tareas 

domésticas (Cebrián López y Moreno Raymundo, 2008). 

La pregunta que nos formulamos en nuestra investigación es si realmente estos 

intentos de igualdad, vinculados al desempeño profesional de las mujeres en las 

distintas ramas laborales, se detectaron en los libros de texto de la educación primaria. 

Hemos examinado seis libros de dos áreas: Lengua y Ciencias Sociales (editoriales: 

Anaya, Everest, Barcanova), pertenecientes a quinto de primaria, es decir, estudiados 

por niños y niñas de unos diez años. 

 

Método 

La metodología empleada en esta investigación es de tipo mixta, es decir, une 

dos tipos de análisis y recogida de datos: cuantitativo y cualitativo; técnica que permite 

enfrentar el problema desde distintas perspectivas y ampliar la comprensión del 

fenómeno estudiado. Frente a investigaciones meramente cuantitativas, que se limitaban 

a cuantificar cuántas mujeres y cuantos hombres aparecen en los manuales escolares, 

consideramos de gran relevancia descubrir si las mujeres, aún apareciendo -con menor 

frecuencia que los varones-, estaban asociadas a estereotipos y roles sexistas. El análisis 

se ha realizado a través de un examen riguroso de seis libros de texto y material 

curricular de Ciencias Sociales y Lengua Española pertenecientes a quinto de primaria 

de la Ley General de Educación de 1970, curso estudiado por niños y niñas de unos diez 

años. 



 

 

Resultados 

Los datos analizados y recopilados en la presente investigación guardan 

similitudes respecto a los obtenidos en investigaciones anteriores sobre la temática. El 

material didáctico no presenta una representación equilibrada de mujeres y hombres: el 

porcentaje de personajes femeninos en los contenidos se aproxima al 16% durante la 

Transición. Esto es, en la manualística escolar, se produce una selección de quiénes van 

a ser los referentes y protagonistas de la Historia y se alcanza como conclusión que el 

legado que muestran tiene rostro de hombre. Silenciadas, ocultas, excluidas, se 

encuentran las mujeres, cuyas acciones no aparecen en la construcción del devenir de la 

Humanidad. Es una discriminación contraria a los principios de una enseñanza 

coeducativa y que se naturaliza desde la etapa escolar. 

Centrándonos en el ámbito económico, y a nivel de imágenes, sólo hay un 

número muy reducido de mujeres que son remuneradas por su trabajo, un 9,86 %.  La 

mayor frecuencia de mujeres activas se halla dentro del sector terciario. Dentro de él, 

realizamos una clasificación pormenorizada en diferentes servicios como protección y 

seguridad, transporte, enseñanza, sanitario, etc., y encontramos que las mujeres 

aparecían representadas en un 50% en ocupaciones vinculadas a la enseñanza. En 

cuanto a los hombres, no solo se encontraban representados en un mayor número de 

ocasiones en actividades en las que recibían un salario, sino que, además, sus empleos 

eran mucho más variados: la presencia masculina abarcaba todos los sectores 

profesionales. En definitiva, existen pocas profesiones en las que se muestran a mujeres 

(Blanco, 2000), y ello nos remite a dos de los obstáculos que las españolas, aún 

actualmente, hallan en el terreno profesional: la segregación laboral y el conocido como 

“techo de cristal”. A los niños varones se les ofrece un amplio y bien surtido abanico de 

posibilidades y oportunidades profesionales, y de este modo gozan de muchos 

referentes entre los que poder decidir y elegir lo que quieren ser en los libros de texto. 

Las niñas tienen pocos modelos con los que sentirse identificadas y reflejadas.  

 

Discusión 

Los resultados y conclusiones derivadas de nuestra investigación, en la que 

pretendemos ir ampliando el tamaño de la muestra, al igual que otros estudios sobre el 

tema anteriormente reseñados, revelan el carácter androcéntrico de los libros de texto 



 

 

utilizados en la Transición en la etapa de educación primaria, en los que se percibe una 

ausencia femenina en todos los ámbitos, aunque nosotros nos hemos centrado en el 

laboral. Comprobamos que, en el período de la Transición, los manuales escolares eran 

muy conservadores en la consideración del rol de la mujer, y tendían a reproducir la 

sociedad patriarcal imperante en vez de apostar por modelos sociales más equitativos y 

justos para todos y todas. Se hace evidente la importancia de continuar investigando y 

profundizando en los manuales escolares desde la perspectiva de género, ya que nos 

permitirá comprender mejor cómo las mujeres son condicionadas desde la infancia a 

apostar por determinada forma de construir su identidad. Esperemos que leyes como la 

Ley 9/2018, de 8 de octubre, de modificación de la Ley 12/2007, de 26 de noviembre, 

para la Promoción de la Igualdad de Género en Andalucía sirvan de modelo y estímulo 

para que, tanto otras comunidades autónomas como entidades políticas localizadas fuera 

del territorio español, se propongan firmemente luchar contra el sexismo en los recursos 

escolares, algo imprescindible para el logro de la verdadera coeducación. 
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Resumen 

Antecedentes: Las prácticas curriculares, preprofesionales o externas, han sido una 

constante en la formación de los/as trabajadores sociales desde sus orígenes como 

disciplina formal. Este carácter ha definido el perfil académico del Trabajo Social como 

una formación teórico-práctica. El innegable protagonismo de las prácticas en la 

formación ha llevado a un desarrollo cuidadoso de las estrategias pedagógicas y 

recursos para su desempeño, pero a pesar de este esfuerzo las sesiones de tutoría y 

supervisión académica del alumnado desvelan algunas cuestiones comunes relacionadas 

con el estrés sufrido en este periodo. Estos factores estresores pueden agruparse en dos 

grandes categorías: factores vinculados a los plazos y responsabilidades académicas y 

factores relacionados específicamente con las prácticas. Método: El trabajo analiza las 

principales fuentes de estrés relacionadas con las prácticas en el título de Grado en 

Trabajo Social, a través de una investigación por encuesta, de naturaleza cuantitativa, 

longitudinal y descriptiva. Resultados: Una mujer de 21 años y que realiza sus 

prácticas en los servicios sociales comunitarios es el perfil más frecuente. Las 

cuestiones académicas son las preocupaciones más frecuentes. Conclusiones: 

Identificar las fuentes de estrés permite compartir y objetivar el malestar percibido. 

 

Abstract 

Background: The curricular, preprofessional or external practices have been a constant 

in the training of social workers since its origins as a formal discipline. This character 

has defined the academic profile of Social Work as a theoretical-practical training. 

The undeniable role of training practices has led to a careful development of 

pedagogical strategies and resources for their performance. However, despite this effort, 

the tutoring and academic supervision sessions of the students reveal some common 

issues related to the stress suffered within this period. These stressors can be grouped 

into two broad categories: factors linked to academic deadlines and responsibilities and 



factors specifically related to the practices. 

Results: A 21-year-old woman doing her internship in community social services is the 

most frequent profile. The academic issues are the most frequent concerns. 

Methodology: The work analyzes the main sources of stress related to the practices in 

the Degree of Social Work, through a research based on survey, of a quantitative, 

longitudinal and descriptive nature. 

Conclusions: Identifying the sources of stress allows sharing and providing an impartial 

point of view to perceived discomfort. 

 

Introducción 

Las prácticas curriculares, preprofesionales o externas, como suelen ser 

denominadas, han sido una constante en la formación de los/as trabajadores sociales 

desde sus orígenes como disciplina formal. Este carácter ha definido el perfil académico 

del Trabajo Social como una formación teórico-práctica, tal y como se recoge en El 

Libro Blanco del Título de Grado en Trabajo Social (ANECA, 2007), uno de los 

documentos fundamentales en la configuración de los planes de estudios del Grado en 

Trabajo Social, propiciada por la incorporación al Espacio Europeo de Educación 

Superior. 

El análisis de los planes de estudio de los Grados en Trabajo Social en la 

Universidad española (Ovejas et al., 2012) muestra que se ha dotado de un 

protagonismo evidente a las prácticas en el perfil curricular y esto se refleja tanto en la 

carga asignada en créditos como en el esfuerzo realizado para evitar una carga lectiva 

excesiva compartida con el periodo de prácticas. 

El acompañamiento del alumnado en su proceso de incorporación y desempeño 

en las prácticas es otra de las características comunes a los diferentes programas de la 

materia y por ello “Para su desarrollo el practicum debe incluir necesariamente dos 

elementos: la supervisión y la tutela profesional” (Berasaluze y Ovejas, 2013). 

A pesar de este esfuerzo por facilitar el desarrollo de las prácticas en un contexto 

favorable, las sesiones de tutoría y supervisión académica del alumnado desvelan 

algunas cuestiones comunes relacionadas con el estrés sufrido en este periodo. Estos 

factores estresores se agrupan en dos tipos fundamentales (Facal, 2016): 



₋ Factores vinculados a los plazos y responsabilidades académicas, a la actividad 

propia de los/as estudiantes y que se acentúan al aproximarse a la graduación 

(exámenes, trabajos, presiones familiares o propias…). 

₋ Factores relacionados específicamente con las prácticas (temor a la falta de 

competencia, relación con las personas atendidas, relación con profesional y 

equipo…). 

Con la intención de determinar las principales fuentes de estrés relacionadas con 

las prácticas en el título de Grado en Trabajo Social, se llevó a cabo una encuesta, en el 

curso 2015-16, dirigida a dos grupos de interés: 

- Alumnado de 3º curso próximo a incorporarse a prácticas. 

- Alumnado de 4º curso que se encuentra en su periodo de prácticas. 

Ahora se pretende dar continuidad a los resultados obtenidos, comparando las 

respuestas del alumnado de 4º de entonces con las obtenidas en el curso 2016-17 para el 

mismo curso y en igual situación: finalizando sus prácticas externas. 

 

Objetivos 

El Objetivo General es analizar las principales fuentes de estrés relacionadas con 

las prácticas en el título de Grado en Trabajo Social. Como Objetivos específicos 

pueden señalar: 

- Describir las características básicas del colectivo: sexo y edad. 

- Establecer la tipología de campos de prácticas del alumnado. 

- Determinar los aspectos que más preocupan al alumnado respecto a o durante las 

prácticas. 

-  

Método 

Diseño 

El diseño metodológico es de naturaleza cuantitativa, longitudinal y descriptiva. 

Contexto y participantes 

La investigación se lleva a cabo en la Escuela Universitaria de Trabajo Social, adscrita a 

la Universidad de Santiago de Compostela (curso 2016-2017). La población partícipe de 

la investigación la constituye el alumnado de 4º que estaba a punto de finalizar su 

periodo de prácticas. Han participado un total de 33 alumnos/as. 



Instrumento para la recogida de datos. 

Se empleó un cuestionario autoadministrado entregado en las supervisiones 

finales de prácticas. 

 

Resultados 

          Tabla 1  

          Sexo y edad. 

 2015-16 

(n = 40) 

2016-17 

(n = 33) 

 

Porcentaje de varones 

Media de edad 

Moda edad 

 

14,0 

22,8 

22 

 

9,1 

23,1 

21 

 

La distribución por sexos del alumnado muestra como 9 de cada 10 personas 

encuestadas son mujeres (Tabla 1). Este peso porcentual resulta acorde con la 

distribución en la titulación, tradicionalmente feminizada. 

En cuanto a la edad, la media es de 23,1 años y el valor más frecuente 21. Esta 

última sería la edad esperable si el acceso a la titulación se produce con 18 años, sin 

embargo, la presencia en el grupo de personas que ya están trabajando o proceden de 

otra titulación, con un rango de 21 a 33 años, eleva la media de edad. Los resultados son 

similares a los obtenidos para el curso 2015-16, aunque con un ligero descenso del peso 

porcentual de los varones (la reducida base numérica de cálculo exacerba la distancia 

porcentual, Tabla 2). 

     



     Tabla 2 

     Campo de Prácticas. 

 2015-16 

(%) 

2016-17 

(%) 

Servicios Sociales Comunitarios 

Menores 

Mayores 

Salud 

Salud Mental 

Adicciones 

Discapacidad 

Mujer 

Familia 

Prisiones 

Otros 

28,0 

14,0 

12,0 

12,0 

6,0 

2,0 

8,0 

- 

4,0 

4,0 

10,0 

24,2 

15,2 

18,2 

6,1 

6,1 

12,1 

6,1 

3,0 

3,0 

3,0 

3,0 

Total 100,0 100,0 

 

 

La elección más frecuente del alumnado (asumiendo que en la mayoría de los 

casos coincide su elección preferente con la adjudicación de campo de prácticas) son los 

servicios sociales comunitarios en primer lugar, Menores y Mayores en segundo y 

Adicciones en tercero (Ver tabla 3). Dicha priorización coincide con la establecida en el 

curso 2015-16. 

 

 

 

 

 

 

    



    Tabla 3 

     Aspectos que más Preocupan Durante las Prácticas.  

      2015-16 

(%) 

2016-17 

(%) 

Elección/adjudicación centro/calidad prácticas 

Compaginar las prácticas/Memoria práctic. y TFG 

Hacerlo bien, actuar correctamente 

No saber como actuar, dudar, equivocarse… 

Relación con tutor/a externo y/o equipo 

Cuestiones relacionadas con la Memoria 

Cuestiones relacionadas con el TFG 

Falta de tiempo 

Cuestiones relacionadas con el servicio (horario, 

puntualidad, protección datos…) 

Plazos de entrega 

Trasladar la teoría a la práctica 

Situaciones emocionalmente desbordantes 

La relación con los/as usuarios/as 

Integración/adaptación al servicio 

Sentirse evaluado 

La responsabilidad 

Aprovechamiento, aprendizaje 

- 

13,2 

7,7 

7,7 

1,1 

8,8 

7,7 

13,2 

6,6 

 

6,6 

4,4 

2,2 

12,1 

2,2 

- 

- 

- 

1,7 

13,9 

11,3 

7,8 

1,7 

12,2 

14,8 

12,2 

7,8 

 

6,9 

- 

- 

2,6 

4,3 

1,7 

1,7 

6,6 

    *Respuesta múltiple 

 

La comparación entre los cursos 2015-16 y 2016-17 presenta resultados 

similares en los valores principales y algunas diferencias en las categorías secundarias. 

En ambos las cuestiones académicas y sus factores asociados (compaginar actividades, 

falta de tiempo, aspectos relacionados con la Memoria de Prácticas o el TFG, etc…) 

representan los valores con mayor peso específico, si bien, hay categorías relacionadas 

con las prácticas, como la relación con los usuarios, se han visto incrementadas, en 

detrimento de categorías como la relación con el tutor y el equipo o las cuestiones 

relacionadas con el TFG o la Memoria del Practicum. Además se ha registrado una 



categoría emergente que no aparecía en el curso 2015-16 y que es el aprovechamiento, 

el aprendizaje en las prácticas, con un peso específico del 6,6%.  

 

Conclusiones 

Este estudio pretende continuar la secuencia iniciada en el curso 2015-16 con la 

intención de sistematizar los factores estresores detectados en las tutorías/supervisiones 

de prácticas. Si atendemos a las categorías con mayor peso específico, al igual que en la 

primera encuesta, las cuestiones vinculadas con las obligaciones académicas (tanto las 

derivadas de las prácticas como del TFG) ocupan y preocupan prioritariamente al 

alumnado, situándose en un lugar secundario las cuestiones relacionadas con las 

prácticas, tanto en sus aspectos formales como relacionales. Esto si tomamos las 

categorías individualmente. Sin embargo, si agrupamos todas las categorías en dos 

grandes bloques, uno con las cuestiones académicas y de procedimiento (epígrafes 1, 2, 

6, 7, 8 y 10) y otro con las cuestiones estrictamente vinculadas con la práctica (epígrafes 

3, 4, 5, 9, 11, 12, 13, 14, 15, 16 y 17), son estas últimas las que reúnen un mayor peso 

específico (50,5%). 

La utilidad de los resultados enlaza con la finalidad de la supervisión académica 

y profesional. Identificar las fuentes de estrés permite compartir y objetivar el malestar 

percibido. Sin embargo resulta necesario profundizar sobre qué factores continúan 

estresando o dejan de hacerlo a medida que se adquiere experiencia y cuáles son 

susceptibles de mantenerse incluso a lo largo de la vida profesional. 
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Resumen 

Esta comunicación versa sobre el acompañamiento en el proceso de desarrollo 

de las prácticas curriculares externas, desde la mirada de los tres agentes implicados: el 

alumnado, los/as trabajadores/as sociales tutores/as externos/as y el profesorado tutor. 

El contexto es el del título de Grado en Trabajo Social que se imparte en la 

Escuela Universitaria de Trabajo Social, centro adscrito a la Universidad de Santiago de 

Compostela. El modelo de prácticas seguido se caracteriza por el peso académico en 

créditos ECTS, y su desarrollo bajo la supervisión profesional directa de 

Trabajadores/as sociales tutores/as externos/as, en un marco de colaboración 

permanente con el profesorado tutor. 

Se describe secuencialmente los momentos en los que el acompañamiento se 

hace efectivo, así como, aspectos que refuerzan el apoyo tutorial. La finalidad del 

acompañamiento en el contexto académico de formación práctica, es propiciar espacios 

adecuados de reflexión conjunta y de diálogo constructivo en clave de aprendizaje 

participativo.  

Los resultados de la evaluación anónima que viene realizando anualmente la 

Universidad de Santiago, constatan la satisfacción positiva de los principales agentes 

implicados. 

 

Abstract  

This communication deals with the accompaniment in the process of 

development of external internships, from the perspective of the three agents involved: 

the students, the external social workers and teachers that act as a tutors. 

The latter is considered within the Social Work degree, offered by the School of 

Social Work, an affiliated center of the University of Santiago de Compostela. The 



internships model is characterized by the academic weight in ECTS credits, and its 

development under the direct professional supervision of external social workers, in a 

framework of permanent collaboration with the teaching/tutorial staff. 

The moments in which the accompaniment becomes effective are described 

sequentially, as well as aspects that reinforce the tutorial support. The purpose of the 

accompaniment, in the academic framework of practical training, is to provide adequate 

spaces for joint-up thinking and constructive dialogue from the participatory learning 

approach. 

The results of the anonymous evaluation, carried out annually by the University 

of Santiago de Compostela, confirm the positive satisfaction of the main agents 

involved.     

 

Introducción 

El título de Grado de Trabajo Social en la Universidad de Santiago de 

Compostela (USC) es impartido por la Escuela Universitaria de Trabajo Social que 

depende de la Fundación Santiago Apóstol de Ciencias Sociales. 

Las prácticas en el Plan de estudios tienen 22 créditos y se realizan en el 

segundo cuatrimestre de 4º curso, bajo la tutoría de un trabajador/a social y con un 

horario adaptado al servicio. La elección de un sistema de prácticas de “inmersión total” 

permite aprovechar al máximo el tiempo de formación, al permitir que se asienten los 

conocimientos que se van adquiriendo, y la incorporación de las competencias 

profesionales.  

En la actualidad el número de convenios que el centro tiene formalizados con 

entidades prestadoras de Servicios Sociales es de 225.  

 

El acompañamiento en el aprendizaje práctico 

Una definición básica de acompañamiento nos la aporta Cordero (2015), al 

describirlo como “…esa situación en que el que acompaña propicia una reflexión sobre 

determinados aprendizajes que facilitan la valoración y análisis por parte del 

acompañado” (p.1). En el ámbito de las prácticas de Trabajo Social, el optar por una 

estrategia dialógica y colaborativa basada en la reflexión por parte de todas las personas 

implicadas: alumnado, profesorado tutor y trabajadores/as sociales tutores externos de 



prácticas, contribuye a hacer efectivo este acompañamiento. En este sentido, Puig 

(2004) manifiesta que “el conocimiento adquirido en las prácticas es el resultado de un 

proceso de construcción, lo que comporta la implicación directa del tutor, el supervisor 

y del estudiante de forma activa” (p. 456). 

En definitiva, acompañar supone el reconocimiento recíproco de las capacidades 

de las personas implicadas, y el claro compromiso de estar abiertos al diálogo y la 

cooperación en el proceso de ayuda en el aprendizaje.  

 

Cronología del acompañamiento 

Alumnado en prácticas 

Con la finalidad de favorecer la transparencia y transmisión de la información en 

todo lo relativo a la gestión de las prácticas, se inicia en el curso anterior a su 

realización, una primera sesión con todo el alumnado, en la que se da una información 

general y se recogen las preferencias por campos o áreas de prácticas.  

En posteriores reuniones en grupos pequeños, se informa, de un modo más 

preciso, de los centros de prácticas teniendo en cuenta sus preferencias y las 

posibilidades de centros en su entorno o de desplazamiento a zonas cercanas. Este 

momento es muy importante, dado que permite hacer una oferta de plazas de prácticas 

que se adecúe a los intereses y expectativas del alumnado. 

Al finalizar el segundo cuatrimestre de tercer curso se hace pública la oferta de 

centros de prácticas (la media de centros ofertados por alumno/a en el curso 2018-2019 

fue de 3.8). El plazo de solicitud se abre al inicio del primer cuatrimestre de cuarto 

curso.  

Finalizado el plazo de adjudicación definitiva de plazas, se asigna tutor/a 

académico/a a cada centro de prácticas. La función de tutorización académica se ve 

reforzada porque todos/as los/as tutores/as son profesorado y además titulados en 

Trabajo Social. Para la asignación, se prioriza el conocimiento del campo de prácticas, 

por asignaturas impartidas, por el ejercicio profesional realizado en centros de Servicios 

Sociales, por experiencia previa de tutorización en cursos anteriores, así como aspectos 

que tienen que ver con la empatía y el establecimiento del vínculo positivo, entre los/as 

trabajadores/as sociales tutores/as externos/as y el profesorado tutor. 



El primer día del segundo cuatrimestre se celebra la sesión de preparación al 

Practicum. Se hace entrega del Manual para el Practicum y el Trabajo de Fin de Grado 

en Trabajo Social editado por el centro, y se informa y orienta sobre la incorporación al 

centro de prácticas y las actividades a realizar. La sesión finaliza con una charla sobre 

protección de datos de carácter personal y normativa de propiedad intelectual a cargo de 

un jurista experto en estas materias. 

El acompañamiento por parte del tutor/a académico/a, se operativiza a través del 

seguimiento del alumnado en las tutorías programadas. En estas tutorías se dialoga y 

reflexiona en clave de aprendizaje profesional acerca de: 

 La integración en el servicio y con el equipo y/o profesional responsable. 

 La responsabilidad en la colaboración de aquellas funciones que le fueron 

encomendadas. 

 Las fortalezas y dificultades que el/la alumno/a encuentra en el desarrollo de las 

tareas encomendadas. 

 Las inquietudes y deseos del alumno/a respecto a su trabajo en el servicio. 

 Los conocimientos, competencias, destrezas y habilidades adquiridas. 

 El análisis y sistematización del desarrollo de las prácticas que se verá reflejado 

en el contenido de la Memoria. 

Durante la realización de las prácticas en el centro, se realizan tres tutorías con el 

alumnado:  

 Primera tutoría de carácter individual. Se comienza con un relato de su 

experiencia práctica, cumplimiento de expectativas, responsabilidades asumidas, 

inquietudes…  

 Segunda tutoría grupal. Su finalidad es crear un espacio de encuentro que 

posibilite el intercambio de información y de experiencias, que favorezca la 

clarificación, el contraste y la complementación las vivencias personales.  

 Tercera tutoría individual. Supone la fase final del acompañamiento al alumno/a, 

en ella se cierran los aspectos finales de la Memoria de prácticas, y se reflexiona 

sobre el aprendizaje adquirido en la experiencia práctica. Esta tutoría culmina 

con la autoevaluación que realiza sobre sí mismo el alumnado.  

Puntualmente se mantienen contactos que refuerzan este acompañamiento y que 

tienen como finalidad solventar dudas, inseguridades… En definitiva, se persigue 



fortalecer la motivación, superar temores, obstáculos y dificultades que se presentan 

ante las situaciones a las que tienen que dar respuesta, pero también en muchos casos, 

supone la contención de la situación vivida por el/la alumno/a, derivada de su inmersión 

en el mundo profesional. 

 

Trabajador/a Social tutor/a externo/a 

El acompañamiento al trabajador/a social que tutoriza las prácticas, se lleva a 

cabo a través de contactos y momentos de encuentro programados. En un primer 

momento es clave los contactos que se establecen con la finalidad de conocer la 

disponibilidad de los tutores/as externos/as para acoger alumnado en prácticas, y 

resolver posibles dudas e inquietudes.  

Una vez incorporado el alumnado a sus prácticas, el acompañamiento se inicia 

con un primer contacto que persigue aportar confianza y tranquilidad respecto a la 

tutorización, y dar apoyo permanente al trabajador/a social tutor/a externo/a. Se 

mantiene un contacto continuado, con una dinámica de complementariedad y feedback 

en todo el proceso.  

Un momento significativo es la visita al centro de prácticas que aporta cercanía y 

proximidad entre las personas implicadas, y la oportunidad de confirmar su labor de 

tutorización aportando el apoyo necesario en este proceso. Con esta visita al centro de 

prácticas, se refuerza, además, la labor del tutor/a en relación a las capacidades que el 

alumno/a adquiere bajo su supervisión, y permite observar y entender situaciones, que 

no sería posible, desde el contexto del ámbito universitario alejado del entorno 

profesional y laboral de los futuros egresados/as. 

Cierra el proceso la evaluación que realizan los/as trabajadores/as sociales 

tutores/a s externos/as del alumnado. El último contacto, entre tutor/a académico/a y 

tutor/a externo/a, tiene por objeto realizar la evaluación global y consensuar la nota 

final, teniendo en cuenta las prácticas realizadas y la Memoria entregada.  

Un momento significativo en este proceso de acompañamiento, es el curso que 

el centro, todos los años, organiza dirigido a los trabajadores/as sociales tutores/as 

externos/as, sobre temas de interés profesional. Supone un espacio de encuentro y 

diálogo entre el mundo académico y el ámbito profesional. 

 



Valoración, satisfacción con las prácticas 

Prueba de la satisfacción respecto a este sistema de prácticas, son las 

valoraciones anónimas que “El Área de Calidad y Mejora de Procedimientos” de la 

Universidad de Santiago realiza anualmente, los resultados respecto a los tres últimos 

cursos académico son los siguientes: el alumnado valora con una media de 4,38 sobre 5, 

la satisfacción con las prácticas realizadas, y los/as trabajadores/as sociales tutores/as, 

las valoran con una media de 4,36. 

Estos resultados muestran la estrecha relación con el proceso de 

acompañamiento entre las distintas personas implicadas en las prácticas, para Puig 

(2004, p. 475) considera que “El proceso de aprendizaje del estudiante y la satisfacción 

de los formadores dependerán, en parte, del modo en que los tres colaboren y 

establezcan tanto los marcos de relación como los vínculos relacionales”. 
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Resumen 

La participación activa del alumnado en el proceso enseñanza-aprendizaje sigue 

generando debate y reflexión en todos los ciclos de la educación, pero quizás, más si 

cabe, en la enseñanza universitaria. Desde la Escuela Universitaria de Trabajo Social 

(adscrita a la Universidad de Santiago de Compostela) en el marco de diferentes 

materias, se propone al alumnado diseñar, proyectar y desarrollar actividades de su 

interés que complementen su itinerario formativo e impliquen al resto del alumnado y a 

la comunidad, contando con el apoyo del profesorado y su acompañamiento a lo largo 

del proceso. El objetivo de estas actividades es dotar de significación los aprendizajes 

del alumnado, dando oportunidad para aplicarlo en un contexto real y contribuir al 

desarrollo de las habilidades que se requieren para poner un proyecto en marcha. En 

este estudio cualitativo nos planteamos conocer los motivos para la participación 

voluntaria en estas actividades, y los aprendizajes adquiridos por el alumnado 

participante. Los resultados encontrados nos indican que la participación activa dota al 

alumnado de habilidades que les ayuda en el desarrollo posterior de sus prácticas y su 

trabajo fin de grado, desarrolla su autoconcepto y su autoestima, y mejora la cohesión 

entre compañeros/as.  

Palabras clave: Trabajo Social, autonomía, participación. 

 

Abstract 

The active participation of students in the teaching-learning process continues to 

generate debate and consideration in all cycles of education, but even more, at the 

University level. From the School of Social Work (affiliated with the University of 

Santiago de Compostela), it is proposed that students design, project and develop 

activities of interest that complement their training itinerary and involve the rest of the 



students and the community. Within the described process, the students are supported 

and accompanied by the teaching staff. 

The aim of these activities is to give meaning to the learning process of the students, 

giving them the opportunity to apply it in a real context and contribute to the 

development of the skills that are required to put a project in motion. In this qualitative 

study we try to find out the reasons for the voluntary participation in these activities, 

and the learning acquired by the participating students. 

The results indicate that active participation provides students with skills that help them 

in the further development of their internships and their final degree work. At the same 

time it develops their self-concept and self-esteem, and improves cohesiveness among 

peers. 

 Keywords: Social Work, autonomy, participation 

 

Introducción 

En la educación tradicional, se prioriza el “saber qué” frente al “saber cómo”, 

los aprendizajes son menos significativos para el alumnado y se interiorizan de forma 

descontextualizada (Álvarez-García, 2010). La necesidad de buscar alternativas 

concretas a la transmisión unidireccional del conocimiento en la práctica docente, como 

se plantea desde el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), precisa del diseño 

de actividades que traslade el protagonismo del proceso enseñanza-aprendizaje al 

alumnado.  

Son muchas las propuestas constructivistas que proponen un papel activo del 

alumnado que participa activamente en la comprensión y elaboración del conocimiento 

(para una revisión léase Mayer, 2000). Ibernon y Medina (2008) proponen un modelo 

pedagógico de aprendizaje reflexivo experiencial. Rodríguez (2006) plantea que el 

sistema universitario debe lograr como objetivos de aprendizaje del alumnado, la 

adquisición de habilidades, estrategias y competencias instrumentales que le permitan 

ser procesadores activos del conocimiento, logrando que sean capaces de organizar y 

planificar su propio aprendizaje contando con la orientación y guía del profesorado.   

Quiles et al. (2015) indican que el uso de estrategias que apoyan la autonomía 

del estudiante y disminuyen el énfasis en el control normativo está relacionada con una 

mayor motivación autodeterminada. Roth et al. (2007) indicaban que la percepción de 



autonomía del alumnado era predicha por el apoyo a la autonomía del profesorado, así 

las herramientas para el aprendizaje autónomo y el acompañamiento en las mismas 

tienen un efecto muy potente en el uso de estas habilidades por parte del alumnado y la 

satisfacción en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Rodríguez et al., 2014). Diversos 

autores clásicos ya planteaban metodologías de aprendizaje por resolución de problemas 

en colaboración (Nelson y Reigeluth, 1997, citado por Rodríguez, 2006). Por no hablar 

de metodologías como la Montessori que dotan al alumnado del control de su propio 

aprendizaje a través del diseño de ambientes organizados que permitan desarrollar un 

auto-aprendizaje en libertad (para una revisión consultar Bagby, 2007). 

La autorregulación del aprendizaje vinculándolo con el propio desarrollo 

personal y la orientación profesional está en el foco a partir del cual se centra la 

educación en el EEES (De Miguel, 2006). Las aulas universitarias, en este sentido, 

deberían ser el principal referente educativo en este sentido (Grissom et al., 2013; 

Medina, 2008).  

En este estudio partimos de propuestas de enseñanza-aprendizaje 

contextualizadas en el marco de las materias del grado en Trabajo Social, donde se dota 

al alumnado del protagonismo para la elección de la temática, y el diseño de actividades 

de aprendizaje y divulgación, que conecten su realidad formativa con el contexto social, 

para demostrar que este tipo de actividades promueven el desarrollo de habilidades y 

competencias transversales necesarias para el desempeño profesional, la adquisición de 

aprendizajes específicos, y la satisfacción por dicho aprendizaje. 

 

Método 

En el presente estudio se planteó una metodología cualitativa, con una recogida 

de datos a través de entrevistas semiestructuradas. 

Como objetivo general nos planteamos analizar la opinión del alumnado de la 

Escuela Universitaria de Trabajo Social de Santiago de Compostela en relación a la 

participación en la organización y desarrollo de actividades extraacadémicas. 

Población objeto de estudio: Alumnado de la disciplina del trabajo social de la 

EUTS que han participado en actividades extraacadémicas durante los cursos 2017-

2018 y 2018-2019.  

La forma de contacto ha sido por correo electrónico, remitiendo un total de 7 



preguntas guía para que el alumnado pudiera libre y voluntariamente contestar. De un 

total de 33 correos, han decidido participar voluntariamente 7 personas. Las personas 

participantes representan todas al género femenino, con edades comprendidas entre los 

18 y los 22 años (Media: 20,85 años).  

 

Resultados 

El tratamiento de los datos se ha realizado con el software NVivo 12 Plus. Se 

parte, para el análisis de los siguientes nodos elaborados en función de la pregunta y los 

objetivos de la investigación: 

 

 
Figura 1. Nodos en base a la pregunta y objetivos de la investigación. 

 

Los datos se presentarán en función de las categorías anteriores y de los 

objetivos de investigación, en la siguiente tabla (y en las figuras 2, 3 y 4): 

 

 

 

 

 

 

 

 



Tabla 1 

Resultados más Destacados en Base a los Nodos. 

Motivaciones para la participación 

 

Aprender 

Adquirir conocimientos y poner en práctica los ya 

existentes 

Vivir experiencias que complementan los 

aprendizajes teóricos vistos en el aula Trabajo en 

equipo  

Creatividad 

Dificultades para la participación Falta de tiempo  

Horario de las clases 

Estudio 

Preferencias a la hora de participar 

en las actividades 

 

Trabajo en equipo  

Alumnado de clase 

Enriquecimiento derivado del aporte de personas 

externas vinculadas a otras disciplinas 

En horarios que no coincidan con una etapa de 

exámenes y/o en fechas que se concentran las 

entregas de trabajos.  

Aprendizajes y competencias 

adquiridas para el desarrollo del 

TFG y de las prácticas 

 

Conocimiento de compañeros y compañeras  

Trabajo en equipo 

Gestionar el tiempo, organizarse, debatir, etc 

Autoestima 

Recomendaciones para fomentar la 

participación 

 

Reflejo en la nota 

Insistencia por parte del profesorado sobre 

información relevante  

Incluirlo en horarios y tiempos lectivos 

Temáticas atractivas 

Libertad para llevarlas a cabo 

Motivar a su desarrollo 

Visibilizar la utilidad 

 

 



 
Figura 2. Factores que dificultan la participación del alumnado en actividades 

extraacadémicas 

 

 
Figura 3. Factores que favorecen la participación del alumnado en actividades 

extraacadémicas 



Discusión 

La participación en este tipo de actividades es sumamente valorada por el 

alumnado participante, ya que es fundamental para el saber hacer, saber ser y saber 

estar, tal y como se puede visualizar en la siguiente nube de palabras que recoge las 

quince más frecuentes en todos los discursos. 

 

Figura 4. Las 15 palabras más frecuentes empleadas por el alumnado participante. 

 

Para la participación aparecen, en mayor medida, las motivaciones de tipo 

intrínseco y transcendental, aunque alguna persona valora también el que se vea 

reflejado en la nota. Estos resultados están en la línea de las aportaciones de Rodríguez 

(2006) y Rodríguez et al. (2014) donde se refleja un gran efecto en la satisfacción en el 

proceso de enseñanza-aprendizaje. 

Como indicaba Álvarez-García (2010) estas actividades permiten contextualizar 

los aprendizajes y los hacen más significativos, lo que se ve refrendado en las 

aportaciones del alumnado que manifiesta el interés por contar con aportes de personas 

externas, tener contacto con la comunidad, así como complementar las actividades en 

equipo con iniciativas individuales sobre temáticas de interés y vinculadas a la 

disciplina del trabajo social. 

Todas las personas participantes afirman que las actividades extraacadémicas 

son de ayuda para su desarrollo personal y profesional. Relatan experiencia en el 

desarrollo de proyectos, mayores habilidades de comunicación, de gestión del tiempo, 



para trabajar en equipo, adaptarse a la realidad y a las diferentes personas, desarrollando 

la empatía, así como el hecho de poder aplicar los conocimientos teóricos de forma 

creativa. Por todo ello, valoran que repercute de forma positiva en la realización de las 

prácticas, así como en la elaboración y defensa del TFG.  

En definitiva, se trata de actividades que son un complemento importante y de 

valor añadido a la propia la formación académica, valoradas de forma muy positiva por 

el alumnado, por el saber que les aporta a nivel personal, grupal y profesional, 

fomentando las competencias para el desarrollo de las prácticas, y la elaboración y 

defensa del trabajo de fin de grado.  
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Resumen  

La interrelación entre las materias de la titulación de Grado en Trabajo Social de la 

Escuela Universitaria de Trabajo Social (USC) es una demostración de la preparación 

que se ofrece al alumnado en el desarrollo de la actividad investigadora y la defensa del 

Trabajo del Fin de Grado (TFG). Su importancia se puede ver en el diseño de la 

titulación. El estudio parte de la revisión bibliográfica de datos secundario de la 

Memoria de Título de Grado en Trabajo Social y de las Guías docentes de las 

asignaturas, puesto que consta como recomendación previa, al desarrollo de la materia 

del TFG, tener cursadas todas las asignaturas obligatorias y aquellas optativas que 

tengan relación directa con la temática sobre la que verse el propio TFG. Esto conlleva 

que el alumnado haya adquirido unos conocimientos transversales en asignaturas 

impartidas a lo largo del Grado, a saber: Habilidades sociales y de la comunicación en 

Trabajo Social, Metodología de la investigación social, y el Taller de investigación 

social, como materias obligatorias; y la Investigación cualitativa en Trabajo Social 

como optativa. 

 Palabras clave: Trabajo social, Trabajo Fin de Grado e interrelación de 

asignaturas en investigación. 

 

Abstract 

The interrelation between the subjects of the Degree in Social Work of the University 

School of Social Work (USC) is a demonstration of the preparation that is offered to the 

students in the development of the research activity and the defense of the Work of the 

End of Degree (TFG). Its importance can be seen in the design of the Degree. The study 

is based on the bibliographic review of secondary data as the Social Work Title Report 

and the Teaching Guides of the subjects, as it`s figure like a previous recommendation 

to the development of the subject of the TFG, all the obligatory subjects and those 



optional that have a direct relation to the topic on which the TFG must be studied. This 

means that the students have acquired transversal knowledge in subjects throughout the 

Degree, namely: Social and Communication Skills in Social Work, Social Research 

Methodology, and the Social Research Workshop, as mandatory subjects; and 

Qualitative Research in Social Work as optional. 

 Keywords: Social Work, Final Grade Work and interrelation of subjects in 

investigatión. 

 

Introducción 

 El objetivo de la comunicación es dar a conocer la interrelación de las materias 

de la titulación de Grado en Trabajo Social de la Escuela Universitaria de Trabajo Social 

de Santiago de Compostela (USC), que prepara al alumnado en las habilidades que 

requiere el desarrollo de la actividad investigadora y la defensa del Trabajo del Fin de 

Grado (TFG) y la utilización de materiales como “Curso Cero” y el “RefWorks”. 

 La importancia del TFG en el diseño de la titulación se pone de manifiesto al 

contemplar que esta materia tiene 8 ECTS. Relevancia que viene dada también por que 

para poder formalizar la matrícula el alumnado sólo podrá tener pendientes 75 créditos 

de los 240 de la titulación, excluyendo los del TFG. Exigencia mayor para su defensa, 

pues deberá el estudiante tener superados todos los créditos necesarios para la obtención 

del título de Grado, salvo los 8 del TFG. 

 

Método 

 El estudio parte de la revisión bibliográfica de datos secundarios de la Memoria 

de Título de Grado en Trabajo Social (EUTS, 2009) y de las Guías Docentes de las 

asignaturas de 2018-2019. La razón de este análisis es que en la descripción de la 

Memoria de Título, consta como recomendación previa al desarrollo de la materia del 

TFG, tener cursadas todas las asignaturas obligatorias y aquellas optativas relacionadas 

directamente con la temática del propio TFG. Esto conlleva que el alumnado haya 

adquirido los conocimientos transversales impartidos en asignaturas a lo largo del 

Grado, todas de 6 créditos, estas son: Habilidades sociales y de la comunicación en TS, 

Metodología de la investigación social, Taller de Investigación social e Investigación y 

diagnóstico en TS (obligatorias) e Investigación cualitativa en TS (optativa).  

 



 

Resultados 

 A continuación se analizan las Guías docentes de dichas materias y el “Curso 

Cero” y el “RefWorks”. 

 Habilidades sociales y de comunicación en Trabajo social (García, 2018). 

 Asignatura del 2ºcuatrimeste de 2º. El aprendizaje va dirigido a que el alumnado 

adquiera:  

 Aprendizaje de todo tipo de comunicación, tanto verbal como no verbal y 

paralingüística utilizados en los diferentes niveles (individual, grupal y 

comunitario).  

 Adquisición de habilidades y destrezas comunicativas con diferentes fines, en la 

entrevista personal, como en el trabajo en redes.  

 Habilidades para adquirir y establecer relaciones en diferentes equipos 

interpersonales, intergrupales e interdisciplinares.  

 Adquisición de capacidades para hablar en público, en la toma de decisiones. y  

es. 

 Investigación y diagnóstico en Trabajo Social (Facal y Puñal, 2018). Materia 

del 2ºcuatrimestre de 2º.  Los resultados que se persiguen son: 

 Aprendizaje en la aplicación de diferentes modelos de investigación, diagnóstico 

y evaluación en el Trabajo Social. 

 Capacitación de métodos y técnicas para la evaluación de necesidades, 

capacidades, riesgos y oportunidades, tanto de forma individual, grupal o 

comunitaria. 

 Capacidad de análisis y síntesis de la información. 

 Formación en la selección de modelos y métodos de valoración. 

 Interpretación de datos sobre las necesidades y problemas sociales. 

 Metodología de la investigación social (Facal, 2018). Materia de mayor 

relevancia en la formación teórica y capacitación práctica previas al desarrollo del TFG. 

Impartida en el 1º cuatrimestre de 3º. Sus objetivos son que el alumnado: 

 Comprenda los métodos de investigación social y su aplicación al Trabajo 

Social. 



 Interprete los datos sobre necesidades, problemas sociales y resultados del 

Trabajo Social, desde diferentes perspectivas. 

 Pueda evaluar diferencias en la recogida de información y su fiabilidad. 

 Que aplique diferentes modelos de investigación, diagnóstico y evaluación en 

Trabajo Social a lo largo de sus diferentes fases. 

 Taller de investigación social (García, Bascuas y Rodríguez 2018). Ubicada en 

el 2º cuatrimestre de 3º. Cobra un papel principal en la formación, pues es la primera 

experiencia real en la realización y presentación de un proyecto de investigación y su 

correspondiente informe final, desarrollado grupalmente. Sus objetivos pretenden que el 

alumnado:   

 Aplique los diferentes modelos de  investigación, diagnostico y evaluación en  

Trabajo Social a lo largo de sus fases. 

 Este capacitado para el uso de diferentes métodos y técnicas cuantitativas y 

cualitativas. 

 Aprenda diferentes tipologías de  análisis y sistematización de la población. 

 Obtenga capacidad para investigar y analizar la información. 

 Demostración de la interpretación de datos. 

 Investigación cualitativa en Trabajo Social (Rodríguez, 2018). Ofertada en 2º 

cuatrimestre de 3º. El aprendizaje va dirigido a que el alumnado comprenda:  

 La relación entre investigación, diagnóstico, evaluación y práctica del Trabajo 

Social desde la perspectiva cualitativa.  

 La aplicación de diferentes métodos, técnicas y estrategias de la investigación 

cualitativa.  

 La utilización de metodología cualitativa o mixta. 

 Muestre su proyección en la elaboración del TFG. 

 Trabajo Fin de Grado (Facal, 2018). Su ejecución se realiza en el 2º 

cuatrimestre de 4º. Se basa en la elaboración del informe académico, así como la 

exposición y defensa pública del mismo. Los resultados del aprendizaje en la materia 

del TFG son: 

 Elaboración y redacción de informes de investigación aplicados al Trabajo 

Social, trabajos académicos y profesionales, con la utilización de distintas 

técnicas. 



 Capacitar para diseñar, implementar y evaluar proyectos de intervención social y 

planificar la secuencia de las acciones a seguir. 

 Programar su propio trabajo, así como analizar y sistematizar la información 

manejada. 

 Que sepan sintetizar la información y establecer líneas de razonamiento para la 

defensa. 

 Que muestren conclusiones verbalmente y por escrito, haciendo uso de la 

terminología propia de la profesión. 

 Todas las asignaturas impartidas en el Grado de Trabajo Social están orientadas a 

la adquisición de conocimientos para el desarrollo del TFG, ahondando en la 

preparación del proceso, métodos y técnicas a utilizar. Asignaturas que tienen como fin 

último, el aprendizaje transversal con el que demostrar, tanto en el desarrollo como la 

exposición del trabajo final, el saber adquirido. Dentro de las destrezas alcanzadas, han 

de demostrar las tareas conexas con la búsqueda de revisión bibliográfica, elaboración 

de la metodológica y la presentación, análisis e interpretación de resultados (relacionado 

con materias de Metodología de la investigación, Prácticas de investigación, 

Investigación Cualitativa e Investigación y diagnóstico). 

 Apto el TFG, realizan su defensa, en un tiempo máximo de 15 minutos, 

exponiendo los contenidos más importantes de su trabajo de forma metódica 

(relacionado con la materia de Habilidades sociales de la comunicación).  

 Como materiales básicos, fuera del Plan de Estudios de Grado de Trabajo Social 

y con el objeto de realizar adecuadamente el informe y las referencias del TFG, se 

enseñan: 

 “RefWorks” incluido en la asignatura del Taller de Investigación Social. El 

objetivo es su utilización como herramienta de búsqueda y gestión de referencias 

bibliográficas en línea,  creando una base de datos personal. Instrumento informático 

disponible gratuitamente para toda la comunidad universitaria de la USC.  

 “Curso Cero” formación en paralelo del Plan de Estudios, dirigido a 

familiarizar al alumnado con la normativa APA. Recibe esta denominación por 

impartirse en el 1ºcutrimeste de 1º, abierto a todo el alumnado. Dada la constante 

actualización de la normativa APA, se ha elaborado un manual que es reformado 



anualmente, disponible para toda la comunidad estudiantil y docente en la plataforma 

web de la EUTS. 

 

 

Conclusiones 

 El alumnado que alcanza el último curso ha adquirido todos los conocimientos y 

destrezas para el desarrollo del TFG. La formación necesaria para una correcta 

realización y defensa del TFG y otros procesos investigador y académico, es impartida 

desde el inicio de la titulación con el “Curso Cero”, y de forma progresiva hasta la 

finalización de la carrera. El momento álgido del proceso formativo investigador se 

localiza en el segundo cuatrimestre de 3º, con la materia de Taller de Investigación 

social, a un año vista del TFG. La relevancia de la formación para la presentación de 

trabajos académicos y de TFG, llega al punto de que la EUTS ha promovido formación 

más allá del Plan de estudios en esta materia, como son el Curso Cero y Refworks. 
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Resumen 

Durante los últimos años, los Trabajos de Fin de Grado (TFG) han emergido 

como una importante fuente de información e investigación en el campo académico del 

Trabajo Social. En esta comunicación se analiza la influencia del Derecho y las 

estrategias metodológicas empleadas por el alumnado del grado en Trabajo Social de la 

Universidad de Salamanca durante los años 2012-18. Se han estudiado un total de 781 

trabajos. Como conclusiones principales podemos destacar la hegemonía de la 

metodología cuantitativa, la prevalencia de temáticas contextualizadas en el marco del 

Derecho, y en el ámbito del Derecho Público General como temática recurrente. 

     Palabras Clave: Trabajo fin de Grado, Derecho, Grado en Trabajo Social. 

 

Abstract 

The last years, the Final Degree Projects (TFG) have emerged as an important source of 

information and research in the academic field of Social Work. This paper analyzes the 

influence of Law and the methodological strategies employed by the students of the 

Social Work degree of the University of Salamanca during the years 2012-18. A total of 

781 works have been studied. As main conclusions we can highlight the hegemony of 

the qualitative methodology, the prevalence of contextualized themes within the 

framework of Law, and in the field of General Public Law as a recurrent theme. 

         Keywords: Word end of Degree, Law, Degree in Social Work. 

 

Introducción 

   El título de Grado en Trabajo Social comienza a impartirse en el curso 2009-10 en la 

Universidad de Salamanca, una vez superado el proceso de verificación, y sustituye al 

de Diplomado en Trabajo Social.  

   En febrero de 2012 comenzó a impartirse, la primera edición del Curso de Adaptación 



al Grado en Trabajo Social, con el fin de que los Diplomados en Trabajo Social, 

titulados de la anterior ordenación, obtengan, tras superarlo, el título de Graduado en 

Trabajo Social (actualmente no se ofertan plazas para el citado curso de adaptación). 

   Entre las novedades incorporadas a las titulaciones de Grado, se encuentra la 

realización y defensa de un trabajo final en el que se acreditan los conocimientos y 

destrezas adquiridas a lo largo de la titulación. En esencia el TFG corresponde a un 

trabajo autónomo y personal que cada estudiante realizará bajo la orientación de un 

profesor. El trabajo permitirá al estudiante mostrar de forma integrada los contenidos 

formativos recibidos y las competencias adquiridas asociadas al título de Grado. 

El TFG podrá adoptar alguna de las siguientes modalidades: 

a) Trabajo de investigación. 

b) Trabajo teórico y revisión bibliográfica. 

c) Proyecto de intervención y/o trabajos de sistematización profesional. 

 

Método 

  El objetivo general pretende, por tanto, analizar las temáticas y opciones 

metodológicas desarrolladas en el Grado en Trabajo Social en el periodo que va del 

curso 2011-12 al 2017-18. Se emplea para ello una metodología cuantitativa basada en 

el uso de datos secundarios, utilizando como fuente los trabajos depositados en la 

Secretaria de la Facultad de Ciencias sociales durante el periodo indicado. 

Durante los cuatro años en los que convivieron el grado y el curso de adaptación se 

defendieron 781, de los cuáles 259 corresponden al curso de adaptación al grado (2011-

2015) y 522 al grado propiamente dicho (2012-2018). Analizaremos qué y cómo 

investigan los alumnos de Trabajo Social. 

Examinaremos, por un lado, la modalidad más frecuente de TFG elegida por los 

alumnos del grado de trabajo social de Salamanca y por el otro, la presencia del derecho 

en los mismos. 

 

Resultados 

De la totalidad de los Trabajos realizados durante los años 2012-2018, la opción 

elegida mayoritariamente en un 44% por el alumnado es la modalidad c, 

correspondiente a la realización de un proyecto de intervención; en un 43% es la 



modalidad b (Trabajo teórico y revisión bibliográfica) y en un 13% la modalidad c 

(proyecto de intervención). Quedando gráficamente de la siguiente manera (Figura 1): 

       

        Figura 1. Modalidad TFG en Trabajo Social 2012-2018. 

Fuente. Elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL. 

  

Si examinamos por un lado, los cursos de adaptación al grado y por el otro, los de 

grado propiamente dicho, con la finalidad de hacer el estudio lo más exhaustivo posible, 

el resultado obtenido es el siguiente: de la totalidad de los 259 trabajos presentados 

durante los años 2011-2015, 45 corresponden a la modalidad a; 96 a la b y 116 a la 

modalidad c; quedando expresados descriptivamente del siguiente forma (Figura 2): 

                 

            Figura 2. Modalidad de TFG cursos de adaptación al grado en Trabajo Social. 

Fuente. Elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL. 



   A continuación, revisamos los Trabajos realizados por año en cada una de las 

modalidades recogidas en la normativa específica del Título de Grado para la 

realización de los TFG: Modalidad a (Trabajo de investigación), Modalidad b (Trabajo 

teórico y revisión bibliográfica) y Modalidad c (proyecto de intervención) (Figura 3). 

                       

Figura 3. Cursos de adaptación al grado. Modalidad TFG por año 

Fuente. Elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL. 

   En el Grado de Trabajo Social durante los años 2013-2018, se presentaron 522 

Trabajos, de los cuales, 58 pertenecen a la modalidad a; 239 a la modalidad b y 226  a la 

modalidad c, siendo la opción elegida mayoritariamente por los alumnos del grado la 

modalidad b (correspondiente con el trabajo teórico y revisión bibliográfica).  

A diferencia de lo ocurrido con los alumnos del curso de adaptación para la obtención 

del Grado en Trabajo Social que optaron por la realización de un proyecto de 

intervención como la modalidad  elegida por la mayoría (modalidad c) (Figura 4). 
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 Figura 4. Modalidad TFG en el Grado en Trabajo Social. 

Fuente. elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL. 

   Seguidamente, examinamos las diferentes modalidades elegidas por los alumnos a la 

hora de realizar su trabajo de fin de grado mostrando año por año las preferencias del 

alumnado (Figura 5). 

                   

 

Figura 5. Modalidad TFG en el grado de Trabajo Social por año. 

Fuente: elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL. 

Hasta aquí hemos visto qué modalidad de TFG era la elegida por los alumnos del grado 

en Trabajo Social, a continuación vamos a ver qué influencia tiene el Derecho en ellos 



   Vamos a utilizar tres items: aquellos trabajos en los que no hay presencia alguna de 

normativa legal o jurídica o que su presencia es escasa/mínima (denominamos nada o 

poco), aquellos en los que se desarrolla el marco normativo o jurídico de la materia 

objeto de Trabajo (denominamos bastante) y en los que el trabajo se basa en algún 

ámbito del Derecho (mucho). 

   Siguiendo la línea establecida con la modalidad de los trabajos, de la totalidad de los 

mismos, durante los años 2012-2018: 406 no contienen referencia alguna a normativa 

legal o jurídica, 276 si tienen reflejo de la normativa legal-jurídica y 92 son trabajos 

realizados en alguna materia /rama concreta de Derecho.  De manera descriptiva 

quedaría de la siguiente forma representado (Figura 6): 

 

   

Figura 6. Contenido legal-jurídico de los TFGs en Trabajo Social 2012-2018. 

Fuente. Elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL 

    

De los 259 trabajos presentados por los alumnos durante el período comprendido entre 

los años 2012 y 2015, 84 de ellos contenían normativa jurídica-legal (36%) bajo 

diferentes concepciones tales como: marco legal, marco legislativo, marco normativo, 

antecedentes, evolución y/o reformas legislativas, fundamentación jurídica, mecanismos 

jurídicos de protección, normativa supranacional y/o nacional, legislación significativa 

del tema (ver Figura 7)…  



 

   Figura 7.Derecho en los TFG Curso de adaptación al grado (2012-2015). 

Fuente. Elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL 

 

Y un 12% (concretamente 27) se realizan sobre algún ámbito concreto del Derecho, 

destacamos entre los temas elegidos por los alumnos los siguientes: 

- Procedimiento administrativo; el reglamento administrativo. 

- Régimen jurídico de las prestaciones; prestaciones no contributivas de la 

seguridad social; evolución normativa del ordenamiento jurídico español en 

materia de viudedad y/orfandad; el sistema de protección de la seguridad social: 

pensiones. 

- Sistema penitenciario español; permisos penitenciarios. 

- Asesoramiento legal sobre la violencia de género. 

A continuación, lo vemos representado gráficamente por año (curso académico) (Figura 

8): 

 



 

Figura 8. Derecho en los TFG curso de adaptación grado Trabajo Social por año. 

Fuente. Elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL 

  

  Durante el curso 2012-2013 se gradúa la primera promoción del Grado en Trabajo 

Social en Salamanca, desde estos años hasta el 2018 se presentan un total de 514 TFGs, 

de los cuáles 192 (37%) muestran en su contenido reflejo expreso en algún momento a 

la normativa legal vigente; marco normativo-institucional; al marco jurídico; reformas 

legislativas; análisis de la normativa internacional, nacional, autonómica y local de una 

determinada materia; marco legislativo; medidas legales; base legal… Y 65 (13%) 

Trabajos son realizados en algún ámbito concreto del Derecho (Figura 9).  

      

                     

 

 

 

 



                

                   Figura 9.  Derecho en los TFG grado Trabajo Social. 

Fuente. Elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de Ciencias 

Sociales de la USAL 

   Seguidamente procedemos a examinar año por año el influjo de la normativa jurídico-

legal en los TFGs realizados por los alumnos de Grado de Trabajo Social en la 

Universidad de Salamanca durante los años 2013-2018 (Figura 10). 

    

Figura 10. Derecho en los TFGs grado Trabajo Social por año. 

Fuente. Elaboración propia a partir de datos de la Secretaría de la Facultad de 

Ciencias Sociales de la USAL. 

Durante estos años los alumnos que eligieron como tema de su Trabajo algún ámbito 

del Derecho fueron un total de 65, optando por los siguientes: 



- Sistema de la Seguridad Social: sistema de pensiones español, pensiones no 

contributivas, prestaciones por desempleo y pensiones de incapacidad 

permanente, incapacidad temporal. 

- Sistema penitenciario: régimen penitenciario para las personas con discapacidad 

intelectual, reinserción socio-laboral para mujeres y/o extranjeros, ámbito 

penitenciario para personas con enfermedad mental, reeducación de los hombres 

con condena por delito contra la violencia de género, mediación penitenciaria.  

- Delincuencia juvenil y Ley Orgánica de Responsabilidad del Menor, mediación 

penal juvenil, mediación familiar, Justicia restaurativa y mediación.  

- Análisis legislativo de la protección a la infancia, marco jurídico de la infancia. 

- Protección de las personas con discapacidad en el ámbito civil, incapacidad y 

tutela de las personas con discapacidad intelectual, la incapacitación judicial. 

- Procedimiento administrativo, potestad reglamentaria administrativa. 

- Revisión de la legislación española sobre el aborto. 

 

Conclusiones 

Los Trabajos de fin de Grado se han convertido en una fuente importante de  

información e investigación para y sobre el Trabajo Social. Tras el análisis realizado 

durante el período comprendido entre los años 2012-2018, podemos resaltar como 

principales conclusiones la hegemonía de la metodología cuantitativa, la prevalencia de 

temáticas contextualizadas en el marco del Derecho, y en concreto en el ámbito del 

Derecho Público General, destacando el derecho administrativo,  el derecho penal y/o 

penitenciario y  el derecho de la seguridad social, como temáticas recurrentes. 
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Resumen 

Antecedentes: Se presenta un trabajo en curso que tiene el objetivo de reflexionar sobre 

literacia costera y sostenibilidad ambiental de manera conjunta entre la academia y las 

comunidades locales. A nivel internacional urge abordar el tema de la sostenibilidad 

ambiental en la interacción entre ecosistema y hombre. Método: Desde el grupo de 

investigación de OLO- Observatorio de Literacia Oceánica se propone una estrecha 

colaboración de la comunidad académica con las comunidades locales para construir 

espacios para un diálogo emancipador entre el conocimiento local tradicional y el 

conocimiento técnico científico. Resultados: Esta colaboración enriquece la perspectiva 

sobre las problemáticas de sostenibilidad ambiental valorando la diversidad de puntos 

de vistas. Conclusiones: Así se proporciona empoderamiento comunitario a las 

comunidades locales brindándoles la posibilidad de participar en los procesos 

decisionales e institucionales que las conciernen. 

 Palabras clave: literacia costera, gobernancia colaborativa, empoderamiento, 

sustentabilidad ambiental, comunidades locales. 

 

Abstract 

Background: We present an ongoing work that aims to reflect on coastal literacy and 

environmental sustainability jointly between academia and local communities. At an 

international level, it is urgent to address the issue of environmental sustainability in the 

interaction between ecosystem and man. Method: From the research group of OLO-

Oceanic Literacy Observatory, we propose as a methodology a close collaboration of 

the academic community with the local communities to build spaces for an 

emancipating dialogue between traditional local knowledge and technical scientific 

knowledge. Results: This collaboration enriches the perspective on the problems of 

environmental sustainability, valuing the diversity of points of view. Conclusions: 



Therefore, community empowerment is provided to local communities, offering them 

the possibility of participating in the decision-making and institutional processes that 

concern them. 

Keywords: Costal Literacy, collaborative governance, empowerment, 

environmental sustainability, local communities. 

 

Introducción 

La sostenibilidad ambiental es un tema central de debate en manifestaciones y 

reuniones a nivel mundial. Se percibe una creciente contaminación de los mares y zonas 

costeras, y esto empieza a afectarnos directa e indirectamente, en particular porque 

empezamos a ver las olas de plástico que invaden de forma avasalladora las playas de 

todo el mundo. Urge discutir y actuar sobre estas cuestiones, pero, para muchos –a nivel 

institucional como personal–, la prioridad sigue siendo la propia supervivencia. 

La investigación que se presenta en este documento se realiza en el seno del 

Observatorio de Literacia Oceánica (OLO), un grupo de investigación constituido por 

académicos y miembros de comunidades locales, entre las cuales hay pescadores de la 

Costa de Caparica (Sur de Lisboa, Portugal) y comunidades de barrios desfavorecidos o 

ilegales, que desarrolla la línea de investigación Governância e Literacia del centro de 

investigación de MARE - Centro de Ciências do Mar e do Ambiente.  

La problemática abordada cuestiona decisiones y normativas de organizaciones 

y políticas nacionales e internacionales que intentan regular equilibrios de sobrevivencia 

comunidad-ecosistema que se han formado a lo largo del tiempo, pero cuyas 

intervenciones fracasan porque, entre otras cosas, se basan en la globalización del 

conocimiento ignorando las peculiaridades de los entornos locales e invisibilizando las 

necesidades de las comunidades locales. 

El trabajo presentado aquí se enmarca en los objetivos de OLO que consisten en 

la construcción de un conocimiento ecológico sistémico y complejo, entrelazando el 

conocimiento local de las comunidades costeras y en particular pesqueras y el 

conocimiento técnico de la académica para encontrar soluciones locales a problemáticas 

globales. 

La idea abrir espacios de educación comunitaria donde se realice literacia 

costera que insistan en la reflexión compartida y que permitan a las comunidades 



locales entrar en un proceso de empoderamiento a través de una participación activa y 

crítica en las decisiones que las conciernen. 

 

Método 

Literacia costera y sostenibilidad ambiental 

La reflexión sobre la literacia costera en relación con la sostenibilidad ambiental 

es traída a la investigación. Consideramos el ambiente en sentido amplio y sistemático 

que abarca el ecosistema (unidades funcionales con componentes bióticos y abióticos en 

interacción) y el hombre, teniendo en cuenta que la sostenibilidad de ambos depende de 

las relaciones que establecen entre ellos (Stern, Young y Druckman, 1992; D’Ambrosio, 

2002). Entonces se considera pertinente el desarrollo de la literacia oceánica y costera a 

través de la implementación de procesos colaborativos que promuevan el diálogo entre 

conocimiento local tradicional y conocimiento técnico científico (Vasconcelos y Silva, 

2015). La implementación de mecanismos colaborativos trae para el diálogo diferentes 

perspectivas que permiten la convergencia y valorización tanto del capital natural como 

del capital intelectual local (Dumay, 2016), y tal diversidad es esencial para la 

sostenibilidad de los ecosistemas así como de las comunidades humanas. 

Los modelos clásicos de gobernanza, que aquí entendemos como un enfoque 

top-down de valor semántico idéntico al gobierno, no responden a las necesidades 

actuales, por lo que se percibe la inminencia de un cambio de paradigmas. Para Aragão 

(2005), el término gobernancia surge de la necesidad de crear un neologismo, que 

introduzca una idea nueva, es decir, “una nueva respuesta a nuevas preocupaciones, una 

solución diferente a problemas especiales” (p. 107, traducción propia). 

La relevancia de un enfoque colaborativo que valorice y preserve valores y 

saberes tradicionales es incrementado por el elevado exponencial de la circulación de la 

información en la actual sociedad. De este proceso de información surge una creciente 

complejidad, que implica un mayor número de factores, especialidades, dinámicas e 

intervinientes para un proceso decisorio integrador y significativo (Vasconcelos, 2006), 

tanto a nivel de la sostenibilidad ambiental y de la sostenibilidad de las comunidades 

locales (Mesquita, 2014). 

 



Resultados 

De la colaboración... 

La colaboración entre la comunidad académica y las comunidades costeras para 

la construcción de un conocimiento común sobre el mar y las zonas costeras sensible a 

los problemas ambientales se desarrolla a distintos niveles. 

Se organizan diversos encuentros en distintos espacios. Queremos destacar la 

importancia del espacio elegido para cada encuentro porque este puede dinamizar y 

favorecer el diálogo como también en ocasiones inhibirlo. De aquí la importancia de 

que se mude el espacio de encuentro. 

Por un lado se crea un espacio en la Costa de Caparica, la “Sala OLO Costa”, 

especialmente pensado para el encuentro con la comunidad pesquera, que se ubica en 

las cercanías de la zona donde habitan y trabajan los pescadores. Aquí se organizan 

inicialmente las reuniones mensuales del grupo de investigación de OLO en el seno del 

cual se discuten por ejemplo las necesidades de los pescadores, se reportan las 

interacciones entre los investigadores académicos y los investigadores de la comunidad 

local. 

Por otro lado se invitan los pescadores y otros actores de las comunidades 

costeras a participar en eventos que se desarrollan en los espacios académicos. Algunas 

de las reuniones mensuales de OLO más recientes se desarrollan en la Facultad de 

Ciencias y Tecnología de la Universidad Nova de Lisboa, siempre contando con la 

participación de pescadores y agentes de las comunidades locales. Se invitan los 

pescadores a dar charlas y conferencias en espacios escolares y académicos, entre otros, 

invitándolos a participar como docentes en sesiones de másteres de investigación 

relacionados con temas de sostenibilidad ambiental que se realicen en la playa de la 

Costa de Caparica o en las aulas de la mencionada Facultad. 

Asimismo se realizan encuentros personales entre los investigadores que 

desarrollan trabajos de máster, doctorado y postdoctorado con los pescadores que tienen 

lugar preferentemente en la playa de la Costa. 

 

...a la acción 

La colaboración descrita continúa y se disemina en congresos y conferencias del 

ámbito académico, siempre contando con la presencia activa de miembros de las 



comunidades costeras. Por ejemplo mencionamos la No-conferencia “El mar que habita 

em sí” en el evento “Escola sem muros” organizadas por el Instituto Piaget de Almada o 

la participación en el 25 Jornadas Pedagógicas de Educação Ambiental (Mesquita, 

Albanese y Galinho, 2019; Mesquita et al., 2019). 

Asimismo otros productos van tomando forma de informes científicos (Albanese 

y Galinho, 2018) pero son utilizados por los mismos pescadores como herramientas de 

empoderamiento comunitario frente a las autoridades o en otros entornos de divulgación 

como los centros escolares de la Costa. 

Uno de los principales logros que se ha conseguido hasta ahora ha sido la 

modificación de las restricciones de acceso al mar en tiempos y espacios (Laporta, 

2014) que impedían a los pescadores de realizar actividades de pesca en la zona del 

recién frente urbano (y turístico) de la Costa de Caparica en el verano. 

 

Conclusiones 

Este trabajo trae a la luz la reflexión sobre los procesos de toma de decisión y la 

forma en que las metodologías de gobernancia colaborativa, basadas en el diálogo entre 

conocimiento local tradicional y conocimiento técnico académico, con bases 

intercomunitarias, pueden tener impacto positivo en la sostenibilidad ambiental a través 

de la valorización del capital intelectual y, consecuentemente, del empoderamiento 

comunitario. Dado que los agentes locales participan en un proceso de planificación 

colaborativa en red (Castells, 2009) que potencia el valor de la diversidad, de la 

interdependencia y del diálogo emancipatorio (Booher e Innes, 2002) entre los distintos 

stakeholders involucrados. 
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Resumen 

Antecedentes: Partibridges es una iniciativa liderada por cuatro universidades y 

asociaciones juveniles en cuatro países: Francia, Turquía, Portugal y Reino Unido. El 

objetivo general del proyecto es desarrollar una cooperación más estrecha entre la 

educación superior, los trabajadores jóvenes y los jóvenes con bajo nivel educativo. En 

Portugal participan Observatorio de Literacia Oceánica, vinculado con MARE Centre - 

polo Universidade NOVA de Lisboa, y ALA ALA-Asociación de Pesca Artesanal, 

Local e Costeira e de Apoio Social aos Pescadores. El enfoque del equipo portugués es 

establecer: (1) un vínculo con la educación formal - a través de un curso de maestría, 

organizado con la comunidad de pescadores de Costa da Caparica; (2) un vínculo con la 

educación informal - en actividades locales relacionadas con el arte de la pesca y la 

sostenibilidad, en colaboración con el grupo académico. Método: La metodología 

circular propuesta apoya la participación de los dos grupos a través de prácticas de 

colaboración - fundamentados en encuentros periódicas formales; desenvolvimiento 

colectivo de escrita, diseños e ejercicios cartográficos; e narrativas dialógicas 

informales, para fortalecer la participación de los adultos jóvenes en ambas 

comunidades. Resultados: Este trabajo comparte algunos resultados del equipo 

portugués en el proyecto Partibridges. Conclusiones: Se trata de un ejemplo de 

superación en las jerarquías intelectuales, contribuyendo a la deshumanización de los 

procesos educativos y de la justicia cognitiva. 

Palabras clave: educación comunitaria ambiental; participación joven; prácticas 

colaborativas; diálogo tradicional-científico; justicia cognitiva. 

 



Abstract 

Background: Partibridges is an initiative led by four Universities and youth 

associations in four cities: France, Turkey, Portugal and UK. The general objective of 

this project is to develop closer cooperation between higher education, youth workers 

and young people with low educational background. In Portugal, it is represented by 

Ocean Literacy Observatory, linked at MARE Centre - pole Universidade NOVA de 

Lisboa, and ALA ALA – Associação de Pesca Artesanal, Local e Costeira e de Apoio 

Social aos Pescadores. The focus of Portuguese team is to establish: (1) a bond in the 

formal education - through a master course, with the fishing community of Costa da 

Caparica; (2) a bond in the informal education – on local activities linked with fishing 

art and sustainability, in collaboration with the academic group. Method: The circular 

methodology proposed support the involvement of the two groups through collaborative 

practices – based on formal periodic meetings; collective development of writing, 

designs and cartographic exercises; and informal dialogic narratives, to strengthen the 

participation of young adults on both communities. Results: This work shares some 

results of Portuguese team on Partibridges project. Conclusions: It is an example of 

overcoming in the intellectual hierarchies, contributing to the dehumanization of 

educational processes and of cognitive justice. 

 Keywords: Environmental communitarian education; youth participation; 

collaborative practices; traditional-scientific dialogue; cognitive justice 

 

Introdução 

Portugal é mar! O país tem uma ampla Zona Económica Exclusiva (ZEE). É a 

terceira maior ZEE da União Europeia e a 11ª do mundo. Neste sentido de sua 

importância com a zona costeira há a atuação do Observatório de Literacia Oceânica 

(2016), doravante denominado por OLO. O OLO está inserido no Departamento de 

Ciências e Engenharia do Ambiente (DCEA) da Faculdade de Ciências e Tecnologia 

(FCT), da Universidade NOVA de Lisboa (UNL) e trabalha junto com a Associação de 

Pesca Artesanal, Local e Costeira e de Apoio Social aos Pescadores (ALA-ALA) da 

Costa de Caparica. O OLO é um espaço trans-académico desenvolvido através de um 

movimento ascendente e transversal de cidadãos oriundos de diferentes grupos da 

sociedade, com grande diversidade intelectual, extremamente atentos ao movimento de 



conurbação urbana que os cerca e previamente conectados via projetos nacionais e 

internacionais. Assume-se como uma nova postura transdisciplinar e transcultural 

dentro do campo da investigação na qual os membros das comunidades locais costeiras, 

para além da comunidade científica clássica, são participantes ativos críticos. 

Dentre outros projetos que o OLO desenvolve destaca-se, aqui, o Partibrigdes – 

projeto europeu financiado pelo Programa ERASMUS+. O Partibrigdes (2018) tem 

como objetivo central desenvolver uma cooperação mais estreita entre o ensino 

superior, os jovens trabalhadores e os jovens com baixa escolaridade. Este processo 

promove a busca pelo diálogo e pela democratização dentro das universidades, gerando 

um ambiente participativo fora dela (Moraes, Godoy e Braga, 2014). Neste sentido, um 

dos produtos que o projeto propõe – Produto 1, o qual está em construção no momento, 

é o desenvolvimento de um Módulo de Mestrado relacionado com a participação social 

e cívica de jovens na Europa. O Produto 2 será a coprodução, por parte dos jovens 

envolvidos no projeto, de um documentário sobre o mesmo tema do produto 1. O 

Partibridges iniciou através de outro projeto europeu – o Partispace, que teve atuação 

de 2015 a 2018 envolvendo oito países: Alemanha, Bulgária, França, Inglaterra, Itália, 

Suécia, Suíça e Turquia. Três países: França, Inglaterra e Turquia, decidiram continuar a 

investigação no âmbito da participação jovem e convidaram Portugal para integrar esta 

iniciativa que é coordenada pela França, liderada pelas universidades dos respectivos 

países e associações de jovens de quatro cidades: Rennes (França), Eskisehir (Turquia), 

Lisboa (Portugal) e Manchester (Reino Unido). 

Em Portugal, a equipa do Partibridges é representada pela UNL, com o 

envolvimento direto de alguns dos membros do OLO, e pela Associação ALA-ALA. 

Tal equipa atua no estabelecimento de um vínculo entre a educação formal e a educação 

informal e não-formal, representada pelos processos de aprendizagem dentro da 

comunidade piscatória da Costa de Caparica. O Produto 1 – construção de um módulo 

de mestrado, tem sido desenvolvido de forma colaborativa com diferentes intervenientes 

da zona costeira local e tem sido realizado no DCEA da FCT / UNL. A coconstrução 

deste módulo é realizada através de encontros (Tabela 1) que fomentam a participação 

tanto de membros das diferentes comunidades costeiras da Costa de Caparica, i.e. 

pescadores, residentes e técnicos locais, como de investigadores, professores, 

doutorandos, mestrandos e técnicos globais. 



Tabela 1.  

Encontros. 

Encontros Datas Nº Participantes 

Encontro 0 21/03/2019 16 

Encontro 1 28/03/2019 17 

Encontro 2 09/04/2019 13 

 

Método 

O processo metodológico da investigação está fundado na adoção de práticas 

participativas e colaborativas e em uma perspetiva cíclica e espiral, exigindo constante 

revisão e ajuste. O resgate e sistematização do saber local é parte essencial de um 

processo de autoconhecimento e reconhecimento do mundo-vivido – “aquele mundo de 

ambiguidades, comprometimentos e significados no qual estamos inextricavelmente 

envolvidos ... acentuado de contraste com o universo da ciência” (Relph,1979, p.3). 

Torna-se, assim, imprescindível a criação de espaços para a participação “da 

gente que sofre, necessita, sonha, demanda e aspira com respeito ao seu entorno e à sua 

quotidianidade.” (Aranibar, 1996) 

As dinâmicas metodológicas eleitas têm contribuído para o nosso processo de 

reconhecimento enquanto grupo bem como na desconstrução do conhecimento 

científico como verdade única (Mesquita, 2017). Essa experiência espiral tem levado ao 

sentido dialógico de aprendizagem individual-coletivo e tem colaborado para a 

retificação da necessidade emergente de se aproximar cidadãos e comunidades da 

academia (Tabela 2). 

 

Tabela 2. 

Principais tópicos e reflexões dos encontros. 

 

Encontros Principais tópicos Reflexões 

Encontro 0 Apresentações individuais; 

Conversa sobre o Partibridges – o 

que é!; 

Metodologia Participativa – Lia 

Vasconcelos (Professora UNL); 

Quem eu sou? O que é 

participação para mim? 

O que é o mar para mim? 

Diga três palavras que o mar 

representa para você? 



Dinâmicas em Grupo. O mar é usado para o que e por 

quem? 

Encontro 1 Síntese do encontro anterior; 

Dinâmicas em Grupo:   

 Mar é … 

o Palavras-chave: comunidades, 

recursos, políticas, ambiente e 

VIDA! 

Planeamento Costeiro – Lídio 

Galinho e Ricardo Gil (ALA-

ALA); 

Dinâmicas de Corpo. 

Quais são as comunidades da 

Costa de Caparica?  

O que são recursos e para que são 

utilizados?  

O que entendes por “Políticas 

Costeiras”?  

Qual o papel do “Ambiente” nas 

zonas costeiras?  

O que é pesca para você? 

 

Encontro 2 Planeamento Espacial – Daniel 

Oliveira (Investigador OLO) 

Governância Costeira – Stella 

Maris Vallejo (Técnico Global – 

UNESCO);  

Dinâmicas em Grupo. 

O que você entende por 

planeamento espacial?  

 

Partilha de Experiência 

Fundamentado na opção da equipe portuguesa de trabalhar de forma coletiva e 

com uma postura bottom-up, o processo de desenvolvimento do Produto 1, com 

intervenientes costeiros locais, tem gerado espaços complexos e sistémicos possíveis de 

desenvolver um terreno comum para o desenvolvimento crítico de diferentes saberes 

sobre um tema; sumariamente apresentado, na Tabela 3, enquanto visão geral das 

diversas ações. Recentemente, tal processo foi partilhado por dois investigadores e uma 

pescadora, todos jovens, num encontro científico que ocorre quinzenalmente no DCEA 

da FCT / UNL à comunidade académica. Tanto o retorno quanto a interação com os 

participantes foram importantes para impulsionar o objetivo central do Partibridges em 

Portugal – a participação jovem em torno da discussão de um problema local, bem 



como o ato de descolonizar (Dilger, Lang e Filho, 2016) a universidade – a 

miscigenação de diferentes saberes em torno da resolução de um sintoma local.  

 

Tabela 3. 

Visão geral dos encontros. 

Encontros Visão Geral 

Encontro 0 
Reconhecimento em equipa e desconstrução do 

conhecimento científico como uma única verdade 

Encontro 1 

"Comunidade", "Recursos", "Ambiente", "Políticas" e 

"Planeamento Espacial ”são temas considerados 

transversais à problemática 

Encontro 2 
Fortalecer a confiança, a criticidade e o sentimento de 

grupo, que estimula o diálogo, a participação e a inovação. 

 

 

Ressalta-se que, no tocante à educação formal, a aproximação e o 

reconhecimento de outros saberes enquanto possíveis verdades constituem um real 

sustentáculo na construção de um modelo educativo mais democrático e de reafirmação 

e empoderamento das identidades culturais. A partir da perspetiva do conceito de 

Justiça Espacial, é importante que sejam criadas oportunidades de participação às 

comunidades invisibilizadas e fragilizadas, como é o caso da comunidade piscatória 

local, abrangida pela ação da ALA-ALA. A respeito dessa discussão, devem ser 

praticadas diferentes formas democráticas, para além das possibilidades de voto e 

escolhas de representantes governamentais. Deve haver um esforço por um sistema mais 

participativo, com formas mais alargadas e autênticas de participação. Assim, o OLO e 

o Projeto Partibridges atuam para que haja reflexos e resultados sociais mais justos e 

equitativos, aproximando das especificidades, contextos e conhecimentos comunitários, 

gerando oportunidade de participação a cada indivíduo, para que esse possa se explicitar 

e persuadir outros, e de se envolver naquilo que o envolve. Nesse sentido, deve-se 

entender cada cidadão, cada poder, como stakeholder legítimo do território, o qual e que 

deve ser reconhecido como peça fundamental no planeamento e na gestão espacial mais 

justos. Como refere David Schlosberg (2003): 

“one must have recognition in order to have real participation; one must have real 

participation in order to get real equity; further equity would make more participation 

possible, which would bring further recognition, and so on.” (p. 96). 



 

Financiamento: Este trabalho é financiado por fundos nacionais através da FCT 

– Fundação para a Ciência e a Tecnologia, I.P., no âmbito do 
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Resumen 

Introducción: Este proyecto se inserta en el Observatorio de Literacia Oceánica y 

tiene como participantes jóvenes estudiantes de la comunidad pesquera da Costa da 

Caparica, con el objetivo de comprender cómo se producen las interacciones entre el 

conocimiento formal e informal y mejorar el rendimiento de los estudiantes de las 

comunidades pesqueras en el contexto de la educación formal. Método: Utilizando la 

Etnografía crítica en un entorno educativo formal y tecnológicamente enriquecido y la 

metodología de investigación dicha Design based Research, se pretende encontrar 

formas que permitan a los estudiantes adquirir historias del pasado que sean 

significativas. Resultados: Se pretende desarrollar la co-construcción de un museo 

virtual sobre las artes de la pesca, basado en conceptos y contenidos de la historia, 

recurriendo a historias de vida, transmitidas oral y intergeneracionalmente en contexto 

familiar. Conclusiones: Fomentando la literacia histórica se espera cambiar la visión 

del mundo de estos jóvenes y convertirlos en agentes de cambio que difundan su 

patrimonio cultural a través de un entorno tecnológicamente enriquecido. 

 Palabras clave: Literacia histórica, conocimiento formal e informal, 

interculturalidad, museo virtual. 

 

Abstract 

Backgound: This project is inserted in the Observatory of Oceanic Literacy and has as 

participants young students from the fishing community of Costa da Caparica. Its aim is 

to understand how interactions between formal and informal knowledge occur to 

improve fishing communities student performance at school. Method: Using Critical 

Ethnography in a formal educational environment and technologically enriched and a 

research methodology said Design based Research, we intend to find ways that allow 



students to acquire stories of their past that are meaningful. Results: It is intended to 

develop the co-construction of a virtual museum on the arts of fishing, based on 

concepts and contents of history, using life stories, transmitted orally and 

intergenerationally in a family context. Conclusions: Promoting the historical literacy is 

expected to change the vision of the world of these young people and turn them into 

agents of change that spread their cultural heritage through a technologically enriched 

environment. 

 Keywords: historical literacy, formal and informal knowledge, interculturality, 

virtual museum. 

Introduction 

The process of industrialization of the last two centuries implied a devaluation of 

the knowledge and crafts of artisanal production and its circumscription to minorities 

living in small peripheral areas. Young people from fishing communities suffer from the 

cultural and social devaluation that occurred in the communities to which they belong. 

In this context of the OLO project, already working with these communities, which 

outlined this research project, considering digital education as a vehicle for the 

promotion and appreciation of these communities, which are intended in a network, at 

the local, regional, national and international levels. 

It is expected that the transformation of society occurs through the development 

of technological innovation, supported by digital education, as referred by Souza (2018) 

"digital education needs to maintain its primary and fundamental goal of transformation 

of the human being" (p. 64). In an educational context, this transformation must 

consider the cultural diversity of educational communities, so that the implementation 

of strategies reflects their needs and enables the teacher to provide “a strategic 

framework for selecting and implementing strategies to support specific learning” 

(Sharma & Hannafin, 2007, p. 28), through a specialized and structured orientation, 

promoting autonomy in students. In the context of fishing communities (and others) it is 

fundamental that the teacher, before anything else, understands the cultural context of 

the student, so that he can participate in the construction of knowledge, making it usable 

and meaningful. 

This project intends that young people from the fishing communities located 

between the Coast of Caparica and Fonte da Telha, relate their practical and informal 



knowledge with the formal knowledge they acquire in school, namely in the discipline 

of History, and that they develop a historical literacy that enables them to find ways to 

approach and acquire usable historical pasts, not fixed stories (Lee, 2016, p. 108). Thus, 

making it possible for students to acquire historical knowledge about fishing activities 

and the exploitation of marine resources and relate it to the informal knowledge that 

they acquired in their communities is to enable them to have a historical, contextualized 

reading that has repercussions over time present and everyday life of fishing 

communities. Acquiring this awareness and understanding the relevance of the past to 

the present allows students to make choices that are transformative both for them and 

their community. It is to empower them, to consider themselves not only as research 

objects but also as transforming agents, in a process of active participation and 

intervention in the realities they collaborate to construct. To develop a historical literacy 

is to give meaning to the past in the actions of the present. Access to a digital education 

should promote students' autonomy, belonging and responsibility in the construction of 

knowledge. It was within this scope – the dissemination of the heritage of fishing 

communities, that the project for the construction of the online museum was outlined. 

 

Method 

The methodology of work to be developed is based on a qualitative empirical 

study, based on critical ethnography, relating to the student populations coming from 

coastal fishing communities. The construction of the digital platform and the 

construction and application of instruments, resulting in the construction of the virtual 

museum, will use the methodology Design-based Research. 

Critical ethnography made its appearance in a context of a deeply changing 

society (Creswell, 2011). Its analysis focuses in disadvantaged and marginalized groups 

and, in this particular case, its methodological approach makes it possible to highlight 

the main issues concerning the school population of disadvantaged coastal communities. 

As Thomas (1993) mentions: “critical ethnography is conventional ethnography with a 

political purpose” (p. 4). Bases itself on the intervention that can be accomplished in 

invisible communities and collaborates to emancipate them towards policies that 

disadvantage them, marginalize them and do not evidence the role that they have in the 

enlarged community. Mesquita (2014) explores this methodology in the face of the 



intrinsic intellectual invisibility of these communities. Critical ethnography allows, in 

school context and with certain groups of young students, “empowering people by 

giving them more authority, challenging the status quo” (Creswell, 2011, p.467). 

The ethnographic study to be delineated in this project is a critical study because 

the researcher focuses her attention on young students from fishing communities, 

peripheral to urban areas, in order to understand the interactions that are established in 

the knowledge transmission process local and cultural preservation in a formal 

educational environment, making it possible, with such a methodological choice, to 

perceive the relations of power and authority intrinsic to these interactions, taking into 

account the new role of young people in this research. In fact, the subtlety of this study 

is centred in the possibility of such students being researchers of their own practices, as 

well as of their socioeconomic and cultural relations with the society that surrounds 

them (Mesquita, 2017). The methodology and techniques to be developed imply the 

histories of life of the actors. 

To support the conceptualization and application of the instruments, the 

methodology of Design-based Research (DbR), is of an exploratory nature and its 

potential has been recognized in the context of doctoral studies (Herrington, McKenney, 

Reeves, & Oliver, 2007). Anderson and Shattuck (2012) advocate this methodology, 

characterizing it as situated in real educational contexts. It focuses on the design and 

testing of meaningful interventions, enabling mixed methods and involving multiple 

iterations, as well as the collaborative partnership of researchers and participants, taking 

into account the evolution of the principles on which the design of investigations is 

based, which are in line with this proposal. In the construction of the virtual museum, it 

is crucial that this methodology allows researchers to systematically review the initial 

plan outlined along with the participants, as well as the implementation in the field and 

the improvement of the instruments to be applied. We emphasize the idea that it implies 

collaboration between researchers, participants, and local practices. Allows combining 

several methods and approaches through interviews, surveys, comparative analysis, and 

others. In this way, it facilitates the understanding of inconsistencies that arise between 

theorization in technologically enriched educational environments and their application 

in practice. It is intended that the instruments to be applied may be replicated or adapted 



in other cultural realities of other fishing communities that exist throughout the country, 

both on the coast and inland.  

 

Expected Results 

The construction of the virtual museum is desired as a final product, as an 

alternative and complement to the formal curriculum. The factors that influence the 

design and the design of the instruments as well as the creation of the museum have to 

be evidenced: perspective of the participants, their experience and school culture. It is 

essential that all participants participate in the project, engaging in their development 

and construction as collaborators and builders.  Wang e Hannifin (2005) clarify that “all 

participants are immersed in the setting and work as collaborators or co-constructors of 

the design. (…) designers consultants (…). Thus, neither adopt their clients’ values nor 

impose their own, acting instead as facilitators” (p. 17). Collaboration is the key. Access 

to digital technologies will enable the dissemination and appreciation of these 

technologies for the preservation of their historical and cultural heritage through the 

construction of a virtual museum online. 

 

Conclusions 

Promoting the historical literacy, in the school context, is allowing students to 

acquire a usable understanding of the past in their daily lives. Valuing the informal 

knowledge of these young people from fishing communities, can promote a better 

performance at school, autonomy and responsibility to build a society that promotes 

oceanic sustainability. Historical literacy is expected to change the vision of the world 

of these young people and turn them into agents of change that spread their cultural 

heritage through a technologically enriched environment. 
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Resumen 

Antecedentes: El presente trabajo muestra los beneficios que aporta un servicio de 

escritura en una facultad universitaria, como es el caso del proyecto de Servicio de 

Escritura Académica (SEA) en la Facultad de Educación de la UCM. Método: Se 

realizó un asesoramiento a los estudiantes basado en la concepción de la escritura como 

un proceso, además de atender a la estructura y a las normas de textualidad propias de 

los distintos géneros académicos, requeridos en diferentes asignaturas del currículo. 

Resultados: Entre los resultados más significativos se obtuvo la conceptualización de 

que los estudiantes asumen de la escritura como un proceso de manera mayoritaria, pero 

aún cerca de la mitad la conceptualizan como un producto. Conclusiones: Como 

conclusión del proyecto, se puede destacar la alta demanda del servicio, ante la cual 

apenas se cuentan con recursos para poder abastecerla convenientemente. 

 Palabras clave: escritura académica, servicio de escritura, tutorías, 

autopercepción competencial, concepciones de escritura. 

 

Abstract 

Background: This project shows the benefits of a writing service at university, as it is 

the case of the Academic Writing Service (SEA) in the Faculty of Education of the 

UCM. Method: Students were helped based on a model that considers process in the 

teaching of writing, in addition to attending to the textual structure and norms of the 

different academic genres required in different subjects of the curriculum. Results: 

Among the most significant results was the conceptualization that students assumed 

writing as a process, but even close to half conceptualized it as a product. Conclusions: 

As a conclusion of the project, it is possible to highlight the high demand of this service, 

although there are hardly any resources to be able to supply it properly. 



Keywords: Academic Writing, Writing Service, tutorials, self-perceived 

Competencies, Conceptions of Writing 

 

Introducción 

Desde los años 90, las universidades en Latinoamérica desarrollan 

intervenciones en la  enseñanza de la escritura similares a las que se llevan a cabo en los 

Estados Unidos. En concreto, ha habido un gran interés por observar el funcionamiento 

de los centros de escritura y tratar de explorar cómo se lleva realiza su implantación en 

las universidades de América Latina (Castelló, 2014). Las universidades en España se 

han mantenido al margen de este tipo de iniciativas, a pesar del aumento de 

investigaciones acerca de la escritura académica.  

El grupo Didactext, en la facultad de Educación de la Universidad Complutense 

de Madrid, impulsó un modelo de centro de escritura que comparte la visión de los 

centros de escritura del modelo norteamericano. Se denominó proyecto SEA (Servicio 

de Escritura Académica). En el presente capítulo se da cuenta del desarrollo del mismo, 

así como de hallazgos a los que se llegó durante su aplicación. Su puesta en marcha 

supuso, además de la oferta de asesoramiento a los estudiantes, la realización de una 

investigación con la finalidad del mejorar este servicio para los propios estudiantes. De 

esta manera, el grupo mantuvo el interés por detectar cuáles eran las demandas 

académicas de escritura desde los distintos departamentos de la facultad de Educación. 

Toda la información recabada durante las sesiones llevadas a cabo con los estudiantes 

que acudieron a este servicio fueron la base para nuevas investigaciones, cuyo objetivo 

siempre ha sido tratar de mejorar la formación inicial en escritura del profesorado en 

dicha facultad. 

En este sentido, es importante que la puesta en funcionamiento del servicio se ha 

tratado de realizar en estrecha relación con la continua investigación. Como muestra de 

ello, se puede ver la participación del grupo en II Seminario Internacional Los centros 

de escritura en las universidades españolas, celebrado en el Centro de Escritura de la 

Facultad de Formación del Profesorado y Educación de la Universidad Autónoma de 

Madrid, en el cual se reflexionó acerca de los centros de escritura en las universidades 

en España y se planteó la necesidad de crear una Red de Centros de escritura de las 



universidades españolas, lo cual supondría un avance en la práctica para introducir estas 

nuevas formas de concebir la escritura académica en el marco de la enseñanza superior.  

 

Objetivos del proyecto 

 El origen del proyecto se basa en la observación de los contextos educativos de 

producción de la escritura, con el fin de intervenir en los procesos de enseñanza y 

aprendizaje, y así poder contribuir a mejorar las prácticas de escritura de los estudiantes.  

Con este objetivo, surgió la necesidad de diseñar y poner en funcionamiento un 

Servicio de Escritura Académica (SEA) en la Facultad de Educación –Centro de 

Formación del Profesorado- de la Universidad Complutense de Madrid, como un 

recurso para asesorar a los futuros maestros e investigadores en el proceso de 

elaboración de los trabajos escritos demandados en las diferentes asignaturas del 

currículo. 

Para ello, se insiste en los procesos de escritura, pues, como se concibe desde su 

origen en los Estados Unidos, los centros de escritura deben ser lugares en los que se 

atienda al estudiante, no a sus trabajos; es decir, se busca transformar al escribiente, en 

lugar de transformar su texto escrito. Por tanto, se debe atender las carencias del sujeto 

como escritor dentro de una cultura académica, en lugar de corregir sus textos 

posiblemente llenos de faltas ortográficas (Haring-Smith, 1985; North, 2011; García-

Arroyo y Quintana, 2012). 

Entre los objetivos del proyecto, destacan (Agosto-Riera y Mateo Girona, 2015, 

p. 645-646): 

∙ Asesorar a estudiantes en la redacción y edición de trabajos y documentos 

académicos. 

∙ Hacer conscientes a los usuarios de que la escritura no solo es solo un producto, 

sino más bien un proceso, que conduce a un producto final: el texto. 

∙ Favorecer el aprendizaje de diversos géneros académicos  profesionales. 

∙ Proporcionar una formación de tipo profesional, en el marco de la formación del 

profesorado, que permita adquirir modelos de escritura replicables en las aulas. 

∙ Incorporar las TIC en la mejora de los procesos de producción de textos. 

∙ Fortalecer la consciencia de los beneficios de la escritura. 



∙ Ofrecer un modelo extrapolable que pueda dar respuesta a la demanda existente 

en este campo en otras facultades. 

∙ Inventariar las demandas académicas de escritura para futuras investigaciones. 

Método 

El asesoramiento del SEA a los estudiantes de la Facultad de Educación –Centro 

de Formación del Profesorado- se implementó de la siguiente manera (Agosto-Riera, 

2013):  

 -se informó a los estudiantes de la existencia del SEA y de los objetivos que el 

mismo pretende, a través de los cauces de información habituales que posee la Facultad, 

como carteleras, etc.  

 -los estudiantes podían solicitar una cita para una primera sesión de trabajo de 

30 minutos. Cada cita se atendió de forma individual. Se comenzaba con un 

cuestionario, y se trabajaban aspectos del proceso de la escritura de sus borradores.  

 -al finalizar cada consulta de asesoramiento, se dejaba constancia en una hoja de 

registro de la ayuda solicitada. Al mismo tiempo, se especifican los intereses, las 

dificultades, los logros, los problemas más destacados, las medidas que se han de tomar 

en el futuro, etc.  

 El SEA, en un curso académico, como se puede ver en la Figura 1, recibió 51 

alumnos de Grado, Máster y Doctorado de la Facultad de Educación.   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

Para poder continuar investigando y mejorando el servicio se realizaron los siguientes 

informes. La Figura 2 recoge una muestra del comienzo del cuestionario del instructor 

(en este caso la becaria con la que contaba el departamento).  

Figura  1. Consultas SEA 

42 alumnos de Grado

6 alumnos de Máster

3 alumnos de
doctorado



 

Figura 2. Informe Instructor/a 

 
 También del informe del estudiante se recoge el comienzo, en la Figura 3. Las 

preguntas que pueden verse en ambos informes van a ser comentadas en el siguiente  

apartado. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Resultados 

A lo largo de las sesiones se han ido recopilando las dudas que los alumnos 

realizaban. Todas ellas han quedado reflejadas por escrito en los informes de los 

Figura 3. Informe Estudiante 



instructores y de los estudiantes. A continuación, se muestran los datos más relevantes 

de cada uno de los informes.  

 En la Figura 4, se obtienen categorías acerca de los motivos por los que los 

estudiantes declararon que acudían a la cita. La demanda mayor que se puede 

contemplar es la necesidad de recibir una ayuda extracurricular para la redacción de sus 

TFG y TFM.  

 

 

  

 

 

 

 

 

  

 

 

Como se puede ver en la Figura 5, los estudiantes que llegaban a recibir el servicio 

traían concepciones funcionales (en las que predomina un estudio de la lengua en su 

contexto) frente a los que venían con una idea formal de la lengua (relacionadas con las 

normas sintácticas, ortográficas, etc.). Este aspecto es importante para la formación 

inicial del profesorado, puesto que su manera de enseñar a escribir dependerá de las 

concepciones previas de la lengua que posea.  

 

Figura 5. Concepciones escritura estudiantes 
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Funcional

Formal

Funcional

Formal

Figura  3. Motivos para acudir cita SEA 



 

Conclusiones 

 Para terminar, se quiere insistir en la necesidad de recursos como este en las 

universidades. Si se crean estos espacios de manera institucional, se puede contar con 

recursos para hacer realidad acciones tales, como:  

1. Crear una base de datos con recursos online tanto para hablantes del español 

como segunda lengua. 

2. Realizar un inventario de los géneros académicos que se solicitan en la 

Facultad. 

3. Actualizar la formación acerca de los mecanismos de cita y de referencia para 

evitar el plagio. 

4. Facilitar el trabajo de los tutores de TFG y de TFM, así como de otros tantos 

trabajos escritos en la Facultad. 

 

 Con la visibilización de este proyecto, se aporta una muestra de la acción 

realizada por el grupo Didactext para la mejorar de la formación inicial del profesorado 

en la facultad de Educación, con la pretensión de poder afianzar dicho proyecto en años 

sucesivos. 
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Resumen 

Antecedentes: La convergencia con el EEES implica la necesidad para todo el 

alumnado universitario de elaborar un trabajo final de grado como requisito para 

obtener el título cursado. Método: Esta aportación analiza la atención pedagógica de la 

escritura académica en la formación docente en la Comunidad Valenciana, contrastando 

—con métodos cualitativos— el caso de dos universidades de diferente naturaleza. Por 

un lado, la Universitat de València, la institución de educación superior más antigua en 

el territorio, con más de cinco siglos de antigüedad, y también la que alberga mayor 

tradición en la formación de maestros y maestras. Por otro, la Universidad CEU 

Cardenal Herrera, de titularidad privada, y una de las más recientes en ofrecer estudios 

de Magisterio, exactamente desde el curso 2010-2011, ya con el plan Bolonia. 

Resultados: El análisis de sus iniciativas muestra la preocupación de ambas 

instituciones por adaptarse a las exigencias del EEES, extrae las características más 

relevantes y compara los resultados en atención a variables relacionadas con el tipo de 

formación ofrecida. Conclusiones: Todo ello nos lleva a concluir, como lacra principal, 

la ausencia en ambas de un centro de escritura, aunque sí presentan otros rasgos que 

favorecen la alfabetización académica, como la apuesta por la formación docente y 

la facilitación de guías para el alumnado. 

 Palabras clave: escritura, alfabetización académica, EEES, análisis comparativo 

 

Abstract 

Background: The convergence with the EHEA implies the need for all university 

students to overcome a final academic work as a requirement to obtain the completed 

degree. Method: This contribution analyses the pedagogical attention to academic 

writing through teacher training in the Valencian Community, contrasting—with 

qualitative methods—the case of two different universities. On the one hand, the 



Universitat de València, the oldest higher education institution in the territory, more 

than five centuries old, and also the one with the greatest tradition in the training of 

teachers. On the other hand, the CEU Cardenal Herrera University, privately owned, 

and one of the most recent in offering undergraduate teaching studies, exactly since the 

2010-2011 academic year (with Bologna Plan). Results: The analysis of their initiatives 

shows the concern to adapt to the requirements of the EHEA by both institutions, 

extracts the most relevant features and compares the results in response to variables 

related to the type of training offered. Conclusions: All this leads us to conclude, as 

common main lack, the absence of a writing centre, although both do have other 

features that favor academic literacy, such as the commitment to teacher training and 

the provision of guides for students. 

 Keywords: Writing, academic literacy, EHEA, comparative analysis. 

  

Introducción 

La implantación generalizada de la nueva ordenación académica en las 

universidades españolas a partir de 2010, como consecuencia de la convergencia con el 

Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), exigió entre sus novedades 

estructurales el hecho de que todos los alumnos y alumnas debieran superar un trabajo 

final, de importante envergadura, como requisito para obtener el título universitario 

cursado. Este hecho implicó la necesidad de formar al alumnado para afrontarlo, pues 

no podía darse por hecho que cualquier estudiante pregraduado tuviera per se adquiridas 

las competencias pertinentes para ello. El cambio implicó un reajuste importante, 

especialmente si tenemos en cuenta que con los planes antiguos era perfectamente 

posible pasar por la universidad española y llegar a licenciarse sin haber redactado 

nunca un trabajo académico. E incluso sin haber redactado ni un informe o examen a lo 

largo de la carrera, pues las asignaturas habitualmente se calificaban dependiendo de un 

único instrumento de evaluación, que frecuentemente podía ser un examen oral o de 

tipo test. 

Muchos son los estudios que en este tiempo se han propuesto analizar cómo y 

hasta qué punto las universidades han asumido la necesidad de ofrecer formación 

explícita en alfabetización académica. La investigación de Núñez-Cortés (2013), por 

ejemplo, acota el campo de estudio en la educación superior iberoamericana, y aun así 



sus resultados son diversos y dispares, si bien sí se detecta una tendencia a incorporar 

buenas prácticas que cuentan con gran tradición en el ámbito anglosajón, como son la 

creación de centros de escritura académica (CEA) o iniciativas inspiradas en el Writing 

Across de Curriculum (Carlino, 2005). 

En este contexto, el objetivo de esta breve aportación es analizar la evolución de 

la atención pedagógica de la escritura académica (EA) que hubo de atender la formación 

docente universitaria en la Comunidad Valenciana desde la implantación de los nuevos 

grados. 

Método 

La presente aportación recoge la experiencia en enseñanza de la EA en la 

formación del profesorado de Infantil y Primaria en la Comunidad Valenciana, 

contrastando el caso de dos universidades valencianas. Consideramos que la elección de 

la muestra es pertinente por varios motivos: en primer lugar, porque las investigadoras 

conocemos ambas universidades y hemos participado en parte del diseño formativo de 

los futuros maestros y maestras que allí estudian; y, en segundo lugar, porque se trata de 

universidades de naturaleza muy diferente. En efecto, una es la Universitat de València 

(UV), la institución de educación superior más antigua en el territorio, con más de cinco 

siglos de antigüedad, y también la que alberga mayor tradición en la formación docente. 

Por otro, la Universidad CEU Cardenal Herrera (UCH-CEU), de titularidad privada, y 

una de las más recientes en ofrecer estudios de Magisterio, exactamente desde el curso 

2010-2011. A pesar de esta diferencia, precisamente por el plan Bolonia también fue 

este curso en el que se estrenaron los grados de Educación Infantil y Educación 

Primaria en la universidad pública. 

El alumnado de estas universidades no ha participado activamente en esta 

investigación, si bien en mayor o menor medida sí han participado en las iniciativas 

analizadas; se trata, por tanto, de una participación indirecta. Concretamente estamos 

hablando de unos tres mil estudiantes anuales entre quienes cursan el grado de 

Maestro/a en Educación Infantil, el de Educación Primaria o las titulaciones 

equivalentes que oferta la UCH-CEU. Dichos sujetos son mayoritariamente mujeres, en 

correspondencia con la tendencia de matrícula en estos grados a nivel general. 

Los instrumentos que se utilizaron en el estudio fueron la observación 

semiestructurada, la recopilación de información y oferta institucional que se ofrece a 



los estudiantes relativa a la EA y los propios materiales utilizados en las iniciativas 

ofrecidas. 

El diseño del estudio consiste en un análisis comparativo de ambas realidades 

con fines exclusivamente descriptivos, dado que consideramos que poder extraer 

conclusiones que atañan a la valoración de la efectividad de las iniciativas requeriría 

una investigación mucho más compleja, que incluyera datos de rendimiento académico 

a los que no tenemos acceso y que, en todo caso, exceden las posibilidades y objetivos 

de esta contribución. Tampoco se contempla en este estudio la percepción discente 

porque, aunque en ambos casos las iniciativas contaron con instrumentos de recogida de 

datos de tipo cuestionario, estos no son comparables entre sí, además de que ese tipo de 

análisis ya se ha ofrecido, previa y separadamente, en otras publicaciones (Saneleuterio, 

Rosell y García, 2012; Gómez, García y Saneleuterio, 2017).  

 

Resultados 

Tras el análisis comparativo de las iniciativas en enseñanza de la EA en las dos 

universidades seleccionadas, lo primero que llama la atención es la ausencia en ambas 

de un CEA vinculado a la formación del profesorado, si bien en esta iniciativa está 

empezando a planificarse en el caso de la Facultat de Magisteri, y se prevé que en los 

próximos cursos pueda ofrecerse al alumnado al menos como ayuda puntual sobre 

soporte virtual. 

Si comparamos los resultados obtenidos en cada universidad en atención a las 

variables que tienen que ver con la actualización continua del profesorado, se observó 

que en el caso de la institución pública sus docentes pueden contar con planes muy 

variados todos los años, incluyendo cursos de reciclaje lingüístico en varios idiomas u 

orientados a desarrollar estrategias para tutorizar trabajos académicos. Los cursos que 

vehiculan este tipo de contenidos requieren normalmente presencialidad para su 

superación, si bien con frecuencia son presentados bajo una modalidad mixta, en la que 

se aprovechan las potencialidades de la misma plataforma Moodle que cada docente 

debe utilizar para sus propias clases. A diferencia de esto, la UCH-CEU presenta un 

plan formativo más limitado, seguramente relacionado con el hecho de que la plantilla 

de docentes es mucho más reducida.  



Respecto a la presencia de estos aspectos como criterios explícitos de 

evaluación, obviamente se contempla en las materias lingüísticas de ambas 

universidades, pero también sucede en el caso de la UV en las guías docentes de 

Prácticas Escolares y TFG, incluyendo advertencias serias cobre las consecuencias de 

evidencias de plagio. 

Aparte de ello, ambas universidades ofrecen talleres o jornadas obligatorias para 

los estudiantes matriculados de TFG, así como cursos esporádicos a modo de talleres de 

formación complementaria a lo largo de la carrera en los que, de manera extracurricular 

y normalmente voluntaria, se ayuda a cada estudiante que lo necesita a mejorar su EA. 

En la UV se contextualizan en las llamadas Semanas de Actividades Complementarias 

(SAC), a las que se suma una iniciativa pedagógica de carácter obligatorio para 

estudiantes de primero sobre la utilización de los recursos bibliográficos que ofrece el 

servicio de bibliotecas. Por el contrario, en la UCH-CEU no hay obligatoriedad ni una 

fecha fijada para su celebración, lo que da mayor libertad en su programación, pero al 

mismo tiempo puede suponer una menor oferta. Un ejemplo sería el curso centrado en 

ortografía mediante la metodología del cuestionario (García, Rosell y Saneleuterio, 

2012). 

Finalmente, la implicación del profesorado en la responsabilidad de atender la 

alfabetización académica se concreta en ambas universidades en diversos proyectos de 

innovación docente. En el marco de las ayudas a la renovación pedagógica de la UCH-

CEU podemos citar, por ejemplo, el proyecto “Innovación metodológica para el trabajo 

cooperativo de las reglas ortográficas” (Saneleuterio, Rosell y García, 2012; 

Saneleuterio, 2017), mientras que respecto de los programas de innovación educativa de 

la UV destaca el apoyo institucional a grupos como el llamado Collabora (Gómez-

Devís, Garcia-Raffi y Saneleuterio, 2017). Ambos se incardinan en las asignaturas, es 

decir, se conciben como formación curricular. Algunas diferencias entre ellos son el 

carácter eventual del primero (solo se realizó un año) frente a la garantía de continuidad 

del segundo, cuya financiación se viene renovando desde el curso 2015-2016. La razón 

que podría esgrimirse en este caso podría ser la mayor estabilidad del profesorado 

responsable del grupo Collabora, frente al citado equipo de innovación de la institución 

privada, además de su dedicación docente mucho más racionalizada.  

 



Conclusión 

En definitiva, el análisis de iniciativas y planes de estudio que, en la Comunidad 

Valenciana, ofrecen la UV y la UCH-CEU para la formación de estudiantes de 

Magisterio muestra la preocupación de ambas instituciones por adaptarse a las 

exigencias del EEES en lo que se refiere a la alfabetización académica, así como los 

aspectos que cada una prioriza o desatiende, destacando entre las características 

comunes más relevantes la oferta de cursos para el profesorado, la facilitación de guías 

para el alumnado y la exigencia explícita de un dominio de la escritura adecuado al 

ámbito académico entre los criterios de evaluación oficiales de la asignatura de TFG. 

Finalmente, cabría recomendar en ambas la creación de un CEA que centralizara y 

optimizara las iniciativas de alfabetización académica. 
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Resumen 

Antecedentes: El Centro de Escritura Nebrija (CEN) nace como pieza clave en el 

desarrollo de la competencia escrita de los alumnos de los distintos grados de la 

universidad Antonio de Nebrija (Madrid). Método: En este trabajo se sigue el método 

deductivo y se exponen, en primer lugar, algunos de los fundamentos de la creación del 

CEN; así como se detallan sus objetivos, el sistema de trabajo, la selección y la 

formación de tutores. Resultados: Tras analizar los resultados de las acciones que el 

centro ha llevado a cabo durante el curso 2018/2019, se verifica la excelente acogida 

por parte de toda la comunidad académica, se evidencia su consolidación durante el 

segundo semestre del curso y su mucha proyección en el futuro ámbito escritor 

universitario. Conviene destacar la misión del tutor del CEN en las tutorías entre pares 

como garantía de la mejora de la competencia lectoescritora de los estudiantes Nebrija. 

Conclusiones: El proceso de escritura colaborativo, entre pares, evidencia que los 

trabajos escritos que resultan son de mayor calidad. Para ello, es esencial la formación 

adecuada de los tutores del CEN. 

Palabras clave: centros de escritura, tutorías, alfabetización académica, escritura 

en las disciplinas, universidad. 

 

Abstract 

Background: The Nebrija Writing Center (CEN) was born as a key element in the 

development of the written competence of the students enrolled in different degrees at 

Antonio de Nebrija University (Madrid). Method: In this expository paper the 

deductive method is followed to show the foundations for the creation of the CEN, as 

well as to explain the objectives, methodology, process of selection and training of our 

tutors. Results:  After providing and analyzing some samples and results of the actions 

that the CEN has carried out during the academic year 2018/2019, the excellent 

reception by the entire academic community is verified, its consolidation is evidenced 



during the second semester of the course and its great projection in the future university 

writer field. Conclusions: Thus, the process of  collaborative peer writing, among 

peers, shows that the written papers are of higher quality. For this, proper training of 

CEN tutors is essential.  

Keywords: Writing Centers, Tutorials, Academic Literary, Writing in the 

Disciplines, University.  

 

Introducción 

El centro de escritura Nebrija (CEN) arranca con el curso 2018-2019. Su misión 

es orientar, desarrollar y consolidar la competencia escrita académica, tanto en español 

como en inglés, de los estudiantes de grado. En palabras de Ana Heredero, la 

responsable del equipo de tutores del CEN, “este nace de la necesidad de tener un 

espacio en el que su comunidad académica pueda obtener ayuda con las palabras, con 

los textos, ya sea porque se tengan dificultades para expresarse, porque se quiera 

materializar una idea que fluye abstracta en la cabeza o, simplemente, porque se desea 

tener un público previo al público meta”. 

 El CEN es un servicio gratuito y transversal para la comunidad académica 

Nebrija con el fin de ofrecer,  por medio de tutorías entre pares y talleres, formación e 

información del proceso de escritura de los distintos tipos de textos académicos 

(reseñas, ensayos académicos, trabajos de investigación, memorias de prácticas, Power 

Point, etc.). También esclarece dudas de tipo formal, ortográfico, gramatical y de 

edición.  

 

Objetivos  

Los objetivos de este documento son cuatro: 1) dar a conocer el interés de la 

universidad Nebrija por la escritura académica y su apuesta por la creación de un Centro 

de Escritura; 2) reseñar los beneficios tanto sociales, dialógicos e interactivos de la 

escritura que intervienen en las tutorías entre pares, en cualquier punto del proceso de 

escritura; 3) dar cuenta de los talleres teóricos y prácticos, presenciales y en línea, para 

promover la autonomía y madurez en la escritura académica e impartidos por 

especialistas; 4) evidenciar el apoyo del CEN al equipo docente de las distintas 

facultades Nebrija. 



Método 

Este trabajo recoge el proceso de creación y describe la misión del Centro de 

Escritura Nebrija en su primer año de implantación.  

Desde el Vicerrectorado de Transversalidad de la universidad se reconocen las 

ventajas que tiene la producción escrita en el desarrollo del pensamiento y el 

aprendizaje de la comunidad académica. En su afán de revalorizar la función epistémica 

de la escritura ha apostado por la creación de un Centro de Escritura, teniendo en cuenta 

el modelo de otras instituciones nacionales (Universidad Autónoma de Madrid, 

Universidad Complutense de Madrid y Universidad de Navarra) y de tantas 

universidades americanas que cuentan con su propio centro desde hace más de 50 años. 

El CEN aprovecha el componente social, dialógico e interactivo de la escritura 

y, gracias a las tutorías entre pares, en cualquier punto del proceso de escritura e 

independientemente del área de conocimiento, favorece el desarrollo de competencias 

transversales, personales y sociales. Ofrece talleres teóricos y prácticos, presenciales y 

en línea, impartidos por especialistas, con los que fomenta entre los alumnos la correcta 

redacción de documentos académicos y profesionales. Tanto las tutorías como los 

talleres promueven que los alumnos alcancen una necesaria autonomía y madurez en la 

escritura formal. 

 

Procedimiento  

 El Centro de Escritura tiene como misión formar escritores que puedan generar 

rigor académico y científico en las distintas áreas del conocimiento en las que se 

desarrollan como estudiantes, y como futuros profesionales; así como, apoyar al equipo 

docente de las distintas facultades diseñando documentos que recogen modelos 

textuales, sugerencias de redacción académica, consejos útiles para la presentación de 

trabajos, actividades, rúbricas para la corrección de textos, pautas de ortografía, 

puntuación, etc. Todo ello se hace posible gracias al equipo que forma el CEN (una 

responsable del centro, una tutora Senior y unos veinte tutores, de español e inglés, 

previamente seleccionados y formados en la escritura académica) que, además de 

gestionar y trabajar como tutores, diseñan estas actividades y materiales de escritura 

adaptados a las distintas disciplinas. Dichos documentos reciben el nombre de “píldoras 

del CEN” y ofrecen contenido diverso. Algunos ejemplos son las píldoras de ortografía, 



de acentuación, de puntuación y de redacción (de monografías, artículos académicos, 

reseñas, citación, etc.). Estas píldoras se ofrecen impresas o por correo electrónico, tanto 

a los profesores que las solicitan para sus alumnos como a los usuarios del CEN durante 

las tutorías. 

 Algunos de los ejemplos de las experiencias que más interés han generado entre 

la comunidad académica y que se han realizado durante el curso 2018-2019 han sido los 

talleres de lectura de artículos académicos y de redacción de reseñas para alumnos de la 

asignatura de Atención a la diversidad lingüística y cultural, del Grado de Educación 

Infantil y Primaria; el taller de redacción de artículos científicos para los alumnos de la 

asignatura de Diseños de investigación en Psicología, del Grado de Psicología, el taller 

de citación APA para los alumnos del Grado de Relaciones Internacionales y de 

Lenguas Modernas y un taller de redacción de TFG para los alumnos de la Escuela 

Politécnica. 

Resultados 

 Durante el curso lectivo 2018-2019 se ha tratado de dar apoyo a la comunidad de 

grado (un total de 2 684 estudiantes presenciales de los distintos grados de las cuatro 

facultades Nebrija), a los estudiantes de movilidad internacional y a los 30 alumnos 

orientales del Máster de Didáctica de la Enseñanza del Español como Lengua 

Extranjera. También  a los docentes, de los tres campus, interesados en integrar la 

práctica de la escritura en sus disciplinas.  

 El CEN ha ofrecido tutorías entre pares, tanto en español como en inglés. Sus 

tutores (estudiantes voluntarios de los últimos cursos de grado o de máster), que tras 

una selección (deben presentar su candidatura y adjuntar su currículum, una carta de 

recomendación de un profesor que conozca sus habilidades como escritor y enviar una 

muestra escrita) reciben formación específica que consiste en un taller de formación de 

tutores de 8 horas de duración, un manual del tutor y talleres de formación continua 

impartidos por especialistas. En el primer semestre se contó con un total de cinco 

tutores de inglés de EE.UU. y dos de español; mientras que en el segundo, el equipo de 

tutores aumentó significativamente a seis tutores de inglés (cinco estudiantes de EE.UU. 

y una estudiante de Lenguas Modernas con nivel C2 de inglés) y once tutores de 

español. 



El Centro de Escritura Nebrija ha tenido una excelente acogida entre la 

comunidad académica, se ha consolidado en el segundo semestre del curso, tras una 

labor intensa de presentación y promoción durante la primera parte del mismo. Ha 

gestionado e impartido un total de 50 tutorías, de las cuales 38 han sido en español y 12 

en inglés. 131 alumnos han completado el Taller de Escritura Académica de 

Supervivencia, en línea, y más de 250 estudiantes han participado de los talleres de 

escritura que se han ofrecido  durante el curso (Taller de textos académicos, Taller de 

redacción de TFG, Taller de artículos científicos, Taller de citación APA, Taller de 

lectura de artículos académicos y Taller de escritura de reseñas).  

 El Centro de Escritura Nebrija ha ofrecido también asesoramiento a aquellos 

profesores que procuran la integración de la escritura en sus asignaturas (como ha sido 

el caso de Lengua Española en el Grado de Educación, Diseño en el grado de 

Arquitectura, y Matemáticas en el grado de Ingeniería Industrial).  

 Para ayudar a su difusión, el CEN tiene acceso a los campus de los alumnos de 

grado donde se publican materiales relacionados con la escritura académica y donde ha 

colgado su taller de Escritura Académica de Supervivencia, con material explicativo, 

videos de presentación de los contenidos y actividades autocorregibles. Tiene también 

una cuenta de twitter (@de_escritura) bastante activa que supera los 400 seguidores en 

su primer año de existencia. El departamento de Campus Virtual de la universidad, 

Global Campus Nebrija, apoya también al CEN y publica en su blog reflexiones sobre 

la  la experiencia de los tutores y la misión del centro. Hay que destacar también que la 

biblioteca Nebrija comparte su espacio físico con el Centro de Escritura y favorece 

también el desarrollo de la escritura académica de toda la comunidad.  

  

Conclusiones 

 En el CEN se tiene como principio fundamental respetar a cada escritor. Para 

ello, y gracias a los tutores que de manera voluntaria ofrecen su tiempo y conocimiento, 

se detectan las limitaciones expresivas de los estudiantes y se les ofrece atención 

personalizada (desde el momento en el que escriben un correo electrónico para pedir 

información, para ponerse en contacto con un tutor, así como durante el proceso de 

escritura de sus documentos). El CEN informa a los docentes de las distintas materias 

para los que escriben los estudiantes sobre su progreso y trabajo con los tutores 



(siempre que el estudiante esté de acuerdo o lo solicite). En este diálogo que se genera 

entre el tutor y el escritor, el centro y el docente, y el docente y el escritor, se afianzan 

aspectos fundamentales del proceso complejo de la escritura, desde su planificación, la 

textualización, la revisión, la edición o defensa oral de los textos.  

 Si el trabajo de escritura se hace “en equipo”, y se enmarca en un proceso de 

enseñanza/ aprendizaje colaborativo, entre el escritor, el tutor y el docente, en un 

ambiente distinto al del aula, el resultado vale la pena tal y como lo reconoce una de las 

usuarias del CEN del Campus de Dehesa de la Villa (Escuela Politécnica Nebrija): 

“Querida tutora del CEN: 

Ayer vi la nota de prácticas y  al final conseguí lo que quería: un 10. Os doy de 

nuevo las gracias por el trabajo que hacéis en el centro de escritura y haberme 

aconsejado con la redacción de la memoria de prácticas”. NC (Campus Dehesa)” 
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Resumen 

Antecedentes: Las iniciativas para la enseñanza de la escritura tienen una dilatada 

trayectoria en el mundo anglosajón y son incipientes en el hispano. Así, el presente 

trabajo busca en primer lugar conocer cómo se enseña la escritura en las diez mejores 

universidades del mundo; en segundo lugar, mostrar una de las iniciativas del centro de 

escritura de la Facultad de Formación de Profesorado y Educación de la UAM: las 

tutorías de escritura. Método: Para ello, se ha utilizado una metodología cualitativa de 

análisis de datos mediante el modelo de análisis de páginas web educativas de Barragán 

y Buzón (2005). Se han analizado las web de diez universidades anglosajonas y una 

española. Resultados: Los resultados muestran, por un lado, la enorme variedad de 

propuestas que ofrecen las mejores universidades y, por otro, la incidencia que estas han 

tenido en el caso del centro de escritura de la UAM. Conclusiones: Así, como 

conclusión, se plantea la necesidad de adaptar y no adoptar en las universidades 

españolas una tradición de enseñanza ya consolidada en otros lugares. 

Palabras clave: escritura, alfabetización académica, centros de escritura, 

tutorías. 

 

Abstract 

Background: The initiatives for teaching writing have a long history in the Anglo-

Saxon world and are incipient in the Hispanic. Thus, the present work seeks in the first 

place to know how writing is taught in the ten best universities in the world; secondly, 

to show one of the initiatives of the writing center of the Faculty of Teacher Training 

and Education of the UAM: writing tutorials. Method: A qualitative methodology of 

data analysis has been used through the analysis model of educational web pages of 

Barragán and Buzón (2005). The websites of ten Anglo-Saxon universities and one 

Spanish have been analyzed. Results: The results show, on the one hand, the enormous 



variety of proposals offered by the best universities and, on the other, the incidence that 

these have had in the case of the writing center of the UAM. Conclusions: Thus, as a 

conclusion, the need arises to adapt and not adopt in Spanish universities a tradition of 

teaching already consolidated elsewhere. 

Keywords: Writing, academic literacy, writing centers, tutorials  

 

Introducción 

 La escritura es una actividad que siempre se ha demandado en la educación 

superior, pero en muchas ocasiones no se ha atendido a su enseñanza. Esta se considera 

necesaria por diferentes motivos. El principal es que los estudiantes universitarios son 

evaluados de unos géneros discursivos con los que no están familiarizados pues la 

cultura escrita de la universidad difiere de la de la educación secundaria (Arnoux,  

Stefano y Pereira, 2002). Además, hay otros motivos como las dificultades de expresión 

escrita que tienen los estudiantes en todos los niveles, la importancia de la enseñanza 

del proceso de escritura (Álvarez, 2011) y de su función epistémica (Scardamalia y 

Bereiter, 1992). Por último, habría que mencionar la estrecha relación que hay entre la 

didáctica de la escritura, y la equidad y la inclusión educativa (Gimena y Natale, 2016). 

 Por estas razones, en diferentes lugares se ha trabajado lo que en general se 

entiende por alfabetización académica (Carlino, 2013). Como consecuencia, se han 

puesto en marcha programas y centros de escritura, que proliferaron en el ámbito 

anglosajón a partir de mediados del siglo pasado (Waller, 2002). En la actualidad, en 

países como EE. UU. prácticamente la totalidad de sus universidades cuentan con 

alguna iniciativa para enseñar a escribir. En líneas generales, algunas de las iniciativas 

de alfabetización académica son las asignaturas de escritura en los primeros cursos o las 

de escritura intensiva a lo largo de la carrera, los talleres de géneros discursivos 

académicos, las tutorías de escritura entre pares o las impartidas por especialistas 

(Núñez y García de la Barrera, 2018). Asimismo, habría que contemplar la creación de 

recursos didácticos de diferente índole y soporte.  

Objetivos 

 Los objetivos del presente trabajo son dos: a) hacer una aproximación a los 

centros de escritura de las mejores universidades, en concreto a las tutorías de escritura 

y b) dar cuenta de las acciones del centro de escritura de la UAM, en concreto de las 



tutorías de escritura. La decisión de atender a las tutorías de escritura se debe a la 

limitación de espacio del documento.  

 

Método 

Muestra 

 En cuanto al primer objetivo, se han analizado diez universidades. Para ello, se 

ha tenido como criterio la elección de un ranking internacional con las mejores 

universidades del mundo. Se ha considerado válido pues a través de él se accede a 

universidades de prestigio gracias a su representatividad, transparencia y facilidad de 

acceso e interpretación (Aguillo, 2010). El ranking ha sido el Academic Ranking of 

World Universities (ARWU) elaborado por la Universidad Jao Thong de Shangái en el 

año 2015. Así, las universidades del estudio son: Universidad de Harvard, Universidad 

de Stanford, Instituto Tecnológico de Massachusetts, Universidad de California-

Berkeley, Universidad de Cambridge, Universidad de Princeton, Instituto de Tecnología 

de California, Universidad de Columbia, Universidad de Chicago y Universidad de 

Oxford.   

 

Método y recolección de los datos  

 La información analizada de los centros de escritura de estas universidades se ha 

recopilado a través de sus páginas web. En el análisis se ha tenido en consideración el 

modelo poliepático de evaluación de páginas web educativas propuesto por Barragán y 

Buzón (2005). En cuanto a las categorías de análisis del estudio, se han considerado las 

iniciativas presentadas en la introducción.  

 

Resultados 

 En cuanto al primero de los objetivos, se puede afirmar que todas las 

universidades tienen un servicio que atiende a la mejora de la escritura de los 

estudiantes y que, salvo una universidad, todas ofrecen tutorías de escritura. Existe, en 

este sentido, una cultura amplia de tutorías: en algunas casos asciende a diez mil tutorías 

al año. Asimismo, los profesores y pares académicos que imparten las tutorías 

pertenecen a diferentes disciplinas y facultades, y han recibido formación específica en 

la escritura a través del currículo y en enseñanza de géneros discursivos. Asimismo, los 



planes de formación de tutores están consolidados y los tutores pares llegan a tener un 

sueldo de entre 15 y 20$ por hora de tutoría. En ocasiones, los tutores se presentan en la 

web del centro mostrando sus áreas de interés, los géneros que trabajan y qué prefieren 

enseñar.  

 En las páginas web no solo se encuentra información sobre la forma de trabajar 

en la tutoría, los horarios, su duración y el número de tutorías que se pueden realizar. 

También abunda la oferta de tutorías no presenciales a través de diferentes aplicaciones 

creadas ex profeso para la universidad o de uso público como Skype. 

 En cuanto al segundo objetivo del trabajo, el Centro de Escritura es un servicio 

del Departamento de Filologías y su Didáctica de la Facultad de Formación del 

Profesorado de la Universidad Autónoma de Madrid para los estudiantes de grado y 

posgrado que tiene como objetivo ayudarles con cualquier aspecto de la escritura, desde 

dudas específicas de ortografía o gramática hasta aspectos propios del proceso de 

escritura o de los tipos de textos que escriben en la universidad como un ensayo, el 

TFG, el TFM o la tesis doctoral. Este centro se creó en el año 2017 y lleva a cabo 

diferentes iniciativas como  tutorías de escritura presenciales, consultas lingüísticas en 

línea, recursos para la escritura académica y talleres de escritura de diferentes géneros 

discursivos académicos. Como se ha indicado anteriormente, a continuación se 

presentarán las tutorías de escritura.  

 En ellas, los estudiantes de cualquier grado o posgrado de la facultad pueden 

realizar consultas sobre a) la producción de todo tipo de textos académicos como las 

monografías, el TFG, el TFM o un power point para la presentación de un trabajo de 

una asignatura; b) el proceso de escritura, por ejemplo: ¿cómo se empieza a escribir un 

trabajo?, ¿dónde se busca la bibliografía?, ¿cómo se revisa un texto?, ¿cómo se evita el 

plagio?, ¿cómo se cita correctamente?; y c) dudas lingüísticas (ortografía, gramática, 

estilo). 

 Las tutorías tienen una duración de aproximadamente media hora. En ese tiempo 

se pueden consultar al tutor las dudas que se tengan sobre el texto. El objetivo es 

resolver todas las dudas y acompañar al estudiante en el proceso de escritura de sus 

textos en la universidad. Por ello, en las tutorías: a) estudiante y tutor leen juntos parte o 

todo el texto escrito en función de las necesidades y objetivos, y del tiempo disponible; 



b) se discute qué se debe trabajar o no trabajar en el texto; c) se realiza un diagnóstico 

de competencia en expresión escrita para programar posibles futuras tutorías.  

 Por el contrario, en las tutorías: a) no se escribe, corrige o edita el texto por el 

estudiante, si bien se dan orientaciones para que lo pueda hacer; b) no se corrige la 

puntuación o la gramática, aunque se señalan los principales errores que haya y se 

ofrecen recursos para corregirlos; c) no se califica el texto de una asignatura; y d) no se 

trabajan textos que no sean de asignaturas de la carrera. 

 Los estudiantes interesados en solicitar una tutoría pueden hacerlo a través del 

correo electrónico del centro y estas se ofrecen en turnos de mañana y tarde durante 

todos los días de la semana.  Asimismo, los estudiantes deben  llevar a la tutoría una 

copia impresa del texto que quieran trabajar. Evidentemente, el texto no tiene que estar 

terminado. Basta con que hayan comenzado a escribir algo. Además, se anima a los 

estudiantes a que previamente reflexionen sobre cuál es el objetivo de la tutoría y a que 

traigan preguntas específicas para el tutor.   

 En cuanto a los tutores, son profesores de diferentes disciplinas y estudiantes de 

posgrado de la Facultad de Formación del Profesorado y Educación, que tienen 

formación específica sobre didáctica de la escritura. El principal objetivo es ayudar a los 

estudiantes a convertirse en mejores escritores.  

 

Conclusiones 

 Es esperable que se ponga en tela de juicio lo que hacen las mejores 

universidades del mundo. No obstante, mostrarlo puede ser una buena manera para 

adaptar lo que se considere viable en un entorno determinado. Así, en España son cada 

vez más numerosas las iniciativas para enseñar a escribir en la universidad. En concreto, 

las tutorías de escritura, ya sean atendidas por pares, por profesores especialistas en 

didáctica de la lengua o por profesores de diferentes disciplinas promueven la equidad y 

la inclusión educativa. Poner en marcha este tipo de iniciativas en el marco del EEES es 

una opción que sin duda mejora la calidad de los estudios superiores en tanto mejora el 

rendimiento académico y el desarrollo de la competencia comunicativa en expresión 

escrita.  
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Resumen 

Antecedentes: el prejuicio y la discriminación hacia los miembros de determinados 

grupos sociales han sido un importante objeto de estudio de la Psicología Social. En los 

grupos de estudios existen personas de todas las edades que están sometidas a 

discriminaciones de orden legal, cultural, educativo y político a causa de una etiqueta de 

prejuicio que afecta a la moralidad sexual, lo cual influye negativamente en su salud, en 

su bienestar y en su rendimiento académico, y delata un síntoma de debilidad del 

sistema educativo, ya que se trata de una cuestión directamente relacionada con los 

derechos humanos. Método: se realizó una investigación con 115 estudiantes 

universitarios de artes a través de un cuestionario de cómo entendían las diferencia entre 

sexo y género, y se estudiaron los prejuicios existentes. Se realizaron cuatro sesiones de 

educación artística revisando y sensibilizando, desde las artes, la temática y se volvió a 

repetir el cuestionario. Resultados: Los resultados indican la capacidad de la educación 

artística para el cambio de actitudes hacia los “diferentes”. Conclusiones: la educación 

artística facilita el debate, la comprensión de las diferencias, el surgimiento de 

conductas respetuosas y la potenciación de valores a través del poder de la imagen y del 

arte. 

Palabras clave: diversidad sexual, educación artística, valores, prejuicios, 

respeto. 

 

Abstract 

Background: prejudice and discrimination towards the members of certain social 

groups have been an important object of study of Social Psychology. In the study 

groups there are people of all ages who are subject to discrimination of a legal, cultural, 

educational and political nature because of a prejudicial label that affects sexual 



morality, which negatively affects their health, their well-being and in its academic 

performance, and betrays a symptom of weakness in the education system, since it is a 

matter directly related to human rights. Method: an investigation was carried out with 

115 university students of arts through a questionnaire of how they understood the 

difference between sex and gender, and the existing prejudices were studied. Four 

sessions of artistic education were carried out, reviewing and sensitizing, from the arts, 

the theme and the questionnaire was repeated again. Results: the results indicate the 

ability of artistic education to change attitudes towards the “different”. Conclusions: 

artistic education facilitates the debate, the understanding of differences, the emergence 

of respectful behavior and the empowerment of values through the power of image and 

art. 

Keywords: Sexual diversity, artistic education, values, prejudices, respect. 

 

Introducción 

Hay que destacar que nuestros proyectos de aplicación de las artes al cambio 

social y a la mejora de la educación han sido impulsados a partir del análisis de un 

estudio internacional que se recoge en el libro “El factor ¡Wuau! El papel de las artes 

en la educación: un estudio internacional sobre el impacto de las artes en la 

educación”, escrito y dirigido por la autora australiana Anne Bamford (2006). El 

proyecto, impulsado por la UNESCO, fue desarrollado en colaboración con el Australia 

Council for the Arts y la International Federation of Arts Councils and Culture Agencies 

(IFACCA). En este estudio se recogen los resultados obtenidos de una extensa encuesta 

distribuida en el año 2004 entre los países miembros de la UNESCO y otras 

organizaciones con el objetivo de recopilar y analizar los estudios internacionales que 

describen el impacto de los programas artísticos de los estudiantes de todo el mundo.  

Importantes autores, que nos han confirmado la validez de la educación artística, 

son psicólogos pioneros en ver la importancia de las artes como Jerome Bruner (toda su 

obra), Elliot Eisner (1995, 2004) y Howard Gardner (1987, 1994) son referentes 

importantes y básicos para entender la importancia de las artes en la educación.  

“Las artes permiten generar puntos de vista diferentes y ayudar a abrir la mente” 

(Bamford, 2006, p. 135). En este estudio se pone de manifiesto que la educación 

artística fomenta el desarrollo comunitario y cultural lo que, a su vez, se traduce en 



mejoras sociales y en creación de vínculos. Se constata que los jóvenes que participan y 

se implican en los programas de educación artística aprecian beneficios en su salud y 

bienestar. 

Para Gombrich (1950) “no existe, realmente, el Arte. Tan sólo hay artistas” que 

tienen una vida mental y que ésta hace mucho más que generar respuestas de adaptación 

a los estímulos ambientales. El proceso interno que denominamos pensamiento parece 

operar casi constantemente mientras estamos despiertos, y a veces incluso invade 

nuestros sueños. Las imágenes visuales, auditivas y táctiles derivadas de la percepción 

sensorial adquieren significado como resultado del pensamiento (Bruner, 1957; Bruner, 

Goodnow y Austin, 1956 y Efland, 2004). 

En las demandas de la sociedad actual cada vez hay menos espacio para las artes 

y, a pesar de ello, nunca han sido tan necesarias. Hablar de diversidad sexual en 

educación supone romper varias barreras que actualmente siguen imperando. Las 

experiencias didácticas revisadas muestran que es posible superar estas limitaciones 

desde la perspectiva de la educación artística. En diversos niveles de enseñanza y en 

países diferentes, los museos, las revistas, las exposiciones e incluso las series de 

televisión, se convierten en espacios y objetos que pueden animar a la reflexión y a las 

actitudes de respeto hacia las personas y colectivos con diversidad sexual y contribuir 

desde el arte a hacer más tolerante y democrática la sociedad en que vivimos. La 

voluntad que anima esta investigación, en el terreno de la educación artística, busca 

contribuir a la defensa de los derechos humanos y al respeto hacia la diversidad sexual. 

Personas de todas las edades están sometidas a discriminaciones de orden legal, 

cultural, educativo y político a causa de los prejuicios, aspecto que influye 

negativamente en su salud y su bienestar. El alumnado y el profesorado que asume su 

diversidad sexual como una opción personal legítima ven disminuidas sus posibilidades 

de llevar una normalidad académica y laboral en este sentido, lo cual es un síntoma de 

debilidad del sistema educativo ya que se trata de una cuestión directamente relacionada 

con los derechos humanos, el ejercicio de la democracia y la responsabilidad social 

(Council of Europe, 2011). Desde el arte se abren diversas posibilidades de acción, 

entendiendo la Educación Artística como una herramienta que atiende a la relación entre 

los individuos y su entorno.  



Un número especial del International Journal of Art and Design Education del 

año 2007 dedicado a la diversidad sexual nos permitió conocer diversas acciones que se 

estaban llevando a cabo para integrar la diversidad sexual en las aulas y los museos. 

Recomendamos esta publicación porque resulta esencial revisarla para conocer las 

experiencias del arte. Aunque la Educación Artística se ha distinguido siempre por su 

defensa de la creatividad y el apoyo a los derechos y las libertades. Debemos apoyar y 

defender al profesorado y al alumnado que se identifica desde géneros y sexualidades 

diferentes. Esta fue la filosofía del número de Cuadernos de Pedagogía que se publicó 

en 2011 con el lema "La diversidad afectivo-sexual". Ambas revistas son importantes, 

ya que abrieron nuevas posibilidades y continúan siendo referencia esencial para la 

temática que abordamos en esta investigación. 

No olvidemos que en el mundo existen muchos países en los que se persigue, 

incluso con la muerte, cualquier opción sexual diferente a la establecida como norma 

(Martel, 2013).  

El potencial educativo que nos ofrecen las artes visuales es inmenso. Las 

imágenes forman parte del entorno cotidiano y generan las diferentes lecturas con las 

que construimos la realidad. Para prevenir formas de intimidación es necesario impulsar 

programas educativos que aborden temas de género, orientación sexual, identidad, 

respeto y derechos humanos, tal y como señalan las guías editadas por Naciones Unidas 

(UNESCO, 2012). La Educación Artística nos ofrece, además, el poder de la imagen 

como elemento cercano a nuestro alumnado, que se siente altamente implicado con la 

creación y el disfrute de imágenes tecnológicas. 

Tratar la diversidad sexual desde la Educación Artística resulta sumamente 

positivo ya que nos permite hablar abiertamente de muchos temas que hasta hace poco 

resultaban casi tabús, al tiempo que motivamos al alumnado impulsando actitudes 

respetuosas y potenciando los valores. 

 

Método 

Materiales 

Se realizó la investigación a través de un cuestionario de conocimiento y 

prejuicios de género (creado para esta investigación y que está en proceso de 



validación) que evalúa cómo entienden las diferencias entre sexo y género, y que 

estudia los prejuicios existentes. 

Participantes 

En este estudio participaron 115 estudiantes universitarios de artes (79 mujeres y 

36 hombres). 

Diseño 

 Experimental. 

Procedimiento 

Se pasó el cuestionario a los estudiantes, con una clave numérica para garantizar 

el anonimato y la confidencialidad. Posteriormente se realizaron cuatro sesiones de 

educación artística con referencias al género y la diversidad sexual, a través de las artes 

plásticas y escénicas con debate y reflexiones abiertas. Al finalizar la experiencia 

educativa se procedió a aplicar el cuestionario nuevamente y se comprobó los efectos 

del proceso formativo artístico y su debate para observar los cambios producidos en las 

actitudes y prejuicios hacia la diversidad sexual. 

 

Resultados 

Es interesante observar que en un ámbito artístico, que se supone más liberal que 

otros, existen igualmente problemáticas y prejuicios en relación a la diversidad sexual. 

En la muestra utilizada, mayoritariamente femenina, problema habitual en las 

investigaciones artísticas, ha sido interesante constatar que en la muestra utilizada el 

71% del grupo femenino mostró prejuicios de diversa índole, frente al 23% de la 

masculina. 

Una vez realizado el proceso de educación artística, se produjo una 

flexibilización de los prejuicios, un cambio de actitudes y conductas respetuosas. El 

grupo femenino mostró en la segunda valoración un descenso, manteniéndose un 23% 

de prejuicios. El grupo masculino tuvo un descenso más acentuado situándose en el 

11%. 

 

Discusión/Conclusiones 

Los resultados indican la capacidad de la educación artística para el cambio de 

actitudes y la disminución de los prejuicios hacia la diversidad sexual, los emigrantes, 



los “diferentes”. La educación artística facilita el debate, la comprensión de las 

diferencias, el surgimiento de conductas respetuosas y la potenciación de valores a 

través del poder de la imagen y del arte. 
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Resumen 

Antecedentes: las experiencias adquiridas en programas de cooperación al desarrollo 

con diferentes poblaciones afrodescendientes en América Latina nos han permitido 

profundizar en el conocimiento de la situación de los adolescentes en estas áreas, 

identificar los efectos de la globalización y sus incidencias específicas en este periodo 

evolutivo, así como, conocer las problemáticas más usuales presentes en este grupo de 

edad. Método: se ha realizado un estudio con 187 adolescentes afrodescendientes (94 

implicados en actividades artísticas tradicionales y 93 sin ninguna vinculación 

tradicional) a los que se les ha realizado una entrevista clínica y aplicado diferentes 

pruebas psicológicas: Medida de Identidad Étnica Multigrupo-Revisada ([MEIM-R; 

Phinney y Ong]) y Escala de Autoestima de Rosenberg (Rosenberg). Resultados: 

hemos encontrado diferencias significativas entre los adolescentes vinculados a su 

cultura y los que están alejados, en los que la identidad étnica es muy baja y sienten 

ciertos complejos por su color de piel. Conclusiones: sugerir mecanismos de apoyo a 

utilizar en los programas de intervención. Aspectos como la identidad étnica, 

desarrollados a través de las artes tradicionales, son muy importantes en relación a la 

vulnerabilidad, a los riesgos de adicción y consumo de alcohol y drogas, y al desarrollo 

de problemas psicológicos y problemáticas sociales. 

Palabras clave: identidad étnica, afrodescendientes, autoestima, educación 

artística, drogas, alcoholismo. 

 

Abstract 

Background: the experiences acquired in development cooperation programs with 

different Afro-descendant populations in Latin America have allowed us to deepen our 



knowledge of the situation of adolescents in these areas, identify the effects of 

globalization and its specific incidents in this evolutionary period, as well as, to know 

the most usual problems present in this age group. Method: a study was carried out 

with 187 adolescents of African descent (94 involved in traditional artistic activities and 

93 without any traditional connection) who had undergone a clinical interview and 

applied different psychological tests: The Multigroup-Revised Ethnic Identity Measure 

([MEIM-R; Phinney and Ong]) and the Rosenberg Self-Esteem Scale (Rosenberg). 

Results: we have found significant differences between adolescents linked to their 

culture and those who are far away, in which the ethnic identity is very low and they 

feel certain complexes due to their skin color. Conclusions: suggest support 

mechanisms to be used in intervention programs. Aspects such as ethnic identity, 

developed through the traditional arts, are very important in relation to vulnerability, the 

risks of addiction and consumption of alcohol and drugs, and the development of 

psychological problems and social problems. 

Keywords: ethnic identity, African descent, self-esteem, artistic education, drugs, 

alcoholism. 

 

Introducción 

La comprensión de la importancia del arte en la escuela no es todavía suficiente. 

Nadie duda de la importancia de las matemáticas, pero las opiniones se dividen cuando 

se refieren a la formación visual, auditiva, kinestésica, dramática o narrativa. El arte es 

un campo de conocimiento que se conecta con otras áreas dentro del currículo escolar. 

Tanto la UNESCO como la OEA consideran prioritaria la implantación de nuevos 

sistemas de educación artística en el ámbito académico. 

El avance en la investigación en psicología, neurociencia, educación y valores ha 

subrayado la importancia de las artes como espacios que brindan la posibilidad de 

transformación de la dimensión humana. La educación artística es una formación 

estratégica necesaria para el desarrollo de la sensibilidad, la creatividad y la visión 

estética de la vida que, junto con la dimensión ética, conlleva el desarrollo de 

ciudadanos con cultura, tolerancia y solidaridad. 

En el pasado existía la idea de que la educación artística era de interés solo para 

quienes iban a desarrollarse profesionalmente en ese ámbito y era una actividad 



marginal en las escuelas, lamentablemente esa idea aún persiste. Los trabajos pioneros 

del histórico psicólogo Jerome Bruner (1962), así como, los de Elliot Eisner (1972) y 

Howard Gardner (1982) han ofrecido otra visión de la importancia del arte en el 

desarrollo psicológico y su relevancia en la educación. Siguiendo esta línea de estudio 

hemos querido profundizar en los efectos que el arte y la educación artística tienen en la 

evolución e integración social de afrodescendientes. 

Con estas orientaciones, la OEI está impulsando un amplio programa bajo la 

denominación “Educación artística, cultura y ciudadanía” que contribuya a que todos 

los alumnos conozcan y aprecien las expresiones artísticas de los diferentes países y 

encuentren en el arte una vía de expresión, comunicación y disfrute. 

La identidad étnica es aquella parte del auto-concepto o definición que uno mismo 

o una misma tiene derivado de la pertenencia a un determinado grupo social, ya sea 

nacional, lingüístico, religioso, deportivo o étnico (Phinney y Ong, 2007). 

Distintos estudios muestran que la identidad étnica es más sobresaliente en grupos 

minoritarios en comparación con grupos mayoritarios (Dandy, Durkin, McEvoy, Barber 

y Houghton, 2008; Pegg y Plybon, 2005; Smith, 2002). 

Por otro lado, la identidad étnica de grupos minoritarios correlaciona 

positivamente con medidas de bienestar psicológico como la autoestima (Phinney y 

Alipuria, 1990; Roberts et al., 1999; Umaña-Taylor, 2004). Educar a niños y jóvenes 

latinoamericanos y caribeños tiene que ver necesariamente con la enseñanza de un valor 

fundamental que es el respeto por la diversidad cultural de las personas que viven en la 

región; ello implica evolucionar de una educación homogénea hacia una pedagogía que 

les permita asumir su propia identidad cultural como lo establece la Convención sobre 

los Derechos del Niño en los artículos 29 y 30 (UNICEF, 2006). 

La desintegración familiar puede acarrear problemas psicológicos a los niños y 

adolescentes, que se traduce en un bajo rendimiento escolar, alcoholismo, drogadicción, 

pandillerismo e intentos de suicidio, entre otras patologías sociales, situaciones que 

deben ser tomadas en cuenta cuando se estudia el fenómeno migratorio. 

El mercado de las drogas ha experimentado importantes cambios en todo el 

planeta en las últimas décadas. La creación de nuevas drogas sintéticas ha restado 

importancia a la histórica relación entre territorio y tráfico. En paralelo, el debate 

público sobre la conveniencia o no de cambiar el enfoque de algunas políticas 



prohibicionistas ha dejado de ser un tema minoritario. Un buen ejemplo es el consumo 

de cannabis, la droga más consumida a nivel global tras el alcohol. Se ha despenalizado 

en muchos países, y crece el número de lugares en los que forma parte de las campañas 

políticas el tema de la legalización de su cultivo y venta e, incluso, se han llegado a 

plantear referéndums; sin embargo, los problemas relacionados con consumo de 

estupefacientes siguen patrones erráticos, no han desaparecido, como podría suponerse, 

en los países con políticas públicas activas y han aumentado en aquellos con mayor 

dejadez institucional. Las causas y la intensidad de los problemas sociales provocados 

por las drogas son diversos en función del nivel de desarrollo económico, pero afectan 

por igual a todo tipo de países, aunque en todos los casos tienen que ver con causas 

socioeconómicas y hasta geopolíticas. 

 

Método 

Materiales 

Escala de Identidad Étnica Multigrupo Revisada, MEIM-R (Phinney y Ong, 2007). 

En la combinación de los seis ítems obtuvieron una alfa de Cronbach de 0,81. Mientras 

que los ítems 1, 4 y 5 cargaron en un factor llamado exploración étnica, los ítems 2, 3 y 

6 lo hicieron en otro llamado de identificación. 

Escala de Autoestima de Rosenberg (1965). Utilizamos la traducción y adaptación 

validada por Martín-Albo, Núñez, Navarro y Grijalvo (2007) que encontraron niveles 

satisfactorios de consistencia interna (alfa de Cronbach de 0,85 en una primera 

aplicación y 0,88 en una segunda) 

Participantes 

187 adolescentes afrodescendientes: 94 que reciben educación artística tradicional 

de música y baile y 93 que no tienen ninguna vinculación con sus raíces. 

Diseño 

Experimental. Hemos comparado los datos de las dos muestras de adolecentes 

afrodescendientes con vinculación a sus tradiciones artísticas y culturales y sin 

vinculación para ver los efectos en su identidad étnica y autoestima. 

Procedimiento 

Se aplicaron los test seleccionados a adolescentes afrodescendientes en el instituto 

de formación escolar a los que no tenían vinculación con sus orígenes artísticos y 



culturales y en los lugares de participación cultural a los que tenían vínculos. Obtenidos 

todos los datos se realizaron distintos análisis estadísticos con el programa SPSS 19.0 

para Windows (análisis de frecuencias, análisis descriptivo y diferencia de medias). 

Resultados 

Los resultados indican que existen diferencias significativas entre las 

puntuaciones obtenidas en todas las variables medidas: factor general, identidad étnica, 

exploración étnica y autoestima (p < 0,01) obteniendo mayores puntuaciones en todas 

las variables los sujetos que realizan alguna actividad artística (tabla 1). 

Tabla 1 
Estadísticos de grupo 

EIEM-R Actividad Artística N Media 
Desviación 

típ. 

Error 

típ. de la 

media 

Factor General  
No actividad artística 93 2,8575 0,60269 0,12339 

Actividad artística 94 4,2989 0,84991 0,14689 

Identidad Étnica  
No actividad artística 93 2,7487 0,57983 0,11102 

Actividad artística 94 4,1322 0,85124 0,12599 

Exploración 

Étnica  

No actividad artística 93 2,5973 0,67939 0,12849 

Actividad artística 94 4,1229 0,67568 0,12895 

Autoestima  
No actividad artística 93 22,1235 3,68991 0,71123 

Actividad artística 94 30,1879 3,17977 0,53997 

Nota. EIEM-R = Escala de Identidad Étnica Multigrupo Revisada 

 

 

Discusión/Conclusiones 

Los resultados obtenidos muestran que estar inmersos en actividades artísticas y 

culturales vinculadas con los orígenes étnicos facilita la identidad étnica y el desarrollo 

de la autoestima, lo que evita y previene situaciones de auto-marginación y sus 

consecuencias negativas (alcohol, drogas y delincuencia). 

El aumento de la prevalencia de conductas de riesgo entre adolescentes debería 

despertar el interés por realizar nuevas investigaciones para profundizar en los factores 

determinantes de las conductas de riesgo, y realizar una mayor exploración en el estudio 

de todos los factores relacionados para poder hacer intervenciones de eficacia que 

optimicen los programas de cooperación al desarrollo y beneficien la situación de estos 

grupos de edad reduciendo los riesgos a los que están expuestos. 
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Resumen 

Se ofrece una reflexión sobre la necesidad de potenciar, explícita y 

transversalmente, la capacidad de comprensión empática de los alumnos de Magisterio 

como factor personal protector y como parte de su formación integral como docentes. 

Tras analizar los estudios de esta temática en SCOPUS y WOS, se seleccionan aquellos 

con resultados más significativos, los que han empleado pruebas psicométricas de 

mayor calidad científica, los desarrollados en el ámbito universitario, y los redactados 

en lengua española e inglesa. Se considera que la asignatura de Psicología del 

Desarrollo permite entrenar estas competencias socioemocionales demandadas desde la 

práctica educativa, y en especial la capacidad de comprensión empática, por lo que 

seguidamente se exponen las principales estrategias empleadas para este fin. 

Finalmente, se presentan los resultados estadísticos descriptivos de las valoraciones de 

este programa de entrenamiento en competencias socioemocionales de 50 alumnos que 

acaban de cursar esta asignatura, y que confirman la actitud positiva del alumnado hacia 

esta metodología formativa.  

 Palabras clave: Psicología del Desarrollo, competencias socioemocionales, 

comprensión empática, alumnado de Magisterio. 

 



Abstract 

It offers a reflection on the need to enhance, explicitly and transversally, the 

capacity for empathic understanding of the teaching students as a personal protective 

factor and as part of their integral formation as teachers. After analyzing the studies of 

this subject in SCOPUS and WOS, those with more significant results are selected, 

those that have used psychometric tests of higher scientific quality, those developed in 

the university environment, and those written in Spanish and English. It is considered 

that the subject of Developmental Psychology allows to train these socio-emotional 

competences demanded from the educational practice, and especially the capacity of 

empathic comprehension, reason why next the main strategies used for this purpose are 

exposed. Finally, we present the statistical descriptive results of the evaluations of this 

training program in socio-emotional competencies of 50 students who have just 

completed this subject, and who confirm the positive attitude of the students towards 

this training methodology. 

 Keywords: Developmental Psychology, socio-emotional competencies, empathic 

understanding, teaching students. 

 

 

Introducción 

 Entrenar las competencias socioemocionales del alumnado de Magisterio resulta 

complejo, dentro del marco académico universitario, pero no imposible. Al tiempo, 

desde el ámbito escolar, cada vez se solicita más frecuentemente que los futuros 

maestros sean personas íntegras, con empatía hacia los niños y con competencias 

docentes que les permitan acompañarles en cada momento de su desarrollo evolutivo 

con criterios claros y eficientes. Algunos estudios señalan la importancia que los 

propios docentes otorgan a estas competencias en el adecuado desarrollo del proceso de 

enseñanza y el aprendizaje durante sus estudios (Becker, Goetz, Morger y & Ranellucci, 

2014; Cejudo & López-Delgado, 2017). Y también hay antecedentes de programas en 

competencias emocionales para maestros en formación, como el orientado a la mejora 

en la autoestima, empatía y afectividad (Palomera, Briones, Gómez-Linares, & Vera, 

2017), o el de Mateos-Hernández, & Pérez-Lancho (2016a; 2016b) para el desarrollo de 

competencias emocionales intrapersonales.  

 



 En este sentido, la asignatura de "Psicología del Desarrollo" para maestros se 

plantea como un ámbito curricular propicio para este entrenamiento competencial, ya 

que entre sus objetivos está: 

- Promover y facilitar los aprendizajes en la etapa de la edad escolar desde una 

perspectiva globalizadora e integradora de las diferentes dimensiones cognitiva, 

emocional, psicomotora y volitiva.  

- Aplicar los conocimientos adquiridos para situar evolutivamente un caso 

concreto en las diferentes áreas del desarrollo. 

 

Y las competencias específicas (CE) requieren, entre otras habilidades, de la 

capacidad para comprender empáticamente a los niños en edad escolar: 

CE1- Comprender los procesos de aprendizaje de 3 a 12 años en el contexto 

familiar, social y escolar.  

CE2 - Conocer las características de estos estudiantes, así como las 

características de sus contextos motivacionales y sociales.  

CE3- Dominar los conocimientos necesarios para comprender el desarrollo de la 

personalidad de estos estudiantes e identificar disfunciones. 

En este planteamiento, el alumnado es consciente de que participa activamente 

de un entrenamiento competencial en comprensión empática, pues ello facilita la 

motivación y la consecución de los objetivos (Fragoso-Luzuriaga, 2015). 

 

Método   

La implementación del programa de entrenamiento de la comprensión empática 

dentro de la asignatura “Psicología del Desarrollo” se ha llevado a cabo en tres fases. En 

la 1ª fase, durante cinco cursos (desde 2012-2013 hasta 2016-2017) en los grupos de 1º 

curso de los grados de Maestro en Infantil y en Primaria. Se han ido aplicando diversas 

estrategias y se ha ido mejorando con la técnica DAFO.  En la 2ª fase se ha concretado 

la propuesta definitiva de programa. Y en la 3ª fase se ha aplicado, evaluando al final 

del curso, la percepción de todo el alumnado (N=50) sobre la utilidad de la asignatura 

para el desarrollo de la comprensión empática. 

Como contenidos prácticos del programa de comprensión empática destacamos 

tres tareas:  

1. Elaboración de un dosier de resúmenes de videos seleccionados. En estos se 

describen investigaciones de Psicología del Desarrollo con niños de 0 a 12 años. 



2. Tertulia de psicólogos del desarrollo. Los alumnos realizan un rol-playing como si 

fueran ellos los autores estudiados, y debaten, desde sus aportaciones teóricas, temas de 

actualidad tales como "el bullying", "el impacto de las tecnologías en la atención, 

motivación y afectividad de los niños", "la necesidad de la educación emocional", etc.  

3. Trabajo de observación y de reflexión de un caso práctico. Es el trabajo final de 

madurez de la asignatura. Se elabora a partir de la observación de un/a niño/a cualquiera 

(de entre 3 y 12 años) en un contexto de juego espontáneo (recreo, en un parque de 

columpios, en aula, en domicilio familiar, etc.).  

Para facilitar la estructuración de la información, se articula por áreas del 

desarrollo:  

- Desarrollo psicomotriz  

- Desarrollo de la comunicación y el lenguaje  

- Desarrollo perceptivo-cognitivo  

- Desarrollo socio-afectivo y de la personalidad.  

- Desarrollo moral.  

En cada una de estas áreas se incluyen diferentes sub-áreas con competencias 

que sean significativas desde el punto de vista del desarrollo. El alumnado obtiene esta 

información de los temas y anexos de la asignatura, así como de otras fuentes 

documentales de Psicología del Desarrollo. Toda la información plasmada debe 

expresarse con frases muy sintéticas, pudiendo ilustrarse con pequeños ejemplos las 

afirmaciones que se realicen sobre el/la niño/a.  

El encuadre de estas clases prácticas queda insertado dentro del planteamiento 

metodológico general de la asignatura, que comprende además como modalidades 

generales de enseñanza en su dedicación presencial las clases magistrales, el estudio de 

casos, las tutorías presenciales, y la evaluación, como se puede apreciar en la Tabla 1:  

 



Tabla 1.  

Planteamiento metodológico de la asignatura de Psicología del Desarrollo para 

maestros de los Grados de Maestro en Infantil y Primaria. 

Metodología Horas Horas de 

trabajo 

presencial 

Horas de 

trabajo no 

presencial 

Clases magistrales 20 60 (40%)  

Estudio de casos 15 

Clases prácticas 7 

Tutorías Presenciales 15 

Evaluación 3 

Lectura y búsqueda de información 12  90 (60%) 

Estudio personal 30 

Análisis y resolución de casos de forma autónoma 30 

Preparación de presentaciones orales 6 

Revisión y profundización de materiales suministrados 

en el aula virtual 

12 

TOTAL 150 60 90 

CRÉDITOS ECTS 6 cr. 2,4 cr. 3,6 cr. 

 

La evaluación de la percepción del alumnado sobre su enriquecimiento en la 

asignatura, se realizó mediante 4 preguntas evaluadas con una escala Likert de 1 a 7.  

 

Resultados 

La evaluación de las tres tareas básicas del programa indica una importante 

mejora a lo largo del cuatrimestre en el desarrollo de competencias emocionales en el 

alumnado, y particularmente en la comprensión empática.  Este hecho se aprecia 

también en los propios resultados sobre la autopercepción del alumnado (N=50) en 

relación a la asignatura, que nos permiten formular algunas conclusiones (Figura 1):  



 

Pregunta 1. Considero que me ha enriquecido la asignatura de Psicología del Desarrollo que he 

terminado de cursar, tanto profesional como personalmente. 

 

Pregunta 2. Considero que la Psicología del Desarrollo es una forma adecuada para entrenar la empatía 

para conocer a los niños. 

 

Pregunta 3. Considero que esta asignatura es necesaria para que el alumnado de Magisterio de Primaria 

pueda entrenar sus competencias emocionales. 

 

Pregunta 4. Considero que esta asignatura es necesaria como apoyo a los alumnos en la línea de lo 

trabajado de forma práctica en clase. 

 

Figura 1. Evaluación de resultados obtenidos 



Resulta significativo que en la pregunta 1 haya un 84% de respuestas de estar de 

acuerdo con que la asignatura les ha enriquecido personal y profesionalmente (opciones 

5, 6 y 7). 

También resulta significativo que en la pregunta 2 haya un 92% de respuestas en 

las opciones 5, 6 y 7, y solamente un 2% por debajo de la opción 4. Parece claro que 

mayoritariamente se ha percibido la asignatura como una herramienta útil para el 

entrenamiento de su propia comprensión empática. 

La pregunta 3, a su vez, revela que el 84% incluso perciben que les ha servido en 

general para desarrollar sus competencias emocionales. 

Por último, la pregunta 4 indica que un 88% están de acuerdo con que esta 

asignatura es necesaria como apoyo a los alumnos. 

 

Conclusiones 

La implementación de las competencias emocionales y en especial la 

competencia de comprensión empática es una necesidad formativa valorada 

positivamente por el alumnado de magisterio.  

Asimismo, entendemos que el conocimiento aportado por la Psicología del 

Desarrollo no tiene que limitarse al conocimiento de las principales teorías y áreas del 

desarrollo evolutivo en cada edad, sino que puede ser una herramienta para que el 

alumnado de magisterio comprenda empáticamente mejor a los niños con los que va a 

trabajar a lo largo de toda su vida profesional.  

Los programas implementados dentro de las clases prácticas constituyen una 

herramienta adecuada de afrontar este objetivo. También la tutoría se ha mostrado como 

un marco idóneo para la orientación del alumnado sobre sus propias competencias 

emocionales.  

En definitiva, la educación emocional es una necesidad para afrontar los retos 

actuales de la escuela y los maestros pueden adquirir competencias emocionales a lo 

largo de su formación, especialmente en comprensión empática, con asignaturas 

obligatorias como es la "Psicología del Desarrollo". 
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Resumen 

El objetivo de este trabajo es conocer los principales tipos de hábitos de una 

población de estudiantes adolescentes del medio rural. Se ha elaborado un cuestionario 

en el que se analizan cuatro aspectos: la práctica de actividades físicas/deporte, los 

hábitos alimentarios, el consumo de tabaco y/o alcohol y el tiempo que dedican al ocio 

sedentario. Se han obtenido 164 cuestionarios de 84 hombres y 80 mujeres 

adolescentes, que actualmente están cursando sus estudios en tres Centros de Enseñanza 

de una localidad lucense. 

Los resultados de las encuestas muestran que en general, los adolescentes 

masculinos, tienen más hábitos que inciden negativamente sobre su salud que las 

mujeres y aunque no hay diferencias muy marcadas entre los Centros, uno de ellos 

muestra una tendencia más negativa. 

Palabras clave: Hábitos saludables, hábitos no saludables, adolescentes, medio 

rural. 

Abstract 

The objective of this work is to know the main types of habits of a population of 

adolescent students from rural areas. A questionnaire has been elaborated in which four 

aspects are analyzed: the practice of physical activities / sports, the alimentary habits, 

the consumption of tobacco and / or alcohol and the time that they dedicate to sedentary 

leisure. 164 questionnaires were obtained from 84 men and 80 adolescent women, who 

are currently studying at three Teaching Centers in a locality of Lugo. 

The results of the surveys show that in general, male adolescents have more 

habits that negatively affect their health than women and although there are no marked 

differences among the Centers, one of them shows a more negative trend. 

Keywords: Healthy habits, unhealthy habits, adolescents, rural environment. 

 



Introducción 

La adolescencia se considerada una etapa cronológica que comprende entre los 

10 y 19 años. Los cambios fisiológicos, psicológicos y sociales que se observan en ella, 

son decisivos en el desarrollo del individuo (Alvarado y Luyando, 2013). Esta etapa de 

la vida se caracteriza por la existencia de límites poco definidos y está condicionada por 

factores no sólo biológicos sino también de índole cultural, social, psíquico, económico 

y de equidad o iniquidad de género, aspectos íntimamente relacionados con las 

condiciones socioculturales en que ocurren (Fonseca Villamarín, Maldonado 

Hernández, Pardo Holguín y Soto Ospina, 2007). Es en la adolescencia cuando se 

conforma el estilo de vida y la prevalencia de conductas saludables, pero también en 

esta etapa pueden adquirirse pautas de conducta no saludables (Castillo, Balaguer y 

García-Merita, 2007). Entre las variables más clásicas a considerar dentro de un estilo 

de vida saludable figuran la práctica deportiva y los correctos hábitos de alimentación, 

mientras que el consumo de cigarrillos y alcohol, las dietas ricas en azúcar o la falta de 

ejercicio constituyen algunos ejemplos de comportamientos poco saludables. 

a) La actividad física y el deporte 

A pesar de que los términos actividad física y deporte suelen utilizarse como 

sinónimos, tienen distinto significado y constituyen dos formas distintas de estar 

físicamente activos (Castillo et al. 2007). El deporte es una actividad física que tiene 

naturaleza competitiva y reglas institucionales, mientras que la actividad física hace 

referencia a movimientos corporales de distinto tipo que requieren un esfuerzo físico.  

b) La alimentación 

Según la Organización de la Naciones Unidas para la Alimentación y la 

Agricultura, cualquier persona tiene el derecho de consumir alimentos que le resulten 

inocuos y nutritivos, garantizándole una alimentación adecuada. Es decir, los alimentos 

deben cubrir las necesidades nutricionales tanto desde el punto de vista de la calidad, 

como de la cantidad y seguridad alimentaria (Alvarado y Luyendo, 2013). 

c) Las adiciones: Tabaco y alcohol 

Según la OMS (2008), el tabaquismo y el alcoholismo son las 

drogodependencias más extendidas en los países desarrollados, y representan, 

respectivamente, la primera y la tercera causa de años de vida con discapacidades.  

Varios estudios señalan que las adolescentes que beben y fuman con mayor 

frecuencia y en mayores cantidades, va en aumento (Ruiz-Risueño Abad et al. 2012). 

Otros trabajos concluyen que el consumo de ambas sustancias es menor en aquellos 



adolescentes que presentaban mayores tasas de ejercicio físico (Huéscar, Cervelló, 

Llamas y Moreno-Murcia, 2011). 

d) Las actividades de ocio 

El concepto de ocio sedentario se relaciona con un estilo de vida donde el 

entretenimiento se centra en la utilización de instrumentos tecnológicos o en ver la 

televisión (Chacón et al., 2016; Martínez-Gómez et al., 2010). El uso de videojuegos o 

las excesivas horas frente a las pantallas se encuentran estrechamente ligados con 

factores psicosociales y con la calidad de vida. Según Montes, Bozal, Torres y Núñez 

(2016), dichas tecnologías tienen un gran potencial adictivo y producen efectos 

negativos sobre el rendimiento escolar. 

Objetivos: 

 Conocer los principales tipos de hábitos (saludables y no saludables) de una 

población de estudiantes adolescentes del medio rural. 

 Averiguar si los hábitos saludables prevalecen sobre los hábitos no saludable. 

 Evaluar si hay diferencias entre géneros en relación a dichos hábitos. 

 

Método 

En este estudio descriptivo han participado un total de 164 adolescentes que 

actualmente están cursando sus estudios en Centros de Enseñanza de la provincia de 

Lugo. 

La muestra dividida en función del género: 84 hombres y 80 mujeres.  

 

Tabla 1. 

 Edad de los participantes de cada Centros educativo  

Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer 

Nº personas 44 43 20 18 20 19

Intervalo de edad 12 a 16 12 a 17 13 a 18 14 a 17 12 a 16 12 a 16

Promedio de edad 13,6 14,2 13,9 15,4 13,9 13,5

Centro A Centro B Centro C

 

 

 



Se utilizó un cuestionario de elaboración propia con 14 preguntas redactadas en 

términos enunciativos o interrogativos. De las 14 preguntas, 5 están orientadas a evaluar 

los hábitos saludables y 8 a los no saludables, aunque en función de la respuesta 

concreta algunas de ellas tienen ambas funciones. La pregunta número 14 se utilizará 

para estimar la valoración de que los encuestados tienen sobre sus propios hábitos. Para 

su elaboración se han tenido en cuenta otras encuestas de hábitos de vida saludable 

(Chacón, Casatro, Caracuel, Padial, Collado y Zurita, 2016; Ramos, Jiménez-Iglesias, 

Rivera y Moreno, 2016 y Lois y Rial, 2016), con la incorporación del ítem de uso de 

Internet. 

 

Tabla 2.  

Repuestas de hábitos saludables. 

De 2 a 4 

horas

De 4 a 6 

horas 

Más de 6 

horas

Menos de 2 

horas

Hombre 25 26 40 8

Mujer 34 19 20 28

Total 29 23 30 18

1-2 Días a la 

semana

3-4 Días por 

semana Nunca

Todos los 

días

Hombre 36 37 8 19

Mujer 34 33 11 23

Total 35 35 10 21

1-2 Días a la 

semana

3-4 Dias por 

semana Nunca

Todos los 

días

Hombre 29 25 7 39

Mujer 20 23 3 55

Total 24 24 5 47

6 Horas 8 Horas

Más de 8 

horas

Menos de 6 

horas

Hombre 33 39 21 6

Mujer 16 60 20 4

Total 25 49 21 5

6 Horas 8 Horas

Más de 8 

horas

Menos de 6 

horas

Hombre 11 32 45 12

Mujer 6 29 64 1

Total 9 30 54 7

 

11. ¿Cuántas horas duermes normalmente los fines 

de semana?

3. Frecuencia de consumo de fruta

10. ¿Cuántas horas duermes normalmente por la 

semana?

1.¿Cuántas horas a la semana haces de ejercicio?

2. Frecuencia de consumo de verduras

 



En relación a la práctica de ejercicio, un 40% de los hombres realiza actividad 

física más de 6 horas a la semana, lo cual representa el doble del porcentaje de las 

mujeres. Éstas realizan la mayor parte de su actividad en intervalos de 2 a 4 horas 

(34%). En cuanto al consumo diario de verduras y frutas los porcentajes más elevados 

corresponden a las mujeres: 23% y 55% respectivamente. Con respecto a las horas de 

descanso diario, un 60% de mujeres duermen 8 horas durante la semana, frente al 39% 

para los hombres. Durante los fines de semana aumentan las horas de descanso tanto las 

mujeres como los hombres (64% vs. 45%), pero un 12% de los hombres señalan dormir 

menos de 6 horas frente a solo un 1% de mujeres (Tabla 1, 2; Figuras 1, 2). 

 

 

 



 

 

 

 



Tabla 3.  

Repuestas de hábitos no saludables. 

1-2 Días a la 

semana

3-4 Días por 

semana Nunca

Todos los 

días

Hombre 55 19 14 12

Mujer 64 13 16 8

Total 59 16 15 10

1-2 Días a la 

semana

3-4 Días por 

semana Nunca

Todos los 

días

Hombre 36 27 25 12

Mujer 63 6 26 5

Total 49 17 26 9

1 Hora o 

menos

5 Horas o 

más

De 2 a 3 

horas

De 3 a 4 

horas

Hombre 33 17 36 14

Mujer
46 11 34 9

Total 40 14 35 12

1 Hora o 

menos

7 Horas o 

más

De 2 a 4 

horas

De 4 a 5 

horas

Hombre 20 13 42 25

Mujer 24 3 51 23

Total 22 8 46 24

 

6. ¿Cuánto tiempo te pasas sentado en una silla/sofá 

en tu tiempo libre entre semana ?

7. ¿Cuánto tiempo te pasas sentado en una silla/sofá 

en los fines de semana?

4. ¿Con que frecuencia consumes gominolas, 

patatillas..?

5. Frecuencia de consumo de bebidas azucaradas

 

Con respecto a los hábitos alimentarios, un 59% de la muestra consume 

golosinas y un 49% toma bebidas azucaradas, 1 o 2 días por semana en ambos casos. 

Durante su tiempo libre un 40% de los adolescentes declaran que descansan solo 1 hora 

o menos cada día, mientras que los fines de semana un 46% de la muestra señala 

descansar de 2 a 4 horas. Las diferencias de género son llamativas en el consumo de 

golosinas, ya que un 12 % de los hombres las consumen a diario frente a un 8% de las 

mujeres. En el consumo de 1 ó 2 días por semana el porcentaje es más elevado en las 

mujeres (64 % vs. 55%) (Tabla 3 y 4; Figuras 3 y 4). 

Resultados similares se obtienen en el consumo de bebidas azucaradas, donde 

también son los hombres los que señalan un mayor consumo (12%, todos los días) 

frente a un 5 % de mujeres.  En el consumo de 1 ó 2 días por semana el porcentaje es 

más elevado en las mujeres (63 % vs. 49%). 

 

 

 



Tabla 4.  

Repuestas de Hábitos no Saludables 

1 Hora o 

menos

5 Horas o 

más

De 2 a 3 

horas

De 3 a 4 

horas

Hombre 49 14 29 8

Mujer 54 9 31 6

Total 51 12 30 7

1 Hora o 

menos

7 Horas o 

más

De 2 a 4 

horas

De 4 a 6 

horas

Hombre 20 27 35 18

Mujer 56 4 28 13

Total 38 16 31 15

No

Si, 1-2 días 

a la semana

Si, 3-4 días 

por semana

Si, todos los 

días

Hombre 92 1 4 4

Mujer 93 4 0 4

Total 92 2 2 4

No

Si, 1-2 días 

a la semana

Si, 3-4 días 

por semana

Si, todos los 

días

Hombre 87 12 1 0

Mujer 93 8 0 0

Total 90 10 0 0

 

12. ¿Fumas?

13. ¿Consumes alcohol?

8. ¿Cuánto tiempo le dedicas a Internet o a los vídeo 

juegos entre semana?

9. ¿Cuánto tiempo le dedicas a Internet o a los vídeo 

juegos los fines de semana?

 

 

La utilización de nuevas tecnologías (internet) o el uso de videojuegos, un 51% 

de la totalidad de la muestra le dedica 1 hora o menos durante la semana, mientras que 

durante el fin de semana sigue siendo la respuesta más elegida, pero se reduce al 38 % 

de la muestra.  

 



 

 

 

El 92% y el 90% de la muestra respectivamente no fuma ni consume alcohol. 

Destaca que ningún encuestado consume alcohol todos los días. Las principales 

diferencias entre hombres y mujeres en cuanto al uso de internet y/o videojuegos es que 

el 54 % de las mujeres utiliza estas tecnologías 1 hora o menos/semana frente el 49% de 



los hombres. En los fines de semana el porcentaje de mujeres aumenta al 56% mientras 

que el de los hombres se reduce hasta el 20% (Figuras 5 y 6).  

 

 

 

 

Los niveles tanto en hombres y mujeres no fumadores son inapreciables, con 

ligera superioridad de las mujeres que no consumen alcohol (93%) con respecto a los 

hombres (87%). 

 

 



Conclusiones 

En general, los adolescentes masculinos mostraron hábitos saludables en la 

práctica de ejercicio físico, mientras que hay un porcentaje muy elevado que no 

duermen las horas recomendables ni durante la semana ni en el fin de semana, 

consumen más bebidas azucaradas y pasan mayor tiempo sentados durante las horas 

libres, tanto en la semana como en el fin de semana. 

 Las respuestas de los hombres muestran que utilizan más tiempo en las nuevas 

tecnologías que las mujeres, tanto durante la semana como en el fin de semana, que es 

cuando más aumenta el tiempo dedicado a internet y/o videojuegos. 

Las mujeres destacaron por sus hábitos saludables en las horas de sueño semanal 

y reflejan una ligera mayoría en el consumo de frutas con respecto a los hombres. 

Además, invierten menos tiempo en internet o videojuegos durante la semana, pero esta 

tendencia se acentúa mucho los fines de semana. 
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Resumen 

 El bienestar conlleva salud mental y felicidad, ambas se consiguen con el sentido 

vital, entonces habrá que educar en la búsqueda del sentido vital para alcanzar el 

bienestar. La sociedad se ha alejado la búsqueda del “ser” y busca el “tener”, sin 

embargo, el tener aporta una felicidad efímera, sin la auténtica satisfacción que aporta el 

ser. Por lo que, se ha evaluado el constructo “sentido de la vida” en pacientes con 

ansiedad y depresión. Con una investigación de corte cuantitativo, descriptivo, 

correlacional e inferencial, para el estudio del constructo sentido de la vida con el 

instrumento PIL (Purpose in life) en una muestra de 400 sujetos, 200 diagnosticados 

con trastorno de ansiedad y 200 con depresión. Se observan varias diferencias en las 

variables analizadas, que explican el sentido de la vida y como “el ser” aporta más 

sentido vital que “el tener”. El bienestar se puede conseguir con la psicoeducación, 

educando en “el ser” y “el estar”, consiguiendo la autorealización y la realización social.  

 Palabras clave: bienestar, sentido vital, educar, depresión, ansiedad. 

 

Abstract 

Well-being brings mental health and happiness, both are achieved with the vital 

meaning, then it will be necessary to educate in the search of the vital sense to achieve 

the well-being. The society has moved away the search for "being" and seeks to "have", 

however, having contributes to ephemeral happiness, without the real satisfaction that 

the self brings.  Therefore, the construct "meaning of life" has been evaluated in patients 

with anxiety and depression. With an investigation of quantitative, descriptive, 

correlational and inferential cutting, for the study of the construct meaning of life with 

the instrument PIL (Purpose in life) in a sample of 400 subjects, 200 diagnosed with 

anxiety disorder and 200 with Depression. There are several differences in the variables 

analyzed, which explain the meaning of life and as "the self" brings more vital sense 



than "having". The wellbeing can be achieved with the psychoeducation, educating in 

"the Being" and "the being", getting the self-realization and the social fulfillment.  

 Keywords: Wellbeing, vitality, education, depression, anxiety. 

 

Introducción  

 Actualmente el interés se centra en el “tener” para alcanzar el bienestar, lo que 

aporta una felicidad efímera, produce insatisfacción.  Se necesita educar para el 

bienestar centrándonos en el “ser”, buscando la felicidad autentica y la salud mental que 

se consiguen con el sentido vital. Implica desarrollar de la capacidad de juzgar las 

situaciones, la moralidad, para construir sus decisiones y elaborar su proyecto vital para 

la satisfacción existencial (Armas, 2016). La conciencia moral es la base de la 

existencia humana, saber escuchar la voz interior que indica como organizar y elegir las 

opciones vitales, que mantiene a las personas sanas, por el sentido de coherencia y 

autoconfianza que desarrollan (Fizzotti, 1998). Las elecciones y acciones tienen sentido 

concreto, a veces no coincide el sentido particular con el general, realizar acciones en 

coherencia con la conciencia moral aumenta la satisfacción y el sentido vital (Armas, 

2016). 

El desarrollo de la conciencia moral según, Piaget (1984), significa respetar y 

obedecer a padres, con el respeto unilateral y el mutuo, con introyección sin tener en 

cuenta la libre elección del proyecto de vida. Para Kohlberg (1992), existen acciones 

acordes al juicio del individuo y acordes a la moral universal, tratando de integrar 

aspectos cognoscitivos, motivacionales y comportamentales, resaltando la 

autorregulación y la autoevaluación en el desarrollo moral. Introduce la decisión propia 

del proyecto de vida, considerando al ser humano como creador del desarrollo moral, 

producto de la interacción entre la estructura del organismo y el ambiente (Vilegas, 

2008). Para el desarrollo de la conciencia moral, Frankl (1999) considera necesaria la 

trascendencia, la introyección de las normas paternas queda superada por la “voz de la 

trascendencia”, influye las condiciones evolutivas y el contexto (Velasco, 2015). 

La transcendencia significa: alejarnos del narcisismo “el tener”; centrarnos en lo 

espiritual con valores auténticos “el ser”; respetando a los demás “el estar”. Alcanzar la 

felicidad significativa con la autorrealización y la realización social. 

Acontecimientos traumáticos se relacionan con depresión y ansiedad, sin 

embargo, la desesperanza es sufrimiento sin propósito, dando sentido al sufrimiento 

puede convertirse en logro con la libertad para elegir la actitud de afrontamiento 



(Frankl, 1987). La actitud existencial replantea dar sentido al sufrimiento, al salir airoso 

ante el fracaso y el sufrimiento, hace justicia al ser humano integral, valora los éxitos 

conseguidos, por cómo vive y se sobrepone a la falta de éxito (Miramontes, 2014). El 

bienestar conlleva utilizar fortalezas y virtudes, fomentar el desarrollo del conocimiento 

y la existencia (Seligman, 2003). Se vincula la autoeficacia y la autoconcordancia de 

objetivos, con felicidad y bienestar, previniendo estados depresivos o ansiosos 

(Ahumada, 2013). 

Se pretende observar el sentido vital de las personas con ansiedad y depresión. 

Objetivo: observar el sentido de la vida y estimar si las variables son amortiguadoras de 

la depresión y ansiedad. Hipótesis: el constructo “Sentido de la Vida” se modifica en 

función del sexo, procedencia, religión, práctica religiosa y experiencia personal con la 

muerte, mediante el análisis de tales diferencias se pueden detectar las variables 

amortiguadoras de ansiedad y depresión. 

 

Método 

Participantes 

400 sujetos, 265 (66,3%) mujeres y 135 (33,8%) hombres, la media de edad 36,64 años 

y una desviación típica de 11,68, situados entre 16 y 70 años, de Canarias, de los cuales 

200 son diagnosticados de depresión y 200 diagnosticados de depresión. 

Instrumentos 

Cuestionario ad hoc para obtener datos personales (sexo y lugar de procedencia), 

datos de tipo religioso (tipo y frecuencia de práctica) y experiencia personal con la 

muerte y Test Purpose of Life , evalúa el constructo “Sentido de la Vida”, por áreas: el 

significado de la vida, la satisfacción de la propia vida, la libertad, el miedo a la muerte 

y la valoración de la vida, siendo previamente validada, alcanzando una fiabilidad y 

validez muy alta (Armas-Arráez, López-Castedo y Sánchez-Cabaco, 2018). 

Diseño 

Investigación no experimental, cuantitativo de corte descriptivo, comparativo y 

analítico.  

Procedimiento 

Recogida de los datos con participación voluntaria, anónima e individual de los 

sujetos del Hospital Santa Cruz. Los resultados se analizan con el programa de análisis 

estadístico SPSS. 22 para Windows: análisis de frecuencias y porcentajes; puntuaciones 

medias y desviación típica; y análisis de ANOVA.  



Resultados 

En el análisis estadístico de la muestra se ponen de manifiesto diferencias 

significativas entre el sentido de la vida en las psicopatologías y las variables elegidas. 

El análisis de las variables elegidas se resume en la Tabla 1. 

 

Tabla 1  

El Sentido Vital según psicopatología/variables demográficas.  

 

Realizado el estudio de la variable procedencia de los grupos por separado, se 

pone de manifiesto que en el grupo exclusivamente de depresión si existen diferencias 

significativas (F = 3,124; p = 0,046), observamos la figura 1. 

 

 

 

Ansiedad/Depresión F P Mayor S.V. Menor S.V. 

Sexo  3,993 0,046 Mujer/Ansiedad Hombre/Depresión 

Procedencia 0,837 0,361 Rural/Depresión Semiurbano/Depresión 

Tipo religión 3,466 0,066 No católicos/ 

Ansiedad 

Católicos/Depresión 

Práctica religiosa 1,975 0,161 Casi siempre/ 

Ansiedad 

A veces /Depresión 

Exposición cercana a 

la muerte 

6,402 0,012 Si ha tenido/ 

Ansiedad 

Si ha tenido/Depresión 



 

Figura 1. El sentido vital en ansiedad y en depresión.  

Observamos en la figura 2 como varía el sentido de la vida en función de la 

práctica religiosa.  

 

Figura 2. El sentido de la vida en función de la práctica religiosa. 

 

Discusión y conclusiones 

 El sentido vital viene explicado por las variables analizadas. Significativamente, 

el sexo indica que las mujeres poseen más sentido vital, como García-Alandete y 



colaboradores (2009) señalan. El mayor significado en la vida de las mujeres 

probablemente sea consecuencia de la influencia cultural, expresan emociones y son 

tolerantes a la frustración (Armas-Arráez y Castedo, 2018).  

La procedencia no presenta diferencias significativas, salvo en el grupo de 

depresión, indicando que las personas con depresión del ámbito rural tienen más sentido 

de la vida. Una posible explicación sería por la vida social, menor consumismo y mayor 

cohesión de los núcleos rurales, centrándose más en el “ser” y “estar” en sus vidas. 

 El tipo de religión no revela diferencias, mientras la práctica religiosa incide en 

un mayor significado vital, aun no siendo significativa, porque los practicantes acuden a 

ritos religiosos realizando rica vida social, reciben apoyo grupal ante las adversidades, 

destacando lo espiritual y los valores. En esa línea podemos decir que se necesita educar 

en valores transculturales y universales, más allá de etnia, religión o raza (Hernández, 

2005); educación moral (Chacón, 2015); educar en una espiritualidad con valores 

(Armas, López-Castedo, Cabaco y Urchaga, 2014), más allá de la educación en valores 

de Kholberg (1992), para conseguir la autorealización y la realización social. 

 La exposición a una experiencia propia cercana a la muerte influye en el sentido 

vital (Rodríguez, 2007; Armas, 2016). Las personas con ansiedad muestran mayor 

sentido vital, probablemente evitaron la depresión ante el hecho traumático y tras pasar 

por la ansiedad que les sobrevino, conseguirán la resiliencia. El sentido vital disminuye 

los efectos negativos ante experiencias traumáticas (Armas, 2016). 

Por lo expuesto, se propone educar en el bienestar, en “el ser” y en “el estar”, 

conseguir personas motivadas con buscar significado en la vida (el ser) y desarrollar su 

vida en convivencia con los demás (el estar), desde todas las etapas educativas. 
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Resumen 

En las últimas dos décadas en España se ha ido generando todo un movimiento 

para introducir las emociones en el ámbito educativo formal, incluyendo en el currículo 

aspectos de índole emocional y social, atendiendo de esta manera a nuevas necesidades 

que se presentan en la sociedad y contemplando así el desarrollo integral de las 

personas. En este trabajo se lleva a cabo una evaluación inicial diagnóstica con alumnos 

de Educación Infantil. El grupo clase que nos ocupa consta de 24 alumnos de 4 años, 

cuyas características en materia emocional se plasmarán con la evaluación de las 

emociones primarias a través de un instrumento basado en tareas o problemas 

emocionales que el alumno debe resolver para evaluar sus habilidades en cuanto a 

inteligencia emocional se refiere. Los resultados obtenidos se desprende la dificultad de 

reconocer ciertas emociones, y por ello la necesidad de llevar a cabo una intervención 

educativa. 

Palabras clave: emoción, inteligencia emocional, educación emocional, 

Educación Infantil 

Abstract 

In the last two decades in Spain a whole movement has been generated to 

introduce emotions in the formal educational environment, including in the curriculum 

aspects of emotional and social nature, thus attending to new needs that arise in society 

and contemplating thus the integral development of the people. 

In this work, an initial diagnostic assessment is carried out with children in Early 

Childhood Education. The class group that occupies us consists of 24 students of 4 

years, whose characteristics in emotional matter will be reflected in the evaluation of 

primary emotions through an instrument based on tasks or emotional problems that the 

student must solve to evaluate their abilities as soon as possible. Emotional intelligence 



is concerned. The results obtained reveal the difficulty of recognizing certain emotions, 

and therefore the need to carry out an educational intervention. 

Keywords: Emotion, emotional intelligence, emotional education, Early 

Childhood Education 

 

Introducción 

Las emociones forman parte de la vida de las personas, de todos los momentos y 

lugares (López, 2005). Continuamente estamos experimentando emociones, siendo una 

“parte sustancial de la vida humana” (Bisquerra, 2009, p. 21). Éstas están aún más a flor 

de piel en las primeras edades, cuando los niños y niñas están comenzando a conocerse, 

a conocer a quienes les rodean y a explorar el mundo en el que se encuentran inmersos. 

El educador ha de crear un clima de aprendizaje adecuado para la expresión y 

comunicación de emociones. 

En España se ha generado un movimiento para introducir las emociones en el 

ámbito educativo formal, incluyendo en el currículo aspectos de índole emocional y 

social, atendiendo a nuevas necesidades que se presentan en la sociedad y contemplando 

así el desarrollo integral de las personas (Fernández-Berrocal y Ruiz, 2008). 

Consideramos las emociones como un ámbito susceptible de ser trabajado en la escuela, 

tratarlas como aspecto fundamental del desarrollo humano e involucrar a los 

profesionales educativos en el desarrollo y adquisición de la capacidad emocional, 

formando parte de esa educación y alejándose de una actitud pasiva o ajena a ella. “La 

educación emocional es una forma de prevención primaria inespecífica” (Bisquerra, 

2012, p. 27) y como tal pretende minimizar los factores de riesgo del individuo ante 

ciertas disfunciones o prevenir su ocurrencia (estrés, agresividad, depresión, etc), con el 

desarrollo de competencias básicas para la vida. 

En el R.D. 1630/2006, por el que se establecen las enseñanzas mínimas del 

segundo ciclo de Educación Infantil (en adelante EI), se perseguirá “un desarrollo 

integral y armónico de la persona en los distintos planos: físico, motor, emocional, 

afectivo, social y cognitivo” procurando proporcionar “los aprendizajes que contribuyen 

y hacen posible dicho desarrollo”, quedando esto fijado en el artículo 2.1 de dicho Real 

Decreto, el cual afirma que la finalidad de la EI es “la de contribuir al desarrollo físico, 

afectivo, social e intelectual de los niños y las niñas”. 

Nos encontramos con unas necesidades específicas y concretas que hacen que 

tenga sentido plantear el diseño de programas de intervención para educación emocional 



en todos los niveles educativos, sin olvidarnos de la EI, etapa que suele quedar al 

margen en ocasiones por ser de carácter voluntario. Entre dichas necesidades podemos 

citar que la introducción al sistema educativo se hace de manera temprana (cambio de 

entorno y en vínculos afectivos y personas de referencia), EI es una etapa educativa en 

la que tienen que comenzar a lidiar con límites y aprender a gestionar sus impulsos (se 

conforma la personalidad y se adquieren habilidades adecuadas para afrontar la vida), 

supone la llegada a un nuevo entorno relacional que prepara para la inmersión en la 

sociedad (adquisición de estrategias de interacción social y comportamientos asertivos, 

desarrollo de competencias para la convivencia). 

Existen varias formas de intervenir en materia emocional a nivel educativo 

(Bisquerra, 1998; Ruiz, 2016). Se puede realizar: 

- Aplicación ocasional, aprovechando los hechos aislados que se sucedan en el 

ámbito escolar, pudiendo también ser trabajada dentro de otros programas al 

introducir elementos típicos de la misma en otras materias (relajación en 

educación física, vocabulario de emociones en inglés…). 

- Programas en paralelo (en talleres en horario extraescolar y de carácter 

voluntario) y programas específicos de educación emocional o asignatura 

optativa: podrían formar parte del currículo educativo y tener carácter trimestral, 

semestral o anual con un horario exacto y particular para su trabajo en el aula.  

- El plan de acción tutorial: como el instrumento que recogerá y guiará la 

educación emocional en el centro, en el que se verá implicado todo el equipo 

docente, trabajando hacia el alumnado y las familias. 

- Los programas integrados en el currículo que pretenden trabajar la educación 

emocional de forma que los contenidos relativos a esta se integren de manera 

transversal a los propuestos en el currículo. Se decide trabajar en el diseño de 

una intervención en base al Modelo de Programas (Álvarez, 2001), de la forma 

más integrada con el currículo educativo posible. 

Objetivos 

- Elaborar instrumentos de recogida de información que ayuden en la evaluación 

diagnóstica de las emociones de los niños de 4 años de Educación Infantil. 

- Evaluar de forma inicial las emociones de los niños de 4 años de Educación 

Infantil. 

 

 



Método 

Siguiendo el modelo de inteligencia emocional de Mayer y Salovey (1997), y 

atendiendo al concepto de inteligencia emocional como habilidad que utiliza la persona 

para adaptarse al medio más o menos cambiante en el que se encuentra inmerso su 

desarrollo (Fernández-Berrocal y Extremera, 2005), uno de los instrumentos que se van 

a utilizar estará basado en la detección del nivel inicial de habilidad referida a esta 

inteligencia que presentan los alumnos en cuanto a: percepción, expresión y valoración 

emocional. 

En este instrumento se van a evaluar serán la alegría, tristeza, miedo, enfado y 

sorpresa, encontrando una serie de ítems que recogen problemas emocionales que el 

evaluado ha de resolver para poder evaluar sus habilidades. Estos ítems se agrupan en la 

evaluación de: 

- Capacidad de reconocimiento de expresión emocional básica a través de 

imágenes. 

- Capacidad para expresar, percibir y valorar qué emoción se adecúa mejor a la 

situación o problema planteado. 

- Capacidad para valorar y discernir ciertos grados de expresión emocional. 

Siguiendo el planteamiento iniciado, y atendiendo a las características del contexto y 

de la situación a que nos enfrentamos y a las características psicoevolutivas de los 

beneficiarios de la propuesta de intervención, se decide, de acuerdo con los criterios de 

Bisquerra (2009), López (2012, 2016) y Goleman (1996) trabajar tanto emociones 

positivas como negativas, centrándonos especialmente en las más básicas, para que 

nuestra labor tenga sentido y una base sólida para una posterior intervención más 

profunda y extensa (Tabla 1). 

 

Tabla 1.  

Emociones básicas consideradas para la intervención 

 

Emociones 

 

Positivas Negativas Ambiguas 

Alegría      

Tristeza      

Enfado      

Miedo      

Sorpresa      

 



Hay que partir de una evaluación inicial previa a la hora de iniciar la 

intervención psicoeducativa. 

 

Resultados 

 

El instrumento de medida de habilidad, en este caso, vamos a recoger la cantidad 

de aciertos y errores encontrados en la respuesta a los ítems en relación con las 

capacidades que se pretenden evaluar. Los ítems del instrumento se han dividido en tres 

grupos de habilidades y los resultados en relación a estás y las emociones evaluadas 

dentro de cada habilidad, quedan de la siguiente manera (Tabla 2): 

 

Tabla 2.  

Datos recogidos previos a la intervención. 

 

 

Expresión emocional 

 

Situación Grado de intensidad 

 

A 

 

T E M S A T E M S A T E M 

 

Aciertos 

 

22 20 18 19 13 18 17 10 16 8 11 12 10 9 

 

Errores 

 

2 4 6 5 11 6 7 14 8 16 13 12 14 15 

Media 
Aciertos: 18, 4 

Errores: 5,6 

Aciertos: 13, 8 

Errores: 10,2 

Aciertos: 10,5 

Errores: 13,5 

Nota. A: Alegría T: Tristeza E: Enfado M: Miedo S: Sorpresa 

 
Trasladando esto a un gráfico para visualizar los aciertos y fallos en cada uno de 

los apartados evaluados, se obtiene (figura 1): 
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Figura 1. Gráfica acierto-error evaluación inicial  

 

 



 

 

Las emociones que menor dificultad entrañan a la hora de identificar, expresar y 

valorar son la alegría y la tristeza, seguidas del enfado y el miedo, situando la sorpresa 

como la más compleja (Figura 2).  

Figura 2. Gráficas de emociones. Evaluación inicial. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Conclusión 

 

 

 

 

Los resultados obtenidos en la evaluación inicial muestran la necesidad 

intervenir en educación emocional por las carencias y dificultades en el alumnado en 

este ámbito de competencias a la hora de la identificación situacional de las emociones 

negativas como miedo y enfado y la moción de sorpresa. Se decide trabajar las 

emociones básicas recogidas en la Tabla 2. Se considera necesaria la intervención desde 



el ámbito de las competencias emocionales siguiendo el modelo pentagonal propuesto 

por Bisquerra (2009), con el fin de favorecer su desarrollo. 
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Resumen 

La violencia escolar se trata de un fenómeno originado por múltiples causas que 

ha sido muy estudiado durante los últimos años, en el que están implicados diversos 

factores como los personales, educativos, sociales y familiares (Álvarez-García, 

Rodríguez, González-Castro, Núñez y Álvarez, 2010). En los centros educativos los 

conflictos tienden a solucionarse utilizando medidas sancionadoras sin resultados 

exitosos, sin embargo, en los últimos años se han incorporado programas restaurativos 

que se centran en la prevención y resolución pacífica de las controversias. El objetivo de 

este estudio fue evaluar la percepción de los familiares del alumnado perteneciente a 

una Escuela Primaria mexicana sobre la resolución de los conflictos por parte de la 

comunidad educativa antes y después de aplicar un programa de prácticas restaurativas. 

Los resultados muestran que las familias perciben que el profesorado utiliza estrategias 

pacíficas para resolver conflictos, siendo la misma metodología que se emplea en el 

ámbito familiar, favoreciendo la comunicación entre escuela y familia. 

Palabras clave: comunidad educativa, familia, violencia, comunicación, prácticas 

restaurativas. 

 

Abstract 

School violence is a phenomenon originated by multiple causes that has been 

studied in recent years, in which various complexities are involved such as personal, 

educational, social and family factors (Álvarez-García, Rodríguez, González-Castro, 

Núñez and Álvarez, 2010). In schools, conflicts tend to be solved using punishments 

without successful results. However, restorative programs have been incorporated in 

recent years pointing to the prevention and pacific resolution of conflicts. The objective 

of this study was to evaluate the perception of families about restorative practices, 

before and after applying a program of restorative practices for the resolution of 

conflicts by the educational community in a Mexican Primary School. The results show 



that families perceive that teachers use peaceful strategies to resolve conflicts, being the 

same methodology used in the family environment, promoting the communication 

between school and families. 

Keywords: Educational community, family, violence, communication, restorative 

practices. 

 

Introducción 

El acoso escolar está incluido en la mayoría de los programas de intervención 

desarrollados para la prevención de la violencia en los centros educativos debido a las 

consecuencias que genera (Cava, 2011). Se trata de un asunto complejo que debe ser 

abordado desde diversos contextos en los que el alumnado se socializa, tales como el 

entorno educativo y familiar (Álvarez et al., 2009). Cuando se habla de violencia 

escolar, nos centramos en el alumnado, sin embargo, es necesario involucrar tanto al 

personal educativo como a las familias, ya que, en dicha problemática, pueden 

intervenir variables, tanto personales como ambientales incluyendo en estas últimas las 

condiciones familiares (Pérez-Fuentes et al., 2011).  

Basándonos en esta información, este estudio pretende conocer la percepción de 

las familias del alumnado perteneciente a una Escuela Primaria ubicada en Hermosillo, 

México ante la resolución de los conflictos por parte de la comunidad educativa antes y 

después de aplicar un programa de prácticas restaurativas en dicha escuela durante cinco 

meses. Dicho programa intentaba desarrollar capacidades para la prevención de la 

violencia mediante la implementación de prácticas restaurativas con profesorado y 

familias de la escuela. La finalidad principal es aportar elementos de reflexión, tanto a 

educadores como a familiares, sobre los alarmantes casos de violencia escolar y el cómo 

resolverlos, siendo necesaria la toma de conciencia, reflexión y debate para buscar 

alternativas pacíficas a tales conflictos.  

 

Método 

Instrumento/Materiales 

Las familias realizaron un cuestionario que incluía preguntas relacionadas con su 

percepción ante la resolución de conflictos por parte del profesorado antes de la 

aplicación del programa de prácticas restaurativas y tras el programa. Se incluyeron, 

para determinar la muestra, una serie de datos socio-demográficos (sexo, edad, estado 

civil, ocupación, estudios, empleo, número de hijos y parentesco con el alumno/a). 



Participantes 

En esta investigación participaron 190 familiares del alumnado perteneciente a 

una Escuela Primaria en su mayoría mujeres, casadas (62,4%), con una media de edad 

de 35 años y con estudios secundarios o bachillerato.  La mayoría de las familias tenían 

dos o tres hijos y eran residentes en Hermosillo, Sonora. Además, en el muestreo se 

tuvo en cuenta la relación de las familias con el alumnado donde el 73,3% eran las 

madres, el 40% estaba en situación de desempleo y el 34,5% eran amas de casa. 

Diseño 

Este es un estudio exploratorio y cuantitativo en el que se recoge información 

basada en las respuestas de las familias y sus actuaciones. Es una investigación aplicada 

donde el principal objetivo se basa en resolver problemas de manera práctica y además 

se centra en la investigación acción donde trata de unir la exploración con la práctica a 

través de la aplicación del proyecto.  

Procedimiento 

Una profesional capacitada explicó el programa a la Dirección del colegio quienes 

aceptaron su aplicación. Posteriormente se convocó a los familiares y se les expuso que 

desde el departamento de Derecho de la Universidad de Sonora se estaba llevando a 

cabo una investigación para conocer su opinión acerca de la convivencia social y 

escolar. Se les manifestó que los datos serían confidenciales. Tras analizar los resultados 

obtenidos se decidió realizar un programa de prácticas restaurativas con el personal 

educativo y las familias.  

Análisis de datos 

Los datos obtenidos fueron analizados estadísticamente con el programa SPSS 

versión 21. Se realizó el alfa de Cronbach para obtener el estadístico de fiabilidad y 

prueba T-Student para medir diferencias entre pre-test antes del programa de prácticas 

restaurativas, y pos-test después del programa.  

 

Resultados 

El análisis de fiabilidad puntúa un alfa de Cronbach 0,97 para la variable 

Percepción de la aplicación de Prácticas Restaurativas. La media global de los 

enunciados en el pre-test es 7,82 y en el pos-test es 8,06 (Tabla 1). 

 

 

 



Tabla 1 

Medias pre-test y pos-test de la variable Percepción de la aplicación de Prácticas 

Restaurativas 

Percepción Prácticas Restaurativas 
Media 

Pre-test 

Media 

Pos-test 

En general te has sentido satisfecho con el proceso de solución del 

conflicto o problema escolar en el que participaste 
7,60 7,84 

Tuviste toda la información que necesitaste para formar una 

opinión sobre la búsqueda de soluciones de un conflicto en la 

escuela donde acude tu hijo y/o hija 

7,88 8,12 

Las autoridades escolares (maestros/as y Director/a) son 

imparciales (igualdad en el trato) ante un conflicto escolar 
7,26 7,71 

Cuando se realizó el proceso de solución del conflicto o problema 

escolar fueron respetados los derechos de los/las alumnos/as 
6,92 7,84 

En general, piensas que el proceso de solución del conflicto en la 

escuela fue justo 
7,67 7,68 

Todas las partes fueron oídas en el proceso de solución de un 

conflicto en la escuela donde acude tu hijo y/o hija 
7,82 8,03 

Como familiar pudiste expresar tu punto de vista sobre el conflicto 

o problema escolar 
7,76 7,99 

La reparación del daño de todas las partes involucradas se logró en 

el proceso de solución del conflicto escolar  
8,25 8,49 

Estás de acuerdo en que se haya autorizado el proceso de solución 

de conflictos de manera pacífica en la escuela donde acude tu 

hijo/a 

7,60 7,94 

Percepción Prácticas Restaurativas 
Media 

Pre-test 

Media 

Pos-test 

La decisión llegada en el proceso de solución de un conflicto en la 

escuela donde acude tu hijo/a fue equitativa (justa) 
7,85 8,08 

Todos los implicados en el conflicto ocurrido en la escuela os 

sentisteis satisfechos con el resultado 
7,96 8,46 

Todas las necesidades de las personas implicadas en el conflicto 

escolar fueron cubiertas durante el proceso de solución 
8,03 8,12 

Los resultados del proceso de solución de conflictos 

proporcionaron beneficios a todos los implicados en el conflicto 

escolar 

8,02 8,18 

Las autoridades escolares (maestros/as y Director/a) consideraron 

los derechos de cada parte implicada en el conflicto escolar 
7,34 7,65 

Me siento satisfecho con los resultados de solución del conflicto o 

problema escolar 
8,02 8,14 

Yo me merezco los beneficios de solucionar un conflicto o 

problema de manera pacífica en la escuela donde acude mi hijo/a 
7,93 8,04 

 

Se aprecia una mejoría en la percepción de la aplicación de prácticas 

restaurativas, sin embargo, los resultados no son significativos tras realizar la prueba T-

Student entre el pre-test y post-test de dicha variable. 

 



Discusión y Conclusiones 

La investigación realizada en torno a la percepción que tienen los familiares del 

alumnado sobre cómo resuelve los conflictos el personal educativo, nos condujo a las 

conclusiones que exponemos a continuación. Ni profesorado ni familiares habían 

recibido formación anteriormente sobre cómo resolver las problemáticas pacíficamente 

y tras exponerles el programa de prácticas restaurativas hubo gran aceptación por su 

parte para la implementación en la escuela. A lo largo de los cinco meses de aplicación 

del programa, tanto profesorado como familias se involucraron y participaron 

activamente en la formación y puesta en práctica.  No obstante, el poco tiempo de 

aplicación pudo incidir en que los resultados no fueran significativos, también es 

probable que el efecto se produzca más a largo plazo sobre todo teniendo en cuenta que 

durante el desarrollo del programa se creó un grupo de familiares que continuaron 

haciendo talleres de resolución de conflictos mediante el diálogo dentro de las aulas con 

el alumnado. El entorno educativo por excelencia para los niños y niñas es la familia, y 

la escuela es su principal cómplice en esta tarea, por lo que la colaboración y la ayuda 

entre ambas, resultan imprescindibles (Aguado, 2010). Así pues, es importante hacer 

consciente al personal educativo y a las familias, que si trabajan de manera colaborativa 

están influyendo directamente en el desarrollo positivo de la personalidad de los niños y 

niñas. Asimismo, es de especial importancia que se facilite la participación de los 

padres y madres en la vida escolar, ya que es en la familia donde se constituye el primer 

conjunto de estímulos educativos (Touriñán, 2010). Tanto escuela como familia son las 

dos grandes instituciones educativas de las que disponen los niños para formarse como 

personas íntegras, y es por ello, que deben desempeñar dicha función de manera 

conjunta y unida. Por lo tanto, la escuela debe contar con la colaboración de las 

familias, como agentes primordiales en la educación de los más jóvenes para conseguir 

formar así, a futuros ciudadanos responsables (De León, 2011). 
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Resumen 

En la literatura se ha asociado el desarrollo de experiencias gamificadas a un 

efecto positivo en la motivación de los estudiantes. Hay menos investigaciones con 

asociación a otras dimensiones como el sentimiento de abstracción de la realidad, el 

sentimiento de dominio o el desarrollo del pensamiento creativo. En este trabajo se 

presentan los resultados obtenidos en la evaluación cuantitativa de experiencias 

gamificadas entre estudiantes universitarios de distintas titulaciones. Los resultados 

obtenidos muestran que los participantes sienten que su pensamiento creativo, utilizado 

para resolver problemas durante una experiencia gamificada (búsqueda del tesoro, 

escape romos…), ha aumentado gracias a la misma. De igual modo resaltan la sensación 

y el sentido de dominio sobre la situación y la capacidad de abstracción de la realidad. 

Las experiencias gamificadas muestran una vez más los efectos positivos que producen 

entre el alumnado más allá de la motivación, incluido el ámbito universitario. Es 

importante, por tanto, proporcionar este tipo de experiencias a nuestros alumnos. Aun 

siendo las experiencias puntuales los efectos provocados por éstas siempre son positivos 

cuando la experiencia se desarrolla correctamente. 

 

Abstract 

The development of gamified experiences has been associated in literature with 

a positive effect on student motivation. There is less research associated with other 

dimensions such as the feeling of abstraction of reality, the feeling of dominance or the 

development of creative thinking. This paper presents the results obtained in the 

quantitative evaluation of gamified experiences among university students of different 

degrees. The results obtained show that the participants feel that their creative thinking, 

used to solve problems during a gamified experience (treasure hunt, blunt escape ...), 

has increased thanks to it. In the same way, they highlight the sensation and sense of 



mastery over the situation and the capacity for abstraction of reality. The gamified 

experiences show once again the positive effects that produce among the students 

beyond the motivation, including the university environment. It is important, therefore, 

to provide this type of experience to our students. Even if the experiences are specific, 

the effects provoked by them are always positive when the experience is correctly 

developed. 

 

Introducción 

Actualmente se considera la gamificación como una de las metodologías que 

consigue un proceso de enseñanza-aprendizaje más efectivo y motivador. Este efecto 

motivador, se produce tanto a nivel de estudiantes como de docentes.  

Cada vez son más las investigaciones sobre gamificación, que vienen de 

distintos ámbitos (márketing, por ejemplo) y con distintas perspectivas que intentan 

converger en una teoría unificada (Koivisto y Hamari, 2014), así que no hay ninguna 

teoría unificadora aplicable a los distintos ámbitos de conocimiento. 

Deterding, Dixon, Khaled y Nacke (2011) definen la gamificación como la 

integración de los principios y diseño de juegos en contextos no lúdicos. Además de 

esto, se utilizadas promueve el aprendizaje y se produce una mejora en la resolución de 

problemas (Kapp, 2012). 

Otros autores destacan que para un correcto uso de metodologías de este tipo en 

las aulas, hay que tener en cuenta principalmente los siguientes tres elementos: primero 

la creación de un buen clima en el aula, en segundo lugar la implementación de una 

metodología que esté centrada en la experiencia y el juego, y en tercer lugar, la 

utilización de la evaluación compartida (Pérez-López y Rivera, 2017). 

Muchos estudios (Quintero, Jiménez y Area, 2018) afirman que la motivación y 

el trabajo cooperativo se han visto positivamente mejorados a través de este tipo de 

metodologías, y además, que la implicación y conciencia de los alumnos con respecto a 

su proceso de aprendizaje ha sido mayor.  

Está claro que uno de los problemas constantes de los docentes siempre ha sido 

querer conseguir que sus estudiantes estén motivados, y a través de la gamificación, se 



consigue el aumento de la motivación del alumnado, y que los alumnos se emocionen 

(Ayén, 2017). 

En la revisión de la literatura se ha asociado el uso de la gamificación como 

metodología a un efecto positivo en la motivación de los estudiantes, pero este estudio 

se centra en demostrar que la asociación también se produce con respecto a otras 

dimensiones como el sentimiento de abstracción de la realidad, el sentimiento de 

dominio o el desarrollo del pensamiento creativo.  

 

Método 

Se realizó un cuestionario en línea auto administrado a estudiantes y profesores 

pertenecientes a distintos centros de Andalucía. El objetivo de este cuestionario es 

medir qué factores han influido en el desarrollo de una experiencia gamificada, sólo 

teniendo que rellenarlo lo que se hubieran visto inmersos, como docentes (durante su 

formación o de forma posterior) o como estudiantes en alguna experiencia gamificada.  

El instrumento utilizado es la escala GAMEX (Gameful Experience in 

Gamification) compuesta por 27 ítems dividido en torno a 6 factores y desarrollada y 

validada en inglés por Eppmann, Bekk y Klein (2018). 

La muestra estuvo compuesta por 300 profesores y alumnos de distintos Grados 

Universitarios. La selección de la muestra se hizo de forma intencional para evitar 

recoger cuestionarios que podrían distorsionar los resultados.  

 

Resultados 

En un primer lugar se realizan las pruebas de validez de la escala clásicas como 

el Alpha de Cronbach (tabla 1), obteniendo valores superiores a 0,90 pueden 

considerase aceptables (Zumbo, Gadermann y Zeisser, 2007). Aunque este estadístico 

ha sido duramente criticado en la literatura científica (Dunn, Baguley y Brunsden, 

2013), recomendándose complementarlos con otros como la fiabilidad compuesta (FC) 

y la varianza media extractada (VME), siendo valores aceptables aquellos que superan 

0,7 para la FC y aquellos superiores a 0,50 para la VME (Hair y Gómez Suárez, 2010). 

Además, se muestra el número de ítems de cada escala. 

 

 



Tabla 1.  

Análisis de fiabilidad de la escala y factores utilizados. 

 Alpha (α) FC VME ítems 

Abstracción 0,88 0,911 0,780 6 

Pensamiento creativo 0,90 v933 0,630 4 

Dominio 0,91 0,745 0,686 4 

 

Posteriormente se realizan análisis descriptivo para los factores seleccionados. 

En primer lugar, en cuanto a la abstracción de la realidad producida, se detectan valores 

con medias algo bajas, situándose en 2,36 (DT= 0,75).  

En segundo lugar, respecto al pensamiento creativo, los valores medios 

obtenidos Para el siguiente factor analizado, pensamiento creativo, todos los ítems 

puntúan con una media de 4,1 (DT = 0,85), valores muy cercanos al valor límite 5. 

Por último, los resultados obtenidos en el factor Dominio no son concluyentes ya 

que las medias de cada ítem difieren mucho entre ellos por lo que interpretar el valor 

medio general para el factor podría llevar a confusión. Esta diferencia puede ser debida 

a la interpretación de los ítems por parte de los participantes 

 

Discusión y conclusiones 

Como se observa en los resultados, el factor abstracción muestra una capacidad 

de real de abstraer a los participantes del entorno o lugar donde se desarrollaba la 

experiencia aunque, como sucede en otros estudios, esta capacidad puede considerarse 

limitada (Robson, Plangger, Kietzmann, McCarthy y Pitt, 2015). 

Destaca la capacidad de desarrollo del pensamiento creativo, que permite a los 

alumnos producir algo nuevo u original, o encontrar soluciones no aparentes, siendo los 

resultados consistentes con este tipo de efecto en torno a experiencias gamificadas 

(Prince, 2013). 

Respecto al dominio los resultados no han mostrado valores interpretables, 

pudiendo deberse a la dificultad de analizar dicho factor desde una perspectiva no 

psicológica (Bakker, Van der Voordt, Vink & de Boon, 2014). Es necesario por tanto, 

realizar una revisión de dicho factor para futuras investigaciones. 
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Vivimos en una sociedad en cambio permanente, siendo las nuevas tecnologías el 

principal motor que impulsa esta evolución. El proceso educativo no puede permanecer 

ajeno a esta realidad y debe producirse un cambio en los objetivos de aprendizaje. 

Actualmente no es suficiente con adquirir una serie de conocimientos, con saber, es 

necesario saber aplicar esos conocimientos en la resolución de problemas reales, saber 

hacer; es por ello, que es preciso formar a los estudiantes en competencias que les 

permitan desenvolverse en la sociedad actual y que les capaciten para seguir 

aprendiendo.  

La formación del alumnado en competencias implica cambios en la concepción 

del proceso de enseñanza-aprendizaje. Los modelos tradicionales de enseñanza-

aprendizaje en los que el docente dedica la mayor parte de la clase a la transmisión de 

conocimientos y el alumnado adquiere un papel pasivo, deben evolucionar a modelos en 

los que el alumnado adquiere un papel más activo y se responsabiliza de su propio 

proceso de aprendizaje (Tourón, y Santiago, 2015). Un modelo que permite un cambio 

como el propuesto anteriormente es el modelo flipped-learning, en el que la instrucción 

directa se realiza fuera del aula mediante vídeos interactivos preparados por el docente. 

De esta forma, durante la clase se dispone de tiempo para que los estudiantes pongan en 

práctica los contenidos trabajados previamente y los apliquen en la resolución de 

problemas reales (Collins 2015) utilizando diferentes metodologías activas, como el 

aprendizaje colaborativo, frecuentemente apoyadas en la utilización de herramientas 

TIC (Pegalajar, 2015). Este modelo permite atender a la diversidad del aula, pues el 

estudiante puede ver aquellas partes del vídeo en las que encuentra mayor dificultad las 

veces que sea necesario y cuando se enfrenta a la realización de las actividades, cuenta 

con el asesoramiento y apoyo del docente que ofrece un feedback personalizando 

(Kwang y Foon, 2017).   

El proceso de cambio en la escuela actual depende de profesores formados en 

modelos constructivistas, como el modelo explicado anteriormente. Pero ¿es posible 



comprender el modelo flipped sin que el estudiante lo experimente? Experimentar las 

ventajas de aprender convirtiéndose en el verdadero protagonista del proceso de 

aprendizaje bajo la guía y orientación del profesor posiblemente lleva a la utilización de 

este modelo en el aula (Martin y Santiago, 2016). Numerosos educadores están 

experimentando con este modelo en el área de matemáticas obteniendo buenos 

resultados en cuanto a motivación, rendimiento académico y mejora de la actitud del 

alumnado hacia el aprendizaje (Fornons y Palau, 2016; Romero y Buzón, 2017).  

 

Método 

La finalidad de este estudio es analizar la satisfacción del alumnado tras la 

implementación del modelo Flipped Learning en la enseñanza online, así como estudiar 

si existe una mejora en el rendimiento académico.  

Participantes 

La muestra está formada por 50 estudiantes que cursan la asignatura de Diseño 

Curricular (especialidad matemáticas) en el Máster Universitario en Formación del 

Profesorado de Educación Secundaria en la Universidad Internacional de la Rioja 

(UNIR) durante el curso 2017-2018. El 53,45% son mujeres y el 55% son hombres, 

todos ellos con títulos de grado, de los cuales el 30% ya posee otro máster, con menos 

de un año de experiencia docente. 

Instrumento 

Se realiza un cuestionario pretest-postest para detectar los conocimientos previos 

del alumnado respecto a los contenidos trabajados. Dicho cuestionario consta de 17 

preguntas de tipo test con 3 opciones de respuesta.  

Para conocer el grado de satisfacción del alumnado, se diseña un instrumento ad 

hoc, elaborado en Google Forms que se comparte con los estudiantes a través del foro 

de comunicación profesor-alumno de la plataforma de aprendizaje. Consta de dos 

dimensiones, satisfacción del alumnado con la formación recibida, formada por diez 

ítems con cinco opciones de respuesta tipo Likert (1: Muy baja, 2: Baja, 3: Media, 4: 

Alta, 5: Muy Alta) y una pregunta de respuesta abierta y, la proyección e implantación 

de este modelo en otras materias, con tres ítems: uno con la escala anterior y dos con 

respuesta dicotómica (sí o no).  

El análisis de fiabilidad del instrumento se ha realizado mediante escalamiento 

óptimo (CATPCA), obteniendo un Alpha de Cronbachk de 0.917. 

Procedimiento 



Para implementar el modelo flipped se han diseñado 4 sesiones en las que el 

alumnado ha trabajado de forma síncrona en el aula virtual según el siguiente diseño de 

instrucción: 

­ Antes de la sesión el alumnado estudia los contenidos en vídeos enriquecidos con 

preguntas en la plataforma Edpuzzle y el docente revisa las respuestas para conocer 

si el alumnado tiene claros los conceptos teóricos necesarios para abordar la sesión.  

­ La sesión comienza con la resolución de dudas sobre aquellos contenidos que el 

docente ha detectado que presentan mayor dificultad. Posteriormente se presenta la 

actividad a realizar y se constituyen los grupos de trabajo (4-6 alumnos). Durante 4 

sesiones, de 1h y 30min cada una, diseñan una caza del tesoro utilizando la 

herramienta de trabajo colaborativo Google Sites. Esta actividad presenta las 

matemáticas contextualizadas y permite trabajar todas las competencias clave 

propuestas en la legislación educativa. El docente ofrece feedback a cada grupo 

sobre el trabajo realizado. 

­ Después de la sesión el docente revisa el trabajo de cada grupo y envía los 

comentarios correspondientes, que se tendrán en cuenta para orientar la siguiente 

sesión.  

­ En la última sesión, los estudiantes presentan el trabajo realizado y se realiza su 

evaluación por parte del docente y de los estudiantes en base a la rúbrica de 

evaluación que se presenta al inicio de la actividad.  

 

 

Resultados 

Analizamos los datos sobre el rendimiento académico, encontrando que en el 

pretest el alumnado tiene una calificación media de 7,16 puntos mientras que en el 

postest se alcanza una puntuación media de 8, existiendo una diferencia de 0,84 puntos 

después de la aplicación del modelo, que resulta estadísticamente significativa (p < 

0,001) (Tabla 1). 

 

Tabla 1. 

Prueba T de Student para los resultados de pretest-postest. 

Grupo N Media D.T. T de Student p 

Pretest 47 7,160 ,82731 -4,942 <0,001 



Postest 50 8,001 ,84763   

 

En relación al grado de satisfacción del alumnado con la formación recibida 

(figura 1), todos los ítems obtienen una valoración muy positiva, destacando la 

satisfacción con lo aprendido sobre las cazas del tesoro (4,66), la satisfacción global de 

la formación (4,56), así como con la evaluación de la actividad de la caza del tesoro 

(4,52).  

 

 

Figura 1. Resultados de satisfacción de los estudiantes con la formación recibida 

(Escala de 1 a 5). 

 

El 100% de los alumnos han respondido que sí utilizarían la caza del tesoro para 

enseñar matemáticas.  Un 88% del alumnado (mucho 58% y totalmente 30%) considera 

que la formación recibida ha cubierto sus expectativas (figura 2) y un 94% 

recomendaría la formación recibida a otros estudiantes (figura 3).  



 

Figura 2. Resultados sobre las expectativas del 

alumnado. 

 

Figura 3. Recomendación de la 

formación recibida. 

 

Finalmente, destacar que los comentarios más relevantes de la pregunta abierta 

están relacionados con lo que han aprendido con esta actividad:   

“He aprendido un nuevo enfoque metodológico diferente del tradicional, hasta ahora 

desconocido, que despierta el interés y la curiosidad del alumno relacionando las 

matemáticas con la realidad y aumentando su motivación por la asignatura”.  

 

Conclusiones 

Los resultados en cuanto a la satisfacción del alumnado tras la implementación del 

modelo flipped learning en la enseñanza online son muy positivos, los alumnos han 

valorado muy bien la formación recibida y lo aprendido con la actividad realizada. Los 

resultados de rendimiento indican que los alumnos tras las sesiones realizadas han 

adquirido los conocimientos relacionados con los contenidos trabajados. Este trabajo 

presenta una evidencia más de las ventajas de este modelo, y es por ello que 

proponemos profundizar sobre su implementación en la enseñanza online.  

Referencias 

Collins, B.V.C. (2015). My Top Ten Tips for implementing a Flipped classroom. 

University of Winsconsin-Platteville. Documento no publicado. Recuperado de 

goo.gl/Gdj76M 



Fornons Jou, V. y Palau Martín, R. F. (2016). Flipped classroom en la asignatura de 

matemáticas de 3º de Educación Secundaria Obligatoria. Edutec. Revista 

Electrónica de Tecnología Educativa, 55, 1-17. Recuperado de goo.gl/SAsGaC 

Martín Rodríguez, D. y Santiago Campión, R. (2016). Flipped learning en la formación 

del profesorado de secundaria y bachillerato. Formación para el cambio. 

Contextos Educativos, 1, 117-134. doi:10.18172/con.2854. 

Pegalajar,  M. C. (2015). Metodología docente en el máster de formación de 

profesorado de educación secundaria: valoración del alumnado. RUSC. 

Universities and Knowledge Society Journal, 12(3), 61-71. 

doi:10.7238/rusc.v12i3.2246 

Romero García, M.C. y Buzón-García, O. (junio de 2017). Aprendizaje activo en la 

formación de futuros profesores de matemáticas en un entorno virtual. En XXV 

Jornadas Universitarias de Tecnología Educativa. Burgos, España. 

Tourón, J. y Santiago, R. (2015). El modelo Flipped Learning y el desarrollo del talento 

en la escuela. Revista de Educación, 368, 196-231. doi: 10.4438/1988-592X-RE-

2015-368-288  

Kwang Lo, C. y Foon Hew, K. (2017). A critical review of Flipped classroom 

challenges in K-12 education: possible solutions and recommendations for future 

research. Research and Practice in Technology Enhanced Learning, 12(1), 4-26. 

Recuperado de goo.gl/C5todr 

 

 

 

 

 



PROPUESTA DE INNOVACIÓN DOCENTE EN EDUCACIÓN SUPERIOR: 

APRENDIENDO DE FORMA ACTIVA 

 

Paz Peña García Centro* y Beatriz Pedrosa Vico** 

*Universitario SAFA Úbeda; **Universidad de Granada. 

 

Resumen 

Con este trabajo pretendemos mostrar algunos ejemplos de innovación docente, 

llevados a cabo en la asignatura de Organización Escolar y Didáctica General, para los 

Grados de Educación Infantil y Educación Primaria. Consideramos que, si no se gestan 

proyectos de innovación pedagógica y, por otro, no se investiga en ellos, el 

conocimiento generador no se fundamentara en procesos participativos y colaborativos 

en las aulas, haciéndole pues, un guiño a metodologías lineales y poco centradas en el 

alumnado.  Esto enlaza con una idea fundamental, la necesidad de reflexionar sobre las 

actividades de la enseñanza y sus necesidades para acomodarlas a las realidades 

sociales. Por ello la innovación pedagógica debe ser abordada desde un enfoque 

claramente multidimensional, por su carácter procesual y bidireccionalidad como 

originadora de diálogos continuos para la mejora de los procesos de enseñanza- 

aprendizaje.  

Palabras clave: Innovación, metodologías activas, Educación Superior, 

aprendizaje colaborativo. 

 

Introducción 

Los nuevos modelos de enseñanza- aprendizaje que vienen emergiendo a partir 

del EEES, están generando una profunda transformación de la Universidad, donde los 

procedimientos, roles y estructuras curriculares cambian para adaptarse a las 

necesidades del S.XXI. (Morales 2008). 

La enseñanza unidireccional centrada en contenidos, es caduca en la Universidad 

actual (De Miguel 2006). Además hay que modificar los saberes estructurados, el 

método puramente magistral, el poco contacto con la realidad y un marcado carácter de 

los roles de profesorado y alumnado, entre otros, (Vera y Gónzalez, 2014, en Herrera, 

2014). Esto nos obliga a generar nuevas propuestas que se adapten a las necesidades del 

alumnado. Siendo propuestas versátiles, activas, participativas, generadoras de 



conocimiento desde la experimentación y la práctica. Se trata, en definitiva, de aportar 

opciones pedagógicas alternativas y complementarias a las tradicionales.  

De esta forma, surge la necesidad de plantear metodologías activas e 

innovadoras por parte del profesorado, como el aprendizaje basado en el estudio de 

casos (Stake, 1998), el aprendizaje basado en proyectos (Luna-Cortés, 2010), la 

cooperación entre docentes (Blanch y Corcelles 2014), el Aula invertida (Medina 2016), 

etc., cuyos resultados empíricos han demostrado su eficacia (Rodríguez Casado y 

Rebolledo 2017; Arias et al., 2008; Fernández et al., 2006). Estas metodologías activas 

permiten al alumnado universitario, adquirir las competencias tanto generales 

(instrumentales, sistémicas y personales) y específicas, críticas y autorreguladoras de su 

propio conocimiento.  

Estamos frente a una concepción dinámica del proceso de enseñanza –

aprendizaje, tomando al alumnado como protagonista de su aprendizaje, con el fin de 

facilitarle una formación integral de calidad. 

Bajo este paradigma, entendemos que el aprendizaje debe estar en sintonía con 

la práctica del docente, lo cual requiere según Benito y Cruz, (2007):  

Desde el aprendizaje: • Desarrollar competencias que precisen la integración de 

conocimientos de varias disciplinas frente a una situación real. • Desarrollar 

competencias que abarquen la articulación de saberes, como por ejemplo, el trabajo en 

equipo; la comunicación oral  y escrita, las tecnologías de la información y la 

comunicación (TIC); los aspectos deontológicos y éticos de la profesión; la relación con 

el entorno social, etc. 

Desde la docencia: • Establecer espacios de comunicación y creación, para que los 

docentes apoyen el desarrollo de estrategias de aprendizaje centradas en el estudiante. • 

Establecer la interdependencia de los equipos docentes en un espacio permanente de 

experimentación, debate e interrelación e innovación. • Diseñar, planear y distribuir en 

el tiempo las actividades interdisciplinarias; definir las responsabilidades de los 

estudiantes, así como los criterios de evaluación; entre otros. 

Metodologías activas: 

Tras la revisión de diferentes estudios, Medina (2016), Blanch y Corcelles (2014), 

Gallego (2013), Jonassen y Rorher-Murphy (1999), entre otros, pasamos a describir 

algunas de las estrategias que podemos desarrollar en la Universidad atendiendo a las 

necesidades expuestas anteriormente. 



a) Cooperación entre docentes: Implica innovar con modelos más integradores, 

donde el estudiante, el docente y el medio estén presentes a través del 

diálogo para el mejor desarrollo en el proceso de enseñanza aprendizaje. El 

principio de cooperación entre docentes, utiliza como estrategia la formación 

y actualización mutua y permanente, tanto de docentes de la misma área, 

como de docentes externos, facilitando el intercambio de saberes y 

experiencias. Se promueve así la cualificación pedagógica y disciplinar 

(Escorcia y Gutierrez Moreno 2009). 

b) Enfoque Coaching (Gallastegui 2015): El Coaching, citando a Launer (2007) 

consiste en   ofrecerle al alumnado herramientas para aprender, guiándole 

así, en su proceso, para aumentar sus competencias en los distintos ámbitos 

de intervención (educativo, profesional, emocional. El “coaching” simboliza 

un sistema integral definido y de aplicación en diversos contextos, aportando 

las herramientas necesarias para la obtención del éxito (Fralile, 2013). En 

este sentido, estaríamos hablando de un aprendizaje utilizado como 

estrategia para potenciar el éxito del alumnado, sin olvidar su 

responsabilidad en la toma de decisiones y en la realización de las 

actividades requeridas. El coaching en el ámbito universitario, se ofrece 

como una estrategia de acercamiento del docente-alumno/a, para así 

fomentar una relación de confianza para que los procesos de enseñanza 

aprendizaje sean motivacionales por sí mismos.   

c) Aula invertida o The flipped clasroom: The flipped clasroom o aula invertida 

comienza a utilizarse como estrategia alternativa de enseñanza- aprendizaje en la 

educación secundaria. Este enfoque llega a la educación superior con el fin de 

adaptarse a las demandas del EEES, otorgando una alternativa a la transmisión 

unidireccional del conocimiento. (Medina 2016). Este modelo pretende mejorar el 

proceso de enseñanza- aprendizaje centrándose en el alumnado a través de 

metodologías activas, facilitándole el material fuera de las horas de clase para 

optimizar al máximo las horas presenciales, la atención personalizada, las 

metodologías colaborativas y resolución de problemas en grupo. (Nuñez y 

Gutiérrez, 2016; Wanner y Palmer, 2015).  

d) El modelo EAC (Entornos de Aprendizaje Constructivista): Desarrollado por 

Jonassen y Rorher-Murphy (1999), pretende tratar el conocimiento de forma 

individual y social, por parte de los estudiantes, a través de sus propias 



experiencias y representaciones, partiendo de un problema, pregunta o proyecto. 

El alumno ha de resolver dicho problema o finalizar el proyecto o hallar la 

respuesta a las preguntas formuladas. Los elementos del modelo son a) las fuentes 

de información y analogías complementarias relacionadas; b) las herramientas 

cognitivas; c) las herramientas de conversación/colaboración; y d) los sistemas de 

apoyo social/contextual. (Martos Núñez 2010). 

 

Propuesta metodológica 

Centrándonos en los objetivos del EEES y las nuevas propuestas de aprendizaje, 

dos profesoras del C.U. SAFA Úbeda, han creado una propuesta de intervención para 

los grados de E. Primaria y E. Infantil. 

Dicha propuesta se centra en la combinación de distintas metodologías como la 

Cooperación entre docentes (Blanch y Corcelles 2014), Enfoque Coaching (Gallastegui 

2015), Aula invertida de Medina (2016) y el modelo EAC, entre otros. Las fases de esta 

experiencia se centran en 4 momentos: 

1. Búsqueda de material teórico para facilitar al alumnado. Creación de 

fichas de trabajo. En este primer momento, las profesoras responsables 

de las asignaturas buscan y seleccionan artículos, páginas web, libros, 

etc. que posteriormente facilitarán al alumnado par trabajar en la 

siguiente fase.  

Las fichas de trabajo elaboradas por las docentes consisten en un documento con 

diferentes cuestiones sobre los materiales facilitados. Estas cuestiones van desde meras 

definiciones de conceptos, hasta elaboración de líneas del tiempo, creación de páginas 

web, comic, etc. 

2. Trabajo cooperativo para la transformación de la información por parte 

del alumnado. Una vez facilitados los materiales, el alumnado agrupado 

en pequeños grupos, (entre 3 y 5 alumnos) lee, resume y extrae aquella 

información necesaria para elaborar las actividades de la ficha de trabajo. 

Durante este proceso, el profesorado siempre estará guiando y facilitando 

información a cada uno de los grupos. Las actividades se harán entre 

todo el grupo de forma cooperativa y se entregarán al profesor en soporte 

digital. 

3. Exposición en el aula a través de distintas estrategias innovadoras. Una 

vez elaborado el material, cada grupo expondrá en clase lo realizado de 



forma dinámica e innovadora. (representaciones teatrales, material 

audiovisual, etc.). Para poder llevar a cabo este apartado es necesario 

generar un ambiente de confianza en el grupo, intentando sacar de cada 

miembro aquellas cualidades más positivas con el fin de potenciarlas y 

aprovecharlas. De tal modo que aquel alumno que sepa editar vídeos 

junto con aquel que le gusta la música o la interpretación, puedan 

exponer el tema utilizando sus capacidades. Para este ejemplo, podrían 

crear un vídeo clip con el tema a exponer. 

4. Explicación y construcción de apuntes comunes para su posterior estudio. 

Finalizadas las exposiciones, por parte del alumnado, la docente pregunta 

posibles dudas y repasa aquellos conceptos más significativos para el 

estudio de cada tema. Además, se elegirán los materiales mejor 

elaborados para subirlos a cualquier plataforma virtual. 
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Resumen 

Antecedentes: Presentamos un proyecto de intervención sociocultural a través de la 

práctica estética de la Expresión Dramática con personas mayores: el Club de Expresión 

Dramática “Os Putos” [“Los Chicos”]. Método: 1) Señalamos los principios 

fundamentales del Proyecto de innovación pedagógica SeCApS - Sostenibilidad 

Curricular y Aprendizaje en servicio, en el marco del cual surgió el Club y utiliza como 

instrumento pedagógico narrativo-reflexivo el CADERNO DE EXPERIENCIAS ApS 

(Aprendizaje en servicio)
®
; 2) Referimos la experiencia pedagógica que llevó a la 

creación del Club (asignatura Educación no Formal con Poblaciones Específicas, de la 

titulación de Teatro y Educación de ESE-IPC, cuyo programa prescribe para la 

evaluación de frecuencia el desarrollo por los alumnos de proyectos de intervención 

sociocultural con poblaciones específicas). Resultados: Realizamos después una 

sinopsis de las actividades desarrolladas por el Club desde entonces, que constituyen su 

portafolio; se presentarán algunos resultados de ese trabajo de práctica estética, con 

alguna documentación fotográfica de ensayos y actividades públicas realizadas. 

Conclusiones: Finalmente, referimos el Proyecto “Expresión Dramática con Séniores” 

que, por medio de investigación biográfico-narrativa, pretende analizar el desarrollo 

personal y social de los miembros del Club, a través de la práctica estética de la 

Expresión Dramática. 

 Palabras clave: Expresión Dramática, Aprendizaje en Servicio, Intervención 

sociocultural. 

 

 

 



Abstract 

Background: We present a project of sociocultural intervention through the aesthetic 

practice of Dramatic Expression with older people: The Dramatic Expression Club “Os 

Putos” [“The Kids”]. Method: 1) We present the fundamental principles of the 

Pedagogical Innovation Project SeCApS – Curricular Sustainability and Service 

Learning, within which the Club emerged (Curricular Sustainability and Service 

Learning) and uses as a narrative-reflexive pedagogical tool the CADERNO DE 

EXPERIENCIAS ApS (Service Learning) 
®
; 2) We refer to the pedagogical experience 

that led to the creation of the Club (the subject of Non Formal Education with Specific 

Populations, included in the Degree of  Theater and Education at ESE-IPC, whose 

syllabus prescribes for the frequency evaluation the development by the students of 

projects of sociocultural intervention with specific populations). Results: We will later 

make a synopsis of the activities developed by the Club since then, referring its 

portfolio; Some results of this aesthetic practice work will be presented, with some 

photographic documentation of trials and public activities carried out. Conclusions: 

Finally, we will refer the “Dramatic Expression with Seniors” Project that, through 

biographical-narrative research, aims to analyze the personal and social development of 

Club members, through the aesthetic practice of Dramatic Expression. 

 Keywords: Dramatic Expression, Service Learning, Sociocultural Intervention. 

 

Introducción 

Presentamos un proyecto de intervención sociocultural a través de la práctica 

estética de la Expresión Dramática con séniores. Se desarrolla en la Escuela Superior de 

Educación del Instituto Politécnico de Coimbra (ESE-IPC), que alberga un proyecto de 

educación no-formal, la Escuela de Educación Sénior de la asociación Instituto 

Humanus (EES-IH). El proyecto tiene como centro el Club de Expresión Dramática “Os 

Putos” [“Los Chicos”]. Con base en él, se realiza el proyecto I+DBP – Investigación y 

Desarrollo Basados en la Práctica, ExeDraSen – Expresión Dramática con Séniores, 

que estudia, por medio de procedimientos biográfico-narrativos, el desarrollo personal y 

social de Os Putos posibilitado por la práctica estética de la Expresión Dramática.  

 

 



Método 

El Club nació del Proyecto de innovación pedagógica SeCApS – Sostenibilidad 

Curricular y Aprendizaje en Servicio, que desarrollamos en ESE-IPC desde 2015. 

Dicho proyecto tiene como conceptos fundamentales (1) el de “sostenibilidad 

curricular”, perspectiva bajo la cual las actividades curriculares se conducen bajo un 

entendimiento integral y holístico de la educación y (2) el de “aprendizaje en servicio”, 

perspectiva del aprendizaje por medio del cual se busca que los contenidos y actividades 

curriculares desarrollados por los alumnos tengan una inserción sociocultural y reflexiva 

(Sigmon, 1979, 1994; Kolb, 1984; Furco, 1996; CRUE, 2005; CER, 1994; Fernandes, 

2018). Como instrumento pedagógico narrativo-reflexivo, se recurre al CADERNO DE 

EXPERIENCIAS ApS (Aprendizaje en servicio)
®

. 

SeCApS ya ha dado origen a un número considerable de experiencias 

curriculares, permitiendo al alumnado diversas experiencias pedagógicas de 

intervención sociocultural con recurso a actividades de expresión física, musical y 

dramática. 

“Os Putos” nació en diciembre de 2015, a partir de una experiencia pedagógica y 

curricular en el curso de 2014-15), que tuvo lugar, inicialmente, en la asignatura de 

Educación No-Formal con Poblaciones Específicas (Titulación de Teatro y Educación, 

3
er

 curso). El programa de la asignatura presupone que los alumnos definan y 

desarrollen un proyecto de intervención sociocultural dirigido a una población 

específica. El proyecto puede ser realizado en el propio curso de la asignatura o ser 

previsto para un momento posterior. 

La experiencia tomó como referencia el alumnado de EES-IH: personas mayores 

de 55 años. En el segundo cuatrimestre de 2014-2015 se elaboró un primer proyecto – 

Ontem, Hoje e Amanhã–, con la idea de memoria como inductor de las actividades 

previstas. Para su implementación, se definió para el curso siguiente –ya fuera de la 

asignatura– el proyecto Ontem, Hoje e Amanhã – Vem (Re)viver, realizado en 

diciembre. 

En su seguimiento, enero de 2016 vio nacer el Club de Expresión Dramática “Os 

Putos”, posibilitando a sus miembros la práctica estética de la Expresión Dramática. Se 

ha producido un portafolio considerable de piezas y performances públicas, al par que 

los miembros se forman personalmente y en la especialidad artística. 



El Club está constituido, en este momento, por 14 miembros, incluyendo su 

responsable –Fernando José Sadio-Ramos– y la formadora permanente, una de las 

responsables de la aplicación inicial del proyecto Ontem, Hoje e Amanhã. El 

movimiento de entrada y salida de miembros no es muy relevante, a lo largo de estos 

años de actividad, para lo que contribuye la dinámica del trabajo efectuado y de las 

relaciones personales y grupales que se desarrollan en su transcurso. 

 

Resultados 

Los resultados a referir son de dos órdenes de consideración: el portafolio y el 

desarrollo personal y social de los miembros del Club. En este apartado, tratamos del 

primero, dejando el segundo tema para la discusión y conclusiones. 

El portafolio del Club presenta un conjunto apreciable de obras. Los trabajos son 

presentados en ESE-IPC, así como en momentos culturales y académicos de congresos 

y simposios nacionales e internacionales y en actos de colaboración con instituciones de 

la comunidad. Indicamos las piezas y performances producidas y presentadas: 2015, 

Ontem, Hoje e Amanhã – Vem (Re)viver (17/12); 2016, Há-de passar (29/04) y 

M(un)dificado Miguel (15/06); 2017, Sonho de uma noite de Verão (adaptación; 27 de 

enero); 2017, Inquietações (28/06,  16/10); 2018, A Herança perdida (16/05, 13/06); 

2019, Um dia no Mercado (24/01) (Figuras 1 y 2). En este momento, se prepara una 

pieza que mezcla momentos destacados de obras de revista que hacen parte de la cultura 

popular portuguesa, y que será presentada el 15/05/2019: Rábulas do Passado. 

          

 

Figura 1. Algunas fotos de Un día en el Mercado (Cortesía IHSénior) 

 



                  

Figura 2. Un ensayo de Un día en el Mercado y Laboratorio de formación (F. J. Sadio-

Ramos) 

 

Discusión/ Conclusiones 

En Club funciona como un centro de formación personal y social de sus 

miembros, al par que es un espacio de convivencia y disfrute. Las sesiones de formación 

son semanales (1,5h). Como formadores de Expresión Dramática, contamos, en régimen 

de voluntariado, con una formadora permanente; en el pasado, han colaborado otras dos 

formadoras, siendo una de ellas una de las responsables de los proyectos originales. 

Intervienen también otros formadores –profesores e investigadores de enseñanza 

superior–, que cubren otras necesidades formativas de los miembros de Os Putos o 

contribuyen para las producciones. Tuvimos intervenciones interdisciplinares por medio 

de artes plásticas por parte de dos miembros de la Universidad de Zaragoza (Campus de 

Teruel y de Huesca), así como formación basada en la Pedagogía Dalcroze a cargo de 

una profesora de la Universidad de Valencia. Se cuenta también con el responsable por 

el Club como formador principal. 

Hay que destacar que el Club funciona también, desde 2017-2018, como 

laboratorio de formación de alumnado de la titulación de Teatro y Educación, que 

desarrollan sus proyectos de intervención con los Os Putos como estudiantes. 

El trabajo de formación, desarrollado gradualmente, es amplio y versa sobre 

diversos componentes de la Expresión Dramática y del Teatro: presencia en escenario, 

miedo escénico, voz, representación e interpretación, luminotecnia, guion y escritos 

creativos, puesta en escena, asistencia a piezas teatrales, ejercicios de Pedagogía 

Dalcroze, etc., subrayándose los resultados señalados que se vienen obteniendo. 

La EES-IH es también un espacio para el desarrollo de proyectos de 

investigación con sede en sus valencias y público. Así, tenemos el proyecto ExeDraSen, 

que conducimos por medio de procedimientos metodológicos biográfico-narrativos y en 



los que los aspectos de crecimiento y relación personal e interpersonal son estudiados. 

ExeDraSen utiliza dos instrumentos: 

a) Cuaderno reflexivo-narrativo “Ser um d’Os Putos...” (realizado en 2016-17 y 

en 2018-19). El cuaderno contiene una serie de temáticas para libre desarrollo de l’Os 

Putos, cubriendo su aprendizaje, sentimientos y valores. 

b) Cuaderno de notas de los investigadores, recogiendo datos de observaciones, 

conversaciones informales, fotografías y videogramas. 

Presentaremos, próximamente, resultados alargados de ExeDraSen. En este 

capítulo, referimos apenas que se han detectado y reconocido señalados efectos de 

crecimiento y desarrollo personal a diversos niveles, además de la contribución 

sociocultural que su trabajo y actividad produce (Ramos y Ortiz Molina, 2019), en línea 

con otros estudios con poblaciones idénticas (Barros, 2014; Figueira, 2004). Señalar, en 

particular, el dinamismo revelado y traducido en una amplísima autonomía en la 

preparación de Rábulas do Passado. 

Dejamos una última nota a respecto de la utilización del ApS en enseñanza 

superior: la limitación seria que la organización boloñesa en cuatrimestres impone, no 

permitiendo/ dificultando el desarrollo de proyectos de intervención comunitaria y de 

investigación en el corto plazo administrativo de que se dispone. Este proyecto es un 

ejemplo de cómo superar esa limitación, pero suponiendo un factor de excepcional 

motivación y voluntariado de sus participantes. 
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Resumen 

Antecedentes: La lectura a primera vista es el primero de tres exámenes que componen 

la Prueba de Acceso a Grado Superior de Música, siendo de gran dificultad para el 

alumnado. Es necesario mejorar aspectos tanto musicales como extramusicales: lectura 

musical, problemas técnicos e interpretativos, afinación, fraseo musical, continuidad en 

la ejecución, dominar nervios y estudio de la obra con tiempo limitado. Método: Se ha 

propuesto en el aula un proceso de aprendizaje (inicialmente ejecución lenta y con obras 

fáciles, hasta afrontar obras de gran dificultad). Practicar el modelo de examen (tiempo 

limitado de estudio y frente al profesorado, seguidamente la ejecución de la obra). 

Resultados: Se han obtenido grandes avances durante el período de aplicación del 

método de trabajo propuesto durante todo un curso académico, han participado 

estudiantes de 3º y 4º de Enseñanzas Profesionales y aspirantes a la Prueba de Acceso. 

Conclusiones: Es indispensable la práctica de repentización en las Enseñanzas 

Elementales y Profesionales, siendo necesario mejorar la lectura a primera vista, fluidez 

en la interpretación, estilo musical, tempo, articulaciones, sonoridad, afinación, fraseo 

musical, expresión, etc. Realizar la práctica del modelo de examen y realizar ejercicios 

para dominar los nervios. 

Palabras clave: repentización, Música, Prueba de Acceso, Nervios, Clarinete. 

 

Abstract 

Background: Reading at first sight is the first of three exams that consists of the Access 

to Higher Degree of Music Test, being of great difficulty for students. It is necessary to 

improve both musical and extra-musical aspects: musical reading, technical and 

interpretive problems, tuning, musical phrasing, continuity in execution, mastering 

nerves and studying the work with limited time. Method: A learning process has been 

proposed in the classroom (initially slow execution and with easy works, until facing 



works of great difficulty). Practice the exam model (limited study time and in front of 

teachers, then the execution of the work). Results: Great advances have been made 

during the period of application of the proposed work method during an entire academic 

year, students of 3
rd

 and 4
th

 Professional Teaching and candidates for the Entrance Test 

have participated. Conclusions: The practice of repentization in Elementary and 

Professional Teaching is essential, being necessary to improve reading at first sight, 

fluency in interpretation, musical style, tempo, articulations, loudness, tuning musical 

phrasing, expression, etc. Perform the practice of the exam model and perform exercises 

to master the nerves. 

Keywords: Repent, Music, Access Test, Nerves, Clarinet. 

 

Introducción 

Con los nuevos planes de estudios, LOGSE (Ministerio de Educación y Ciencia, 

1992) y LOE (Ministerio de Educación y Ciencia, 2006), las pruebas de acceso en las 

Enseñanzas Profesionales (EE.PP., en adelante) y Superiores contaron con nuevos 

exámenes junto con los ya habituales de Lenguaje Musical e interpretación 

instrumental: la prueba de interpretación de memoria con acompañamiento de Piano y 

una repentización para Clarinete solo. La repentización o lectura a primera vista se 

exige tanto en las pruebas de acceso a las Enseñanzas Profesionales como en las de 

Grado Superior; y se caracteriza por la ejecución frente al tribunal, previa lectura 

musical durante un tiempo determinado (2 a 5 minutos) antes de ser interpretado. El 

fragmento está compuesto por unos 30/40 compases, aproximadamente, de hasta 4 

alteraciones. 

La ejecución debe ceñirse a diferentes aspectos como: mantener el tempo, 

identificar la tonalidad, diferenciar el fraseo musical, cadencias de reposo o conclusivas, 

claridad en las articulaciones, expresividad musical, controlar la sonoridad en sus 

diferentes registros, afinación y digitación. Otros factores que influyen en el estudiante 

son los nervios y la falta de concentración. 

Ha sido relevante la información obtenida de las diferentes fuentes: el alumnado 

que realizaba las pruebas de acceso a Grado Superior y otros que cursaban EE.PP., 

también el profesorado de EE.PP. y Superior de las provincias de Murcia y Alicante. 



Es el docente quien aporta materiales propios para la preparación de la citada 

prueba, bien obras desconocidas o estudios, cuyo objetivo es realizar en el aula la 

práctica de repentizaciones o lecturas a primera vista. Actualmente, se cuenta con escasa 

bibliografía centrada en la prueba de repentización, por ejemplo, Zamacois (1985), 

García (1997), Molina (2003), Cisneros (2013) y Perelló (2016). 

 

Método 

El estudio se ha realizado en distintos lugares del centro de EE.PP., bien en el 

aula de clarinete, bien en el auditorio frente a compañeros y profesorado. Se puso en 

práctica con estudiantes que debían realizar la prueba de acceso a Grado Superior y con 

tercer y cuarto curso de EE.PP., siendo realizado durante el curso académico 2014/2015. 

Se seleccionó un repertorio de menor a mayor dificultad, donde se respondiese a 

todos los requisitos exigidos para superar el examen de repentización, tales como: estilo 

musical, variedad en la figuración, tonalidades hasta cuatro alteraciones (posibles 

cambios accidentales), respeto del tempo, cambios de compases, etc. Era importante 

ejecutar las obras muy lentas desde el inicio hasta su finalización, evitando paradas o 

repeticiones y manteniendo en todo momento la fluidez interpretativa. Otro aspecto 

importante era el reconocimiento del estilo y periodo musical, respetando sus 

características propias. 

Las sesiones se iniciaron con un repertorio ajustado a todo lo mencionado 

anteriormente, exigiéndoseles que respetasen la limitación del tiempo de estudio y que 

intentasen una lectura segura y lo más completa posible, respetando tempo y 

características y estilo musicales. Junto con esto, se realizaron ejercicios para favorecer 

el control de los nervios y el mantenimiento de la concentración. 

 

Resultados 

Después de realizar las encuestas y entrevistas, tanto al profesorado como al 

alumnado participante, durante el inicio de los exámenes y durante el curso académico 

siguiente, se obtuvieron los siguientes resultados: se observó un alto porcentaje de 

problemas de repentización (39,1 %) y otros problemas (concentración, nervios, falta de 

técnica del clarinete) que afectaban negativamente los buenos resultados en dichas 

pruebas de acceso. 



Cabe destacar el estudio realizado en el alumnado de EE.PP., con el objetivo de 

facilitar su proceso de aprendizaje y también con el pensamiento de optar en un futuro a 

las pruebas de acceso. También destaca el problema con que debe enfrentarse el 

alumnado para superar el examen de repentización o lectura a primera vista, donde 

observamos un alto porcentaje (38,8 %) de estudiantes con necesidades que deberían 

resolverse con técnicas pedagógicas más específicas. El resto quedó distribuido en 

aspectos de mejora en la interpretación, el control del tempo, el mantenimiento de la 

afinación, la diferenciación de la figuración, el control de la digitación y de la 

expresividad gestual, y la mejora de la concentración. 

 

Conclusiones 

La falta de bibliografía específica para preparar correctamente esta prueba de 

repentización no contribuye a la adecuada superación de la misma; puesto que el 

profesorado no llega a conocer experiencias investigadoras que pueda replicar en su 

aula y readaptar, acorde con sus ideas metodológicas propias. 

El profesorado participante ha indicado que, después de muchos años realizando 

las citadas pruebas de acceso, no ha dejado de observar siempre que el estudiante 

necesita mejorar la lectura musical a primera vista, ya que en ocasiones los errores son 

debidos a carencias de lectura musical básica. 

La propuesta realizada permitió al alumnado familiarizarse con el formato de la 

prueba de acceso, con una parte concreta, posibilitando una reducción del estado de 

tensión ante una de las partes del examen menos conocida por el alumnado. De manera 

que, después de aplicar la metodología propuesta, el alumnado participante comentó que 

se veía más preparado y más seguro ante dicho examen. Igualmente han superado 

aspectos en los que anteriormente tenían problemas (concentración, fluidez y control del 

tempo). 
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Resumen 

Antecedentes: Los Conservatorios Superiores de Música de España han puesto en 

marcha estudios de Máster gracias a un nuevo marco legal que permite crear nuevas 

expectativas a los estudiantes titulados superiores en música, sin tener que acudir a las 

Universidades a completar su formación superior. Método: Se ha utilizado una 

metodología mixta con análisis cuantitativos y cualitativos aplicados a una muestra de 

más de cien estudiantes del Máster del CSMA. Resultados: Los conocimientos 

adquiridos permiten el incremento de trabajos de investigación relacionados con la 

interpretación, la composición, la didáctica o la musicología. Desarrollan la formación 

académica y posibilitan el acceso a programas de doctorado en la Universidad. 

Conclusiones: La implantación de estos estudios ha supuesto un cambio sustancial en 

los centros superiores, potenciando la labor investigadora del profesorado y estimulando 

las relaciones con otros conservatorios, universidades y empresas. Ha ayudado a los 

estudiantes en la adquisición de nuevas competencias y en la obtención de una titulación 

que les favorece la inserción y la empleabilidad en el mundo laboral. 

 Palabras clave: máster, Enseñanzas Artísticas Superiores, Empleabilidad, 

Formación. 

  

Abstract 

Background: The Higher Conservatories of Music in Spain have launched Master's 

studies thanks to a new legal framework that allows new graduates in music to create 

new expectations, without having to go to the Universities to complete their higher 

education. Method: A mixed methodology has been used with quantitative and 

qualitative analyzes applied to a sample of more than one hundred students of the 

CSMA Master. Results: The knowledge acquired allows the increase of research works 

related to interpretation, composition, teaching or musicology. They develop academic 



training and enable access to doctoral programs at the University. Conclusions: The 

implementation of these studies has led to a substantial change in the higher centers, 

enhancing the research work of the teaching staff and stimulating relations with other 

conservatories, universities and companies. It has helped students in the acquisition of 

new skills and in obtaining a degree that favors their insertion and employability in the 

workplace. 

Keywords: Master, Artistic Education, Employability, Training. 

 

Introducción 

El marco legal actual facilita desarrollar programas de investigación propios, 

relacionados con el hecho artístico, proporcionando una formación especializada. Así, el 

Real decreto 1614/2009, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas 

artísticas superiores reguladas por la Ley Orgánica 2/2006 de Educación (Ministerio 

de Educación, 2009), estructura las Enseñanzas Artísticas Superiores en Grado y 

Postgrado, previendo en este último nivel las enseñanzas de Máster y los estudios de 

Doctorado mediante convenios con las universidades. 

La Ley 8/2007, de la Generalitat Valenciana, de Ordenación de Centros 

Superiores de Enseñanzas Artísticas y de la creación del Instituto Superior de 

Enseñanzas Artísticas de la Comunitat Valenciana (Generalitat Valenciana, 2008) 

establece la oferta de programas de postgrado oficial en los centros de enseñanzas 

artísticas superiores y, en su caso, los programas conjuntos con las universidades 

valencianas. Asimismo, el Decreto 82/2009, de 12 de junio, del Consell, por el que se 

aprueban los Estatutos del Instituto Superior de Enseñanzas Artísticas de la Comunitat 

Valenciana (Generalitat Valenciana, 2009) establece los objetivos, funciones, 

competencias y líneas de actuación del Instituto. Entre ellas, la adopción de la 

investigación como fundamento de la docencia y del progreso del conocimiento. 

En el Real Decreto Ley 96/2014, de 14 de febrero, por el que se establece el 

Marco Español de Cualificaciones para la Educación Superior (MECES) y por el que 

se establece la ordenación de las enseñanzas superiores universitarias oficiales 

(Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2014), se establece el “Marco Español de 

Cualificaciones para la Educación Superior” y se ordenan las enseñanzas universitarias 

oficiales. El Conservatorio Superior de Música “Óscar Esplá” de Alicante, oferta el 



Título Superior de Enseñanzas Artísticas y el de Máster. El plan de estudios del mismo 

está dirigido a la especialización en el ámbito de la interpretación y a la iniciación en las 

tareas investigadoras. Está estructurado en tres módulos y contiene asignaturas 

relacionadas con fundamentos y técnicas aplicadas, la práctica interpretativa 

complementaria y el instrumento principal. Ofrece tres posibles itinerarios: Clasicismo, 

Romanticismo y Siglos XX y XXI, que contienen unas materias con perfil de carácter 

investigador y otras de carácter interpretativo. 

 

Justificación y objetivos 

Las Enseñanzas Artísticas son competentes para desarrollar postgrados y 

programas de investigación propios, como afirman Hernández, Pérez López y Gómez 

Muntané (2006). Son necesarios nuevos modelos de investigación ligados al hecho 

artístico, tanto desde la perspectiva de la creación como de la interpretación, en el 

ámbito de la investigación artística o performativa (Zaldívar, 2008). Los conocimientos 

adquiridos permitirán, además de una alta cualificación profesional en el campo de la 

interpretación, el incremento de trabajos y publicaciones de investigación, (Hernández, 

2008). 

Este Máster, a diferencia de algunos programas de investigación artística, incide 

en la faceta performativa que permite la investigación desde el propio proceso 

interpretativo, por lo que se propone guiar al músico hacia una investigación e 

interpretación que trasciende la tradición histórica conjuntamente construida por 

teóricos e intérpretes (Zaldívar, 2006). La especialización en el estudio de un 

instrumento musical y de su repertorio, constituye un proceso de investigación propia de 

la práctica artística, de la interpretación musical. 

 

Método 

A través del Sistema Interno de Garantía de Calidad (SIGC), que es el 

procedimiento para garantizar la calidad de los procesos formativos, hemos recogido 

información desde el inicio del programa de Máster en el curso 2012-2013 hasta el 

último curso 2017-2018. Para ello, se han utilizando las encuestas como instrumento de 

recogida de datos y se han analizado con los programas Remark Office OMR6.0 y Excel.  



Participaron más de cien estudiantes de las diferentes promociones académicas. 

Los indicadores que aseguran la idoneidad, mantenimiento o revisión de nuestro plan 

formativo se basan en tres pilares fundamentales: 

1. Datos de matrícula. Indicador directo de la demanda social con respecto a 

las titulaciones ofertadas. 

2. La existencia de Sugerencias/Quejas/Reclamaciones de cualquiera de los 

grupos de interés implicados en nuestra oferta / programas formativos y relacionada 

con la misma. 

3. Resultados de las encuestas sobre la satisfacción del PDI/Alumno/PAS 

con los programas formativos. 

 

El análisis de toda la información se plasma en el informe que anualmente 

realiza el responsable de calidad y que sirve como soporte en la rendición de cuentas 

anual al Consejo de Centro como representante de los grupos de interés. Las mejoras 

pertinentes resultantes se incluyen anualmente en el Plan de Mejora Anual. 

 

Resultados 

La inserción laboral es el principal indicador del éxito de nuestros estudiantes. El 

porcentaje de empleo conseguido es del 100%. Nuestros egresados, han obtenido 

diferentes trabajos en conservatorios superiores y profesionales de España, orquestas y 

bandas profesionales de música y compañías de ópera y zarzuela.  

Por otro lado, aparecen una serie de cambios que afectan a los miembros de la 

comunidad educativa: los discentes, los docentes y el propio centro. 

 

Conclusiones 

El Máster supone una mejora en la formación académica de los estudiantes, ya 

que adquieren unas habilidades, unas competencias y una titulación, que los desarrolla y 

amplía su espectro musical. Perfeccionan sus competencias sociales al continuar sus 

estudios más tiempo en ámbitos distintos geográficos y musicales. Proporciona nuevas 

iniciativas a través del Programa Erasmus plus, posibilitando las movilidades de los 

estudiantes en centros musicales europeos. Favorece la inmersión laboral, ya que esta 

titulación les permite optar a puestos de trabajo en los Conservatorios Superiores. Hay 



empresas e instituciones que valoran positivamente contar con esta titulación por parte 

de los demandantes de trabajo. Un valor añadido es la posibilidad de poder continuar 

estudios de Doctorado en la Universidad. En este sentido, echamos en falta la 

elaboración de convenios con Universidades. 

Para el profesorado mejora la formación, al obligarnos a perfeccionar nuestros 

conocimientos, estimulándonos a realizar el doctorado u otros estudios superiores 

(idiomas, composición, musicología, dirección). Estimula la competitividad entre el 

claustro y se implanta un Sistema de Garantía Interno de Calidad que evalúa al 

profesorado. Por otro lado, impulsa las relaciones internacionales y aumenta las 

posibilidades laborales al posibilitar el acceso a otras actividades docentes o de gestión 

y dirección cultural. 

En los centros educativos se crean nuevos organismos y puestos de 

responsabilidad: la Comisión Académica del Título, la Comisión de Coordinación 

Docente del Título o el Coordinador del Máster. Cambia la sociología al incorporar 

estudiantes de otras edades, con otro perfil más profesional y de otras procedencias 

geográficas. Favorece el interés de otros docentes, ayudando a que incluyan, entre sus 

posibles destinos laborales y vitales, conservatorios que ofrezcan estos estudios. 

 La necesaria apertura a la sociedad que debe realizar un centro educativo 

superior se incrementa con la apuesta de un Máster. La realización de prácticas, tanto 

curriculares como extracurriculares, posibilita una línea de actuación con entidades 

públicas (Auditorios, Conservatorios Profesionales Municipales o Autonómicos, 

Orquestas, Bandas Municipales, Ayuntamientos, Diputaciones) y empresas privadas, 

firmando acuerdos de colaboración que crean nuevas sinergias para el desarrollo de 

nuestros futuros profesionales de la música. 

Posibilita nuevas líneas de investigación relacionadas con nuestro mundo 

interpretativo o creativo, apostando por una relación entre la interpretación y la 

investigación, estimulando al estudiante de música a un nuevo objeto de investigación 

que es el hecho artístico. Y, por último, desarrolla un clima educativo más óptimo en el 

Conservatorio, beneficiando las relaciones humanas y mejorando los resultados 

académicos. 

 



Referencias 

Generalitat Valenciana (2007). Ley 8/2007, de 2 de marzo, de Ordenación de Centros 

Superiores de Enseñanzas Artísticas y de la creación del Instituto Superior de 

Enseñanzas Artísticas de la Comunitat Valenciana. DOGV (17/06/2007), núm. 

5466, referencia 3198/2007, pp. 24235-24257. 

Generalitat Valenciana (2009). Decreto 82/2009 de 12 de junio, del Consell, por el que 

se aprueban los Estatutos del Instituto Superior de Enseñanzas Artísticas de la 

Comunitat Valenciana. DOGV (17/06/2009), núm. 6037, referencia 7067/2009, 

pp. 24235-24257. 

Hernández, F., Pérez López, H.J., Gómez Muntané, M.C. (2006). Bases para un debate 

sobre investigación artística. Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia. 

Madrid: Ministerio de Educación y Ciencia. 

Hernández, F. (2008). La investigación basada en las artes. Propuestas para repensar la 

investigación en educación. Educatio Siglo XXI, 26, 85-118. 

Jefatura del estado (2006). Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. BOE 

(04/05/2006), núm. 106, referencia 7899, pp. 17158-17207. 

Ministerio de Educación (2009). Real Decreto 1614/2009, de 26 de octubre, por el que 

se establece la ordenación de las enseñanzas artísticas superiores reguladas por 

la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación. BOE (27/10/2009), núm. 

259, referencia 17005, pp. 89743-89752. 

Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (2014). Real Decreto 96/2014, de 14 de 

febrero, por el que se establece el Marco Español de Cualificaciones para la 

Educación Superior (MECES) y por el que se establece la ordenación de las 

enseñanzas superiores universitarias oficiales. BOE (05/03/2014), núm. 55, 

referencia 2359, pp. 20151-20154. 

Zaldívar, A. (2006). El reto de la investigación creativa y performativa. Eufonía, 38, 87-

94. 

Zaldívar, A. (2008). Investigar desde el arte. Anales de la Real Academia Canaria de 

Bellas Artes de San Miguel Arcángel, 1, 57-64. 



ANÁLISIS DEL INTERÉS INVESTIGADOR DEL ALUMNADO DE 

ENSEÑANZAS SUPERIORES DE MÚSICA 

 

María del Mar Bernabé Villodre 

Universidad de Valencia 

 

Resumen 

Antecedentes: Las Enseñanzas Superiores de Música han tardado en adaptarse al 

Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), por distintas cuestiones; pero, más allá 

de que las titulaciones de Música sean consideradas o no universitarias, se estableció el 

sistema de créditos y un trabajo final para obtener la titulación, igual que en los estudios 

de Grado. Esto supuso que, los estudiantes de especialidades instrumentales y no 

instrumentales tuviesen que realizar un Trabajo Fin de Título, en el que se planteaban 

sencillos trabajos de investigación de cariz más próximo a la musicología o a la 

pedagogía, según especialidades. Método: Se ha partido de una búsqueda de Trabajos 

Fin de Título alojados en repositorios digitales de distintos conservatorios superiores de 

toda España. Atendiendo a las especialidades, se han clasificado según temáticas 

propuestas en cada uno y según el tipo de investigación desarrollada (cuantitativa o 

cualitativa). Resultados: Los resultados obtenidos muestran cómo priman las 

investigaciones cualitativas, de corte musicológico más que didáctico. Conclusiones: El 

alumnado se muestra más interesado por las investigaciones relacionadas con la 

musicología, puesto que son las que más benefician a su práctica interpretativa y porque 

son más numerosos los estudiantes de especialidades instrumentales que los de no 

instrumentales. 

Palabras clave: Trabajo Fin de Título, Enseñanzas Superiores de Música, 

Investigación. 

 

Abstract 

Background: The Superior Teachings of Music have been slow to adapt to the 

European Higher Education Area (EHEA), due to different issues; but, beyond the fact 

that the music qualifications are considered or not university, the credit system and a 

final work to obtain the degree was established, as in the Degree studies. This meant 



that the students of instrumental and non-instrumental specialties had to complete a 

Final Degree Project, in which simple research works were proposed that were closer to 

musicology or pedagogy, according to specialties. Method: It has started from a search 

of Final Title Works housed in digital repositories of different top conservatories 

throughout Spain. Attending to the specialties, they have been classified according to 

the thematic proposals in each one and according to the type of research developed 

(quantitative or qualitative). Results: The results obtained show how qualitative 

research prevails, of a musicological rather than a didactic nature. Conclusions: The 

students are more interested in research related to musicology, since they are the ones 

that benefit most from their interpretative practice and because there are more students 

in instrumental specialties than non-instrumental students. 

 Keywords: Final Degree Project, Higher Education in Music, Research. 

 

Introducción 

Los estudios superiores de Música en España siempre han vivido a la sombra de 

los estudios universitarios. Mientras en gran parte de Europa los estudios musicales 

tienen consideración de universitarios, en nuestro país, se mantienen como equivalentes. 

En este sentido, son muchas las manifestaciones contrarias a que continuase dándose 

esta situación y se abogase por la integración en las universidades (Pastor, 2012); pero, 

el fallo del Tribunal Superior de Justicia (Sentencia de 13-01-2012) fue claro: se 

continuaría manteniendo su estatus de equivalentes a todos los efectos, pero nunca la 

denominación de Grado. Esto trajo consigo la consiguiente oleada de críticas y 

problemas, sobre todo, cuando en los centros ya se había implementado el sistema de 

créditos, de cuatrimestres y se mencionaban como estudios de Grado e, incluso, ofrecían 

estudios de Máster. Ahora bien, ¿estaba su profesorado cualificado para impartir estos 

estudios atendiendo a las nuevas necesidades derivadas de esa inclusión en el Espacio 

Europeo de Educación Superior (EEES, en adelante)? Es decir, ¿habían realizado 

estudios de posgrado que les capacitasen para estar en las mismas condiciones docentes 

e investigadoras que el profesorado universitario? La respuesta a esta pregunta estaba 

clara, tristemente: un escaso porcentaje se ajustaba a este perfil y, por tanto, en cierto 

modo podía entenderse justificado el fallo del Tribunal. 



Ahora bien, el profesorado titulado en Música ha ido cambiando su perfil 

formativo y es muy raro aquel que no cuenta con estudios de posgrado (Máster y 

Doctorado), tal como puede verse si se consultan algunas páginas oficiales de centros 

como, por ejemplo, el Conservatorio Superior de Música de Murcia o el Conservatorio 

Superior de Música de Castellón. 

Todo esto ha supuesto que la consideración hacia la formación impartida en 

estas instituciones comience a mejorar y que sea vista como una preparación que 

capacitará a los titulados no sólo para interpretar, sino también para enseñar e investigar 

si desean continuar estudios de posgrado. Es en este sentido en el que se planteó la 

presente investigación, comprendida como un work in progress, iniciado con un 

recorrido por los repositorios digitales de algunos conservatorios españoles y en el que 

continúa trabajándose para establecer relaciones entre los egresados y su posible 

formación investigadora de posgrado. 

El alumnado de los conservatorios superiores de Música debe empezar a 

considerar el Trabajo Fin de Título (TFT, en adelante) como una oportunidad para 

ampliar sus conocimientos musicológicos y/o pedagógicos, que siempre redundarán en 

beneficio de su posterior desarrollo interpretativo y/o docente. 

 

Método 

El objetivo principal de esta investigación fue conocer los intereses 

investigadores del alumnado de las Enseñanzas Superiores de Música, que quedaban 

recogidos en sus propuestas de Trabajo Fin de Título. A nivel secundario, se persiguió 

conocer qué tipo de investigaciones se planteaban y asociadas a qué especialidades, así 

como la metodología utilizada en cada una de ellas. 

 

Materiales 

La primera promoción LOGSE de Títulos Superiores de Música (2001-2005) 

realizó lo que en el currículo aprobado en la Región de Murcia vino a denominarse 

“Trabajo de Investigación”, referencia que todavía puede apreciarse en la normativa 

vigente para la Comunidad de Madrid (Consejería de Educación de la Comunidad de 

Madrid, 2011) que lo consideraba Trabajo de Fin de Grado. Aunque, esta denominación 

atendiendo al fallo ya citado del Tribunal Superior no debería haberse continuado, pero 



que da muestras del retraso legislativo de esta institución: a fecha de 2019 sigue 

trabajándose con una normativa obsoleta. 

De manera que, los materiales analizados se corresponden con la totalidad de 

estos documentos accesibles digitalmente a través de los repositorios de las propias 

instituciones de estudios superiores musicales. Atendiendo al número de conservatorios 

superiores públicos existentes en España (20) y a que no todos tenían accesibles 

digitalmente los materiales de estudio, sino que debían consultarse los ejemplares 

impresos en cada una de las bibliotecas de dichos centros, se contó con 1.107 

documentos. 

 

Procedimiento 

La clasificación de los materiales analizados se realizó atendiendo a las 

especialidades asociadas a cada trabajo, en primer lugar; y, en segundo lugar, a las 

características del trabajo investigador desarrollado, es decir, si era de cariz 

musicológico o pedagógico. Para ello, se realizaron distintas tablas para recoger la 

información y extraer datos cuantificables que diesen fe de las conclusiones 

extrapolables. 

La búsqueda se realizó a través de las distintas páginas oficiales de los diversos 

conservatorios superiores de Música de todo el territorio español. Sin embargo, aunque 

la población era de 20 centros, no todos ellos contaban con repositorios accesibles 

digitalmente; de manera que la muestra quedó reducida a los siguientes centros (n = 10): 

Conservatorio Superior de Música de Murcia, Real Conservatorio Superior de Música 

de Madrid, Conservatorio Superior de Música de Castilla y León, Conservatorio 

Superior de Música de La Coruña, Conservatorio Superior de Música de Jaén, 

Conservatorio Superior de Música de Asturias, Real Conservatorio Superior de Música 

de Granada, Conservatorio Superior de Música de Valencia, Conservatorio Superior de 

Música de Castilla-La Mancha, y Conservatorio Superior de Música de Aragón. En la 

Tabla 1, puede conocerse el número de documentos disponibles digitalmente en cada 

uno de estos centros: 

 



Tabla 1 

Trabajos Fin de Título disponibles digitalmente. 

Conservatorio Número 

de TFT 

Aragón 110 

Murcia 14 

Madrid 3 

Jaén 57 

La Coruña 81 

Castilla-La Mancha 54 

Valencia 348 

Asturias 70 

Castilla y León 370 

 

 A partir de esta selección, se clasificaron por especialidades y, 

atendiendo a ello, por temáticas y metodologías de investigación. Esto último fue 

posible únicamente en determinados casos porque estaba disponible el documento en sí, 

pero en la mayoría de los casos sólo se podía acceder a los títulos de cada TFT, a la 

especialidad y al nombre de los autores/directores. En otras ocasiones, no se podía 

conocer la especialidad del autor del TFT, lo que dificultaba el análisis planteado y 

llevó a comentar con los equipos directivos de algunos de estos centros los beneficios de 

una adecuada organización y clasificación de este tipo de información, que tanto puede 

contribuir a una mayor y mejor regularización de la investigación en los centros 

superiores de estudios musicales. No puede olvidarse que son muchas las universidades 

que tiene los Trabajos Fin de Grado de sus titulados en repositorios digitales fácilmente 

accesibles y donde consta toda la información, puesto que pueden considerarse 

pequeñas introducciones a la investigación y/o a la innovación y, por tanto, forman 

parte de los materiales que deberían poder consultarse cuando se realizan 

investigaciones relacionadas. Si los conservatorios de Música quieren lograr una 

equiparación (al menos en la práctica) con las universidades, deberían plantearse este 

tipo de organización de sus TFT. 

 



Resultados 

Se han tomado como muestra representativa los TFT del Conservatorio Superior 

de Música de Valencia, que señalaron líneas de investigación interpretativas, teóricas, 

compilativas, performativas e interpretativa-teórica. 

 

Tabla 2 

Trabajos Fin de Título Según Especialidades y Tipo de Investigación. 

   Tipo de 

investigación 

   

 Interpretativa Teórica Compilativa Performativa Interpretativa

-teórica 

Compilativa-

teórica 

Interpretati

va-

compilativa 

Instrumen. 131 117 3 1 8 1 1 

No 

instru. 

9 62 7  3   

 

Ahora bien, de entre los TFT de las especialidades instrumentales, no todos se 

centraban en análisis de tipo musicológico, a pesar de que hayan podido considerarse 

líneas de investigación interpretativas; e, incluso, otros se han considerado teóricos, 

pero se centran en análisis para la mejora interpretativa y, por tanto, deberían haberse 

considerado interpretativos y no teóricos. Al mismo tiempo, algunos estudiantes de 

especialidades no instrumentales optaron por la realización de TFT de tipo 

interpretativo. No obstante, la nota común a todos ellos fue el corte cualitativo de las 

investigaciones realizadas. 

 

Conclusiones 

El análisis realizado ha permitido extraer las siguientes conclusiones: 

1. El alumnado de especialidades instrumentales está más interesado en 

ahondar en aspectos relacionados con la interpretación. 

2. El alumnado de especialidades no instrumentales presenta intereses 

investigadores divididos, atendiendo a los siguientes criterios: titulaciones relacionadas 

con la pedagogía, titulaciones relacionadas con la historia de la música y titulaciones 

relacionadas con la práctica musical interpretativa. 



3. El alumnado muestra preferencia por metodologías de investigación 

cualitativa o, en todo caso, con escasa presencia del dato cuantitativo. 

 

De modo que, podría afirmarse que alumnado y profesorado de Enseñanzas 

Superiores de Música se inicia en las investigaciones como una forma de mejorar su 

práctica interpretativa/pedagógica, dando comienzo a lo que podría ser una formación 

de posgrado investigadora que culminase en una titulación de Doctorado. Pero, 

dejaremos esta cuestión como prospectiva para futuras publicaciones. 
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Resumen  

Diversas investigaciones señalan que se debe incorporar en el currículo de educación 

prácticas que mejoren el aprendizaje interdisciplinar de las áreas STEM. El objetivo 

principal ha sido analizar la influencia de la implementación de prácticas STEM en las 

variables cognitivas y emocionales del alumnado de primaria. El diseño de 

investigación es de tipo experimental, con pre-test y pos-test utilizándose una muestra 

de 455 alumnos de primaria que estaba dividida en grupos de control y experimentales. 

Como instrumentos de medida se diseñaron cuestionarios en función de los contenidos 

objeto de aprendizaje para evaluar tanto la variable cognitiva como emocional. Las 

sesiones de los grupos experimentales se basaron en talleres STEM y con los grupos de 

control se llevaron a cabo sesiones expositivas y fichas de trabajo. Los resultados 

revelan que las experiencias prácticas STEM ayudan a comprender los contenidos 

explicados, produciéndose una evolución positiva tanto en el nivel de conocimiento 

inicial del alumno como en las emociones que manifiestan ante el aprendizaje de estas 

áreas. El análisis estadístico inferencial revela la existencia de diferencias 

estadísticamente significativas (Sig. < 0,05) entre las calificaciones del grupo 

experimental frente al grupo de control, a favor de los grupos experimentales.  

Palabras clave: STEM, educación primaria, metodologías activas, cognitivo, 

emocional. 

 

Abstract 

Several studies indicate that practices that improve interdisciplinary learning in STEM 

areas should be incorporated into the education curriculum. The main objective of this 

work was to analyze the influence of the implementation of STEM practices on the 

cognitive and emotional variables of primary school students. The research design is of 

an experimental type, with pre-test and post-test using a sample of 455 primary school 



students divided into control and experimental groups. As measuring instruments, 

questionnaires were designed according to the contents to be learned in order to 

evaluate both the cognitive and emotional variables. The sessions of the experimental 

groups were based on STEM workshops, and with the control groups, expository 

sessions and worksheets were carried out. The results reveal that the STEM practical 

experiences helped to understand the explained contents, producing a positive evolution 

both in the initial level of knowledge of the students and in the emotions they express 

when learning the subjects. The inferential statistical analysis reveals the existence of 

statistically significant differences (Sig. < .05) between the scores of the experimental 

groups and the control groups, in favor of the experimental groups.  

Keywords: STEM, primary school education, active methodologies, cognitive, 

emotional. 

 

Introducción 

En los últimos años, según informes internacionales, se viene produciendo un 

descenso de vocaciones científicas (OECD, 2008). Por ello, es necesario que se incluya 

en los planes de estudio de los diferentes niveles educativos la integración de 

conocimientos STEM (Science, Technology, Engineering and Mathematics) que 

potencien la adquisición de estas competencias en el alumnado (Becker y Park, 2011; 

Sanders, 2009). Esto supone la consideración del alumno como sujeto activo de su 

propio aprendizaje para mejorar la educación STEM desde un enfoque práctico e 

interdisciplinar (Kennedy y Odell, 2014). 

Para reforzar el interés y las actitudes ante áreas STEM, algunas investigaciones 

(Martínez, Naranjo, Mateos y Sánchez, 2018) han desarrollado y validado actividades 

que promueven el descubrimiento y la innovación tanto dentro del currículo escolar 

como a través de programas extraescolares. Como señalan García y Sánchez, (2009) el 

factor más importante del aprendizaje activo es el propio estudiante, quien se convierte 

en el responsable de la adquisición de su propio conocimiento. Por ello, incluir 

estrategias didácticas activas puede contribuir a la construcción del conocimiento en el 

alumnado de los diferentes niveles.  

Diversos estudios (Bell, Lewenstein, Shouse y Feder, 2009) han vinculado los 

programas basados en actividades experimentales con el aumento de los conocimientos 

de los estudiantes y el rendimiento académico en las asignaturas STEM. Según Miller, 

Sonnert y Sadler (2018), las actividades prácticas ayudan a los estudiantes a desarrollar 



una mejor comprensión de la ciencia y a adquirir habilidades de orden superior. 

Además, el estudiante pone en juego sus conocimientos previos, reforzándolos o 

realizando cambios conceptuales mediante las prácticas (Osorio, 2004). Asimismo, se 

ha demostrado que este tipo de actividades influyen en elección de carreras científico-

tecnológicas por parte de los estudiantes (Naizer, 1993).  

En esta investigación se ha considerado adecuada la inclusión de actividades 

prácticas STEM desde la etapa de primaria, donde comienzan a consolidarse las 

primeras actitudes y emociones hacia las diferentes materias, lo que puede contribuir a 

un aumento de vocaciones en áreas de ciencia o tecnología (Martínez, Naranjo y 

Mateos, 2018). 

 

Método 

El diseño de la investigación ha sido de tipo experimental, con pre-test, post-test, 

grupos de control y experimentales, realizándose un análisis de datos descriptivo e 

inferencial. 

El objetivo principal ha sido analizar la influencia de la implementación de 

prácticas STEM en las variables cognitivas y emocionales del alumnado de primaria.  

La muestra ha estado formada por 455 alumnos de Primaria (10-12 años) y fue 

dividida en varios grupos de control y experimentales en función de los contenidos del 

currículo de primaria objeto de aprendizaje sobre el que se desarrollaron las diferentes 

prácticas STEM. Con los grupos de control se utilizó una metodología tradicional, 

basada en presentaciones expositivas y fichas de trabajo. Con los grupos experimental 

se utilizó una metodología activa, basada en la realización de talleres prácticos STEM. 

El tiempo utilizado en todos los grupos fue el mismo al igual que los contenidos objeto 

de aprendizaje, con el fin de establecer una comparativa entre las diferentes 

metodologías. 

Los instrumentos de medida para evaluar el dominio cognitivo fueron validados 

en base a los parámetros psicométricos que establece la literatura. Sus contenidos 

estaban basados en el curriculo de primaria en función de la temática de los talleres y se 

implementaron  antes y después de las intervenciones para valorar su eficacia didáctica. 

Para evaluar la variable emocional, se diseñó un cuestionario compuesto por siete 

emociones positivas y siete negativas para que el alumnado valorase la frecuencia en las 

que las experimentaba en una escala Likert, tanto antes como despúes de las 

intervenciones.  



Resultados 

La figura 1 presenta los resultados obtenidos en el pre-test y en el post-test de los 

grupos de control (GC) y experimentales (GE) en las diferentes temáticas desarrolladas.   

 

  

  

 

Figura 1. Calificaciones promedio obtenidas en el pre-test y en el post-test (GC vs GE) 

 

La figura 1 muestra puntuaciones medias muy bajas en el pre-test por parte de 

todos los participantes, lo que denota un bajo conocimiento inicial en los temas 

seleccionados, pues no habían sido estudiados con anterioridad por el alumnado. El 

análisis inferencial realizado reveló que no existían diferencias estadísticamente 

significativas (Sig. > 0,05) entre los pre-test de los grupos de control con sus respectivos 



grupos experimentales, lo que nos permitió establecer un punto de partida común antes 

de realizar las intervenciones didácticas.  

Respecto al post-test, se observa en la figura 1 que los estudiantes mejoraron sus 

conocimientos tras las sesiones didácticas, tanto los grupos de control como los 

experimentales. Sin embargo, se aprecian diferencias a favor de los grupos 

experimentales en todos los temas ya que han alcanzado mejores calificaciones que los 

alumnos del grupo de control.  La tabla 1 muestra el análisis inferencial entre los post-

test de los grupos.  

 

Tabla 1.  

Prueba T de Student en el Post-test (GC vs GE) 

 

t gl 
Sig. 

(bilateral) 

Diferencia 

de medias 

Diferencia 

de error 

estándar 

95% de intervalo 

de confianza de la 

diferencia 

 Inferior Superior 

Tema 1 -2,586 40 0,013 -1,333 0,515 -2,375 -0,291 

Tema 2 -2,087 40 0,043 -1,238 0,593 -2,437 -0,039 

Tema 3 -3,428 53 0,001 -1,56 0,455 -2,474 -0,647 

Tema 4 -3,94 42 < 0,001 -1,771 0,449 -2,678 -0,864 

Tema 5 -5,756 49 <0,001 -2,083 0,361 -1,356 -2,81 

Nota. gl = grados de libertad. 

La tabla 1 muestra la existencia de diferencias estadísticamente significativas (Sig. 

< 0,05) entre las medias de los grupos de control frente a los grupos experimentales en 

todos los temas objeto de estudio, favoreciendo esta calificación a los grupos 

experimentales. Estos resultados permiten verificar la eficacia didáctica de 

metodologías activas y manipulativas como son los talleres STEM frente a una 

enseñanza más tradicional.  

Por otro lado, algunos estudios han atribuido la relativa ausencia de mujeres en los 

campos STEM a las diferencias de género en el dominio cognitivo científico-

tecnológico (Wai, Cacchio, Putallaz y Makel, 2010). Sin embargo, tras hacer un análisis 

inferencial por género se obtuvo que no existen diferencias estadísticamente 

significativas (Sig. > 0,05) en esta variable de estudio en función del género.  



La figura 2 muestra las emociones positivas y negativas manifestadas por los 

grupos experimentales antes y después de la explicación de los contenidos mediante los 

talleres STEM.  

 

 

Figura 2. Emociones manifestadas en el pre-test frente al post-test (GE) 

 

Como se observa en la figura 2, después de la realización de los talleres STEM los 

estudiantes de primaria aumentan significativamente (Sig. < 0,05) sus emociones 

positivas (diversión, interés, alegría o confianza), disminuyendo el grado de 

manifestación de emociones negativas como tensión, desesperación, preocupación o 

tristeza. 

 

Conclusiones 

En base a los resultados obtenidos, podemos concluir que las actividades 

manipulativas conducen a la construcción de nuevos conocimientos y ayudan a percibir 

la ciencia como algo más conectado a sus actividades cotidianas (Tenreiro y Vieira, 

2006). En concreto, la implementación de prácticas STEM en el aula de primaria ha 

permitido una evolución positiva a nivel cognitivo y emocional en el alumnado, 



favoreciendo un aprendizaje interdisciplinar de una forma activa. Coincidimos con otros 

estudios (Martínez, Naranjo, Mateos y Sánchez, 2018) en que de este modo los alumnos 

aprenden los contenidos científicos de manera lúdica y recreativa, pues el trabajo 

experimental fortalece el aprendizaje teórico. Consideramos que este tipo de 

experiencias se deben implementar tanto en contextos formales como informales para 

promover una educación STEM desde las primeras edades escolares. 
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Resumen  

Una educación que pretenda potenciar la adquisición de competencias STEM en el 

alumnado de primaria, requiere de programas de formación de docentes que integren el 

dominio cognitivo con el afectivo. El objetivo ha sido analizar la influencia de la 

realización de prácticas de física en la variables cognitivas, emocionales y 

competenciales del maestro en formación. La muestra ha estado constituida por 106 

estudiantes del Grado de Educación Primaria. Como instrumento de medida se diseñó 

un cuestionario compuesto por secciones en base a las variables de estudio. Los 

resultados muestran que los participantes consideran estar capacitados en su rol de 

alumnos para realizar las tareas de física propuestas. Sin embargo, en su rol de futuros 

docentes, el nivel de autoeficacia disminuía a la hora de implementar actividades 

prácticas de física en el aula de primaria. Con respecto a la variable emocional, se 

constata que hubo una mayoritaria manifestación de emociones positivas durante el 

seminario. Estas emociones presentan diferencias estadísticamente significativas frente 

a las emociones inicialmente negativas que manifiestan ante la física. Podemos concluir 

que las prácticas de laboratorio tuvieron un impacto positivo en los niveles de 

autoeficacia, conocimiento y emociones, no encontrándose diferencias estadísticamente 

significativas en función de la variable género. 

Palabras clave: Prácticas de física, dominio cognitivo, emociones, docentes en 

formación. 

 

Abstract  

An education that seeks to promote the acquisition of STEM skills in primary school 

students requires teacher training programs that integrate cognitive and affective skills. 

The objective of this work was to analyze the influence of physics practices on the 

cognitive, emotional and competential variables of the teacher in training. The sample 

consisted of 106 students from the Grade of Primary Education Teaching. As a 



measuring instrument, a questionnaire was designed consisting of sections based on the 

study variables. The results show that the participants consider themselves to be 

qualified in their role as students to carry out the proposed physics tasks. However, in 

their role as future teachers, the level of self-efficacy decreased when it came to 

implementing practical physics activities in the primary classroom. With respect to the 

emotional variable, it is noted that there was a large majority of positive emotions 

during the seminar. These emotions present statistically significant differences 

compared to the initially negative emotions manifested towards physics. We can 

conclude that the laboratory practices had a positive impact on the levels of self-

efficacy, knowledge and emotions, with no statistically significant differences being 

found depending on the gender variable. 

Keywords: Physics practices, cognitive domain, emotions, teachers in training. 

 

Introducción 

Numerosos estudios han puesto de manifiesto la importancia que tiene generar 

climas de seguridad y emociones positivas en el aula para facilitar el desarrollo y la 

motivación de los alumnos (Palomera, Fernández y Brackett, 2017). Dado que el 

dominio afectivo está ligado al cognitivo, un aumento en los niveles emocionales 

negativos puede afectar desfavorablemente al proceso de aprendizaje del alumnado 

(Zeidner, 1998). Las emociones negativas interfieren en la capacidad cognitiva para el 

procesamiento de la información mientras que las positivas, aumentan la capacidad 

creativa y, por tanto, la capacidad de afrontamiento ante las dificultades (Frederickson, 

2001). Por otro lado, estudios de Bandura (1986) indican que las creencias de 

autoeficacia motivan al estudiante a realizar tareas en las cuales se siente competente y 

confiado, determinan cuanto esfuerzo y tiempo requerirá el estudiante para completar la 

tarea e influyen en gran medida en las elecciones que hacen los estudiantes y las 

conductas que realizan para seguirlas. Sin embargo, autores como Van Aalderen, 

Walma y Asma (2012) señalan que los profesores en formación de la etapa de primaria 

experimentan frecuentemente emociones negativas y bajos niveles de competencia 

docente ante la enseñanza de las áreas científico-tecnológicas acentuándose 

especialmente hacia contenidos de física. Por ello, emplear metodologías activas podría 

repercutir positivamente en la autoeficacia de los futuros maestros de educación 

primaria, generando en ellos motivación y actitudes positivas hacia la enseñanza y el 



aprendizaje de las ciencias (Brígido et al., 2013; Martínez, Cañada, Naranjo y Dávila, 

2017).  

 

Método 

El diseño de la investigación ha sido de tipo cuasi-experimental con análisis 

cualitativo y cuantitativo de los datos obtenidos. El objetivo principal ha sido analizar la 

influencia de la realización de prácticas de física en la variables cognitivas, emocionales 

y competenciales del maestro en formación 

La muestra, seleccionada mediante muestreo no probabilístico debido a la 

facilidad de acceso, estaba formada por 106 alumnos del grado en Educación Primaria, 

maestros en formación.  

Como instrumento de medida se diseñó un cuestionario basado en investigaciones 

previas compuesto por secciones en base a las variables de estudio. Una estaba dirigida 

a indagar en la variable emocional del docente. La muestra valoraba diferentes variables 

emocionales durante su trabajo en el laboratorio de física. Respecto a la variable 

competencial, se evaluaba en una escala Likert de 5 puntos el nivel de autoeficacia tanto 

en el rol de alumno como en el rol de docente. Por otro lado, se incluyeron cuestiones 

de autoeficacia relacionadas con tanto con trabajo práctico en el laboratorio como con 

su día a día. Con respecto a la confiabilidad del instrumento de medida, el Alfa de 

Cronbach del cuestionario fue de 0,768 lo que indica un valor aceptable dentro de los 

rangos que señala la literatura. Por último, los sujetos participantes debían elaborar un 

diario de prácticas cuyo análisis cualitativo nos permitía evaluar su evolución cognitiva, 

emocional y didáctica.  

 

Resultados 

La figura 1 presenta el porcentaje de respuestas sobre algunos de los resultados de 

la variable autoeficacia. 



 

 

 

 

Figura 1. Porcentaje de respuestas en el cuestionario de autoeficacia. 



En la figura 1 se observa que los estudiantes muestran una actitud positiva ante la 

asignatura cursada (enunciados 1, 4, 6 o 7), aunque generalmente los participantes 

consideren la asignatura compleja (enunciado 2).  Con respecto al seminario realizado, 

los estudiantes han preferido pedir ayuda al profesorado antes que a los compañeros y 

no se han considerado líderes a la hora de gestionar las actividades en grupo 

(enunciados 8, 9 y 16), pero los grupos han colaborado satisfactoriamente durante su 

realización (enunciado 15). 

Con respecto a las cuestiones sobre autoeficacia en contextos informales 

(enunciados 17, 18, 19 y 20), puede observarse que los encuestados muestran altos 

niveles de autoeficacia en la resolución de estos problemas cotidianos. Sin embargo, 

aunque los estudiantes muestran un alto nivel de autoeficacia docente (enunciados 10, 

11, 12, 13 y 14), más de un 30% de alumnos se muestran poco capacitados en trasladar 

la actividad práctica realizada en el seminario al aula de 6º de primaria (enunciado 11).  

Finalmente se optó por analizar la posible existencia de diferencias 

estadísticamente significativas de la variable autoeficacia en función del género, debido 

a los estereotipos existentes (Carli et al., 2016). Los resultados obtenidos indican que no 

hay diferencias estadísticamente significativas (Sig.> 0,05) entre hombre y mujeres en 

los niveles de autoeficacia 

La Figura 2 presenta a modo de ejemplo algunos de los resultados referentes a la 

variable emocional. 

 

Figura 2. Resultados obtenidos en la variable emocional. 

En la figura 2 se comprueba que los estudiantes manifiestan mayoritariamente 

emociones positivas durante la realización de la actividad práctica al observarse hay una 

clara elección de los ítems “Han sido las emociones predominantes” y “Las he sentido 

en bastantes ocasiones. Asimismo, la mayoría de los encuestados indica no haber 

sentido emociones negativas durante el transcurso del seminario al predominar la 



elección del ítem “No las he sentido”. Dado que el alumnado manifiesta 

mayoritariamente emociones positivas, a modo de ejemplo, se muestra en la figura 3 la 

valoración que hacen los estudiantes de las emociones positivas.  

 

 

Figura 3. Resultados obtenidos en las emociones positivas. 

Los resultados mostrados en la Figura 3 sugieren que las estrategias didácticas 

basadas en las actividades manipulativas propician un clima de confianza, diversión, 

satisfacción, entusiasmo y un mejor aprendizaje en el alumnado, tal y como sugieren 

otros estudios (Martínez, Naranjo, Mateos y Sánchez, 2018). Asimismo, la correcta 

realización de los distintos pasos de la tarea, hasta llegar a una solución acertada ha 

generado que el alumnado sienta emociones como entusiasmo, diversión o satisfacción. 

Adicionalmente, se analizó la posible existencia de diferencias estadísticamente 

significativas a nivel emocional en función del género. Los resultados revelaron que las 

emociones se manifestaron de igual manera independientemente del género (Sig.> 

0,05). 

 

Conclusión 

Los resultados extraídos nos permiten concluir que la autoeficacia en la enseñanza 

STEM de los futuros maestros ha de ser mejorada ya que los encuestados se muestran 

poco competentes de diseñar actividades prácticas aplicables al aula de primaria. 

Coincidimos con Morrell y Carroll (2003) en que los estudiantes guiados a través de 

actividades STEM basadas en la investigación, con aspectos específicos que se discuten 

durante y después de las actividades, alcanzan un aprendizaje más efectivo y 

competente.  



Con respecto a los resultados emocionales, se concluye que las estrategias basadas 

en la manipulación generan emociones positivas como satisfacción, diversión o 

confianza en los estudiantes (Martínez, Naranjo, Mateos y Sánchez, 2018). Asimismo, 

consideramos que la manifestación de emociones positivas durante el trabajo se 

relaciona con altos índices de autoeficacia (Bassi, Steca, Delle Fave and Caprara, 2007). 

Teniendo en cuenta estos resultados, es necesario decidir cómo formar a los docentes 

para que puedan dar una respuesta de calidad a la multiplicidad de funciones y 

demandas educativas vigentes. 
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Resumen 

Investigaciones previas han detectado actitudes negativas de los maestros en formación 

inicial hacia las ciencias. Ante esto, se ha propuesto incluir, en los procesos de 

formación inicial, actividades científicas estimulantes, que combinen situaciones 

problemáticas abiertas con enfoques prácticos. Desde nuestro grupo de investigación 

hemos diseñado e implementado, durante varios cursos académicos (con una muestra de 

415 participantes), una serie de prácticas acticas de Biología; con el objetivo de indagar 

su efecto en las emociones. En esta contribución se muestran los resultados de una de 

estas actividades prácticas, implementada con 160 futuros docentes. Se analizan, 

además, diferencias en función del género. Para determinar las emociones se aplica 

(antes de la práctica y 15 días después) un sencillo test cuantitativo autoinforme, 

validado mediante análisis factorial. Los resultados revelan que la práctica 

implementada generó aumentos en las intensidades de las emociones positivas, así 

como disminuciones en las intensidades de las emociones negativas. En relación a los 

análisis de género, hombres y mujeres experimentan similares aumentos en la 

intensidad de las emociones positivas; aunque se observa un sesgo de género en las 

emociones negativas: solo las mujeres experimentan disminuciones en la intensidad de 

las emociones negativas.  

 Palabras clave: emociones, maestros en formación, didáctica de la Biología, 

género. 



Abstract 

Previous research has detected negative attitudes of prospective Primary teachers 

towards science. Against this background, it has been proposed to include, in the initial 

training processes, stimulating scientific activities that combine open problematic 

situations with practical approaches. Our research group has designed and implemented, 

during several academic years (with a sample of 415 participants), several Biology 

active practices; with the aim of delve into its effect on emotions. This contribution 

shows the results of one of these practical activities, implemented with 160 future 

teachers. In addition, gender differences are analysed. To determine the emotions, a 

simple self-report quantitative test, validated by factor analysis, is applied (before the 

practice and 15 days later). Results reveal that implemented activity caused increases in 

the intensities of positive emotions, as well as decreases in the intensities of negative 

ones. In relation to gender analysis, men and women experienced similar increases in 

the intensity of positive emotions; although a gender bias is observed for negative ones: 

only women experience decreases in the intensity of negative emotions. 

 Keywords: Emotions, pre-service Primary teachers, Biology education, gender 

 

Introducción 

Numerosas investigaciones previas han detectado actitudes negativas de los 

maestros en formación inicial hacia las ciencias y su futura enseñanza en Educación 

Primaria. Estos trabajos han mostrado que estos estudiantes describen, hacia las 

ciencias, emociones negativas como miedo, agobio o preocupación; al tiempo que 

atribuyen poco valor a la ciencia, que es descrita como una disciplina aburrida, difícil e 

irrelevante para su vida cotidiana (Mellado, Borrachero, Dávila, Melo y Brígido, 2014). 

Además, de acuerdo con estos autores, estas emociones negativas son más intensas en 

las futuras maestras. Dado que se ha revelado que las emociones experimentadas por los 

docentes se transfieren a sus alumnos (Frenzel, Goetz, Lüdtke, Pekrun y Sutton, 2009), 

es necesario atajar dicha depresión emocional desde los procesos de formación inicial 

del profesorado de Primaria. Una manera de generar emociones positivas hacia las 

ciencias, a la vez que de enseñar conceptos científicos de manera eficaz, es la inclusión 

de actividades prácticas activas. Por ello, se ha propuesto, con el objetivo de mejorar la 

formación científica y las emociones de los futuros maestros, incluir, en las asignaturas 



de Didáctica de las ciencias de la formación inicial del profesorado, distintas actividades 

científicas creativas y estimulantes, que combinen situaciones problemáticas abiertas 

con enfoques prácticos (Mellado et al., 2014). El objetivo de la implementación de estas 

actividades es generar en los fututos docentes de Educación Primaria emociones 

positivas hacia las ciencias y su enseñanza activa, al tiempo que se eliminen las 

emociones negativas y la inseguridad en la práctica docente (Damasio, 2010). Sin 

embargo, es necesario indagar en la influencia de estas actividades en las emociones de 

estos alumnos.  

Una de las líneas de nuestro grupo de investigación es el diseño de actividades 

prácticas activas de ciencias, así como el estudio de su implementación en las 

emociones de los futuros maestros. Durante varios cursos académicos (en concreto 

durante 3 años, con una muestra de 415 participantes), hemos diseñado e implementado 

una serie de prácticas acticas de Biología con profesorado en formación. En este trabajo 

se muestran los resultados, sobre las emociones de los futuros maestros (muestra de 160 

participantes), de la implementación de una de estas actividades prácticas. Se analizan, 

además, diferencias en función del género de los alumnos.  

 

Método 

Participantes 

La muestra está formada por 160 maestros en formación inicial (21 años de 

media; 64 % de mujeres), estudiantes del tercer curso del Grado en Educación Primaria 

de la Universidad de Extremadura. Los estudiantes fueron informados de los objetivos 

de la investigación, del procedimiento a seguir y del carácter voluntario y anónimo de 

su participación. 

Procedimiento 

Para determinar las emociones de los participantes se emplea un sencillo test 

autoinforme cuantitativo de ítems simples, validado en una investigación previa, con 

muestras de profesorado en formación, mediante análisis factorial (Marcos-Merino, 

Esteban y Gómez, 2019). El cuestionario incluye 10 emociones: 5 positivas (alegría, 

confianza, satisfacción, entusiasmo y diversión) y 5 negativas (preocupación, 

frustración, incertidumbre, nerviosismo y aburrimiento), seleccionadas de entre todas 



las emociones que los alumnos pueden experimentar durante los procesos de enseñanza-

aprendizaje (Mellado et al., 2014). Los alumnos autoinforman, siguiendo una escala 

ordinal de Likert (que oscila desde 1 “no experimentada” a 5 “intensamente 

experimentada”), sobre la intensidad de cada emoción. 

Los participantes respondieron a este test antes (para determinar su expectativa 

de emociones ante la actividad práctica) y 15 días después de realizar un seminario 

práctico de Biología de la célula y su didáctica en Educación Primaria (para determinar 

las emociones que realmente experimentaron durante esta actividad). Este seminario se 

desarrolla mediante el modelo didáctico de indagación guiada y ha sido descrito 

pormenorizadamente en una investigación previa (Marcos-Merino, Esteban y Gómez, 

2016). Se considera una práctica activa ya que, en ella, el docente plantea diversos 

problemas en forma de preguntas abiertas, que los estudiantes deben responder 

mediante debates, en los que utilizan sus conocimientos previos, y realizan pequeñas 

investigaciones bajo la dirección del docente. 

Resultados 

Los resultados (Figura 1) muestran que la práctica implementada generó, 

respecto a la expectativa inicial de los participantes, aumentos en la intensidad de la 

mayoría de las emociones positivas (alegría, confianza, satisfacción y diversión), así 

como disminuciones en la intensidad de la mayoría de las negativas (aburrimiento, 

frustración, preocupación e incertidumbre).  

 

Figura 1. Distribución de la intensidad de las emociones, positivas y negativas, 

experimentadas por los maestros en formación inicial participantes antes (cajas vacías) 

y después (cajas grises) de la implementación de la práctica activa de Biología. La recta 

horizontal dentro de cada caja representa la mediana. Los límites inferiores y superiores 

de cada caja corresponden a los percentiles 25 y 75, y la terminación inferior y superior 

de las líneas verticales a los percentiles 5 y 95. Las líneas horizontales sobre las cajas 



unen grupos significativamente diferentes (test de Wilcoxon, ***p-valor < 0,001, ** p-

valor < 0,01; *p-valor < 0,05). 

Respecto a los análisis de género (Figura 2), hombres y mujeres experimentaron 

similares aumentos en la intensidad de las emociones positivas (las intensidades de 

alegría, confianza, satisfacción y diversión aumentan en ambos géneros). Sin embargo, 

se observa un sesgo de género en las emociones negativas: las disminuciones en la 

intensidad de estas se observan solo en mujeres (en concreto para las emociones 

aburrimiento e incertidumbre).  

 

 

Figura 2. Distribución de la intensidad de las emociones, positivas y negativas, 

experimentadas por los maestros en formación inicial mujeres (cajas vacías) y hombres 

(cajas grises), antes (A) y después (D) de la implementación de la práctica activa de 

Biología. La recta horizontal dentro de cada caja representa la mediana. Los límites 

inferiores y superiores de cada caja corresponden a los percentiles 25 y 75, y la 

terminación inferior y superior de las líneas verticales a los percentiles 5 y 95. Las 

líneas horizontales sobre las cajas unen grupos significativamente diferentes (test de 

Wilcoxon, ***p-valor<0,001, **p-valor<0,01). 

 

Discusión/Conclusiones 

Los resultados obtenidos revelan que la práctica activa diseñada motiva a los 

participantes ya que genera, respecto a la expectativa de emociones, aumentos en la 

intensidad de las emociones positivas y disminuciones en la intensidad de las negativas. 

Estos resultados concuerdan con las investigaciones desarrolladas por Dávila, 

Borrachero, Cañada, Martínez y Sánchez (2015), Marcos-Merino et al. (2019), y 

Retana-Alvarado,   De   las   Heras-Pérez,   Vázquez-Bernal   y Jiménez-Pérez   (2018); 

quienes han comprobado que la implementación de prácticas activas genera, respecto a 



la expectativa inicial de emociones de los futuros maestros, una mayor frecuencia de 

emociones positivas y una disminución en la frecuencia de las negativas. Los análisis en 

función del género muestran que esta actividad  tiene un mayor efecto en las emociones 

negativas de las mujeres. Este resultado concuerda con la investigación desarrollada por 

Retana-Alvarado (2018), quien detectó, al implementar actividades prácticas activas, 

que la intensidad de emociones negativas de las futuras maestras disminuyó más que las 

de sus compañeros de sexo masculino.  

En su conjunto, los resultados sugieren que la incorporación de prácticas activas 

de ciencias podría constituir un recurso valioso para mejorar la motivación y las 

emociones de los maestros en formación inicial hacia las ciencias y su enseñanza; 

particularmente las de las mujeres, quienes suelen describir mayores niveles de 

emociones negativas (Mellado et al., 2014).   
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Resumen 

En el presente trabajo se realiza un estudio exploratorio para conocer cuáles son 

las emociones, tanto positivas como negativas, que genera la puesta en práctica de tres  

metodologías de aprendizaje activo diferentes como la indagación, prácticas en 

laboratorio y jigsaw, dentro de la enseñanza de contenidos científicos. En estudios 

anteriores se ha puesto de manifiesto la importancia de tener en cuenta el componente 

emocional en la práctica cognitiva en el aula y, sobre todo, en aquellas asignaturas 

relacionadas con las ciencias. La muestra de estudio estuvo formada por 58 estudiantes 

del cuarto curso del grado en Educación Primaria de la Universidad de Extremadura, 

matriculados en la asignatura de Conocimiento del Medio Natural en Educación 

Primaria. Las diferentes metodologías se implementaron en los seminarios de la 

asignatura, con una  duración de aproximadamente de 3 horas. El instrumento de 

recogida de datos ha sido un cuestionario que se pasó justo después del seminario 

correspondiente; en él se les preguntaba por una serie de emociones y tenían que señalar 

en que momento de la actividad la habían sentido y por qué. El tratamiento estadístico 

de los datos se ha realizado con el paquete estadístico SPSS V.22. Los resultados 

muestran que las metodologías que generan emociones más positivas  son aquellas 

donde el alumno debe resolver la actividad por sus propios medios para construir su 

aprendizaje. Estos resultados sugieren que la metodología utilizada por el docente tiene 

gran influencia en el componente afectivo, y que la implicación personal del alumnado 

y la dinamización de los contenidos es necesaria para conseguir despertar emociones 

positivas y favorecer el aprendizaje. 

Palabras clave: metodologías, emociones, didáctica de las ciencias, formación 

inicial de maestros. 

 

 



Abstract 

In the present work, an exploratory study is carried out to find out which are the 

emotions, both positive and negative, generated by the implementation of three different 

active learning methodologies such as inquiry, laboratory practices and jigsaw, within 

the teaching of scientific contents. Previous studies have shown the importance of 

taking into account the emotional component in cognitive practice in the classroom and, 

above all, in those subjects related to science. The sample consisted of 58 students from 

the fourth year of the degree in Primary Education of the University of Extremadura, 

enrolled in the subject of Knowledge of the Natural Environment in Primary Education. 

The different methodologies were implemented in the practical lessons of the subject, 

with a duration of approximately 3 hours. The data collection instrument was a 

questionnaire that was passed just after the corresponding lesson; in it they were asked 

about a series of emotions and they had to indicate at which moment of the activity they 

had felt it and why. The statistical treatment of the data has been carried out with the 

statistical package SPSS V.22. The results show that the methodologies that generate 

the most positive emotions are those where the student must solve the activity by his or 

her own means in order to build his or her learning. These results suggest that the 

methodology used by the teacher has a great influence on the affective component, and 

that the personal involvement of the students and the dynamisation of the contents is 

necessary to awaken positive emotions and favour learning. 

Keywords: Methodology, emotions, didactic of sciences, teacher training. 

 

Antecedentes 

 Conocido el desinterés generalizado que existe por parte de los estudiantes hacia 

las ciencias y la tecnología (Schreiner y Svein, 2004) y cómo este desinterés se acentúa 

a lo largo de la etapa de escolarización, existiendo un verdadero declive y alejamiento 

por parte de los estudiantes de los campos científicos (Vázquez y Manassero, 2011), es 

necesario actuar para revertir esas tendencias e impulsar el crecimiento científico y 

tecnológico en la sociedad actual.  

 La formación de los maestros se vuelve una pieza clave, pues es innegable la 

gran importancia que tiene la educación en las etapas iniciales (educación infantil y 

primaria) y el rol que cumple el profesorado como agentes para el cambio (fundamental 

para la calidad educativa) (López-Luengo, Torrego-Egido y Vallés, 2018).  



 Es clave conocer las emociones que experimentan los alumnos a través de 

distintas actividades y estrategias de enseñanza, pues las positivas favorecen el 

aprendizaje, mientras que las emociones negativas limitan la capacidad de aprender 

(Vázquez y Manassero, 2007) citado en Dávila et al. (2015). Estudios previos en la 

Universidad de Extremadura han servido para identificar las emociones que sienten los 

futuros docentes hacia la ciencia, separando los contenidos de física y química de los de 

biología y geología, destacando la existencia de emociones negativas (como rechazo, 

asco y frustración) al tratar contenido químico y físico en el aula (Borrachero et al., 

2014).  

 El presente trabajo se plantea con el objetivo de diagnosticar las emociones que 

presentan de los maestros en formación cuando se trabajan contenidos científicos a 

través de tres metodologías diferentes aplicadas en la asignatura y conocer cuáles son 

las metodologías que generan más emociones positivas y cuáles las que generan más 

emociones negativas en el alumnado. 

 

Método 

 Esta investigación ha seguido una metodología mixta, en la que se ha realizado 

un análisis cuantitativo de las emociones sentidas durante los seminarios y una parte 

cualitativa de lectura de comentarios aportados por los alumnos. Se ha comparado la 

influencia emocional de 3 metodologías distintas trabajando con contenido de física y 

química, impartidos por el mismo docente. 

 La muestra ha estado compuesta por 58 alumnos pertenecientes al cuarto curso 

del Grado en Educación Primaria de la Universidad de Extremadura. El primer 

seminario consistió en la elaboración de cerveza artesanal utilizando una técnica de 

aprendizaje colaborativo (metodología jigsaw). El segundo seminario siguió una 

metodología con un carácter de aplicación de tareas en el laboratorio (más tipo “receta”) 

donde el alumno debía seguir un guion de prácticas. Finalmente, el tercer seminario, 

titulado “La Feria de Ciencias” consistió en la realización de 7 actividades de ciencia 

recreativa, siguiendo una metodología de indagación.  

 Tras la realización de cada seminario se les pasó un cuestionario que incluía 

información sociodemográfica (sexo, edad, tipo de bachillerato cursado), que indicaran 

era el grado de implicación del alumno con la asignatura, cuánto le gustaba y cuánto se 

esforzaba en estudiarla. En el cuestionario, adaptado de anteriores cuestionarios de 

Dávila et al. (2015b) aparecían una serie de emociones positivas y negativas. Las 



emociones positivas fueron: diversión, entusiasmo, alegría, curiosidad, satisfacción, 

tranquilidad y sorpresa; las negativas: aburrimiento, preocupación, frustración, rechazo 

y nerviosismo.  

 

Resultados y Discusión 

 En la Figura 1 se puede observar cómo se distribuyen las frecuencias de alumnos 

que manifiestan haber experimentado emociones positivas, negativas o neutras durante 

algún momento de la sesión. Los datos han sido analizados con el programa SPSS V.22 

 

Figura  1. Porcentaje de emociones sentidas según la metodología. 

 Es posible observar que la metodología por indagación es la que más emociones 

positivas genera en su conjunto (diversión, entusiasmo, alegría, satisfacción) y la que 

menos emociones negativas (frustración, rechazo o preocupación). Los alumnos 

manifiestan sentirse sorprendidos y entusiasmados con los resultados de las 

experiencias.  

 Siguiendo con lo expuesto por Crujeira y Jiménez (2015), la metodología 

docente de instrucción debe inspirarse en el propio proceso científico, y debe promover 

un aprendizaje basado en la indagación, centradas en el propio estudiante, con un 

componente práctico científico.  

 Ya han sido realizados otros estudios con metodologías activas (Flipped-

Classroom) con maestros en formación donde también se han obtenido mejoras 



emocionales, resaltando la influencia de la metodología seguida en el aula (González-

Gómez et al., 2017).  

 En el lugar opuesto, se encuentra la metodología jigsaw, que es la que genera 

más emociones negativas y menos positivas. En este caso, existe un gran número de 

alumnos que destacaban la preocupación por el hecho de ser responsables de una tarea 

común en donde el resultado final dependía de lo bien que hubieran trabajado los 

equipos. Además, algunos grupos tenían como tarea la limpieza de los materiales, y 

manifiestan haber sentido frustración por no haber podido aportar más a la elaboración 

de la cerveza. 

 Ya era conocido que el aprendizaje de la Física y la Química destacan 

principalmente las emociones negativas, como nerviosismo y preocupación (Dávila, 

2015a), y que es necesario que los profesionales de la educación autogeneren emociones 

positivas hacia la enseñanza de las ciencias, pues tienen una enorme responsabilidad en 

crear habilidades emocionales en sus alumnos, tanto, a través del ejemplo en el trato 

directo, como de la utilización de la inteligencia emocional en las clases de ciencias, 

contribuyendo así a crear un clima institucional emocionalmente saludable. El 

desarrollo de actitudes positivas en los alumnos, a través del fomento de sentimientos y 

emociones favorables, facilitará un cambio en las creencias y expectativas hacia la 

materia, favoreciendo su acercamiento a las ciencias (Dávila, 2015a). 

 Por tanto, con este estudio se ha podido conocer que los alumnos sienten 

emociones más positivas en las metodologías donde su trabajo es más autónomo, y que 

la metodología del docente tiene gran influencia en el componente afectivo. 

 

Agradecimientos 

 Este trabajo ha sido financiado por el Proyecto de Investigación EDU2016-

77007-R (AEI/FEDER, EU), la Ayuda a Grupos GR18004 y el Proyecto IB16068 

(Junta de Extremadura / Fondo Europeo de Desarrollo Regional). Míriam Hernández 

agradece al Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades su beca pre-doctoral 

(BES-2017-081566).  

 

Referencias 

Borrachero, A.B., Dávila, M.A., Brígido, M., Gómez, R. y Mellado, L. (2014) Las 

emociones que experimentaban los futuros profesores de secundaria en el 

aprendizaje de las ciencia. La psicología de hoy, 1(4) 271-280.  



Crujeiras, B. y Jiménez, M.P. (2015). Desafíos planteados por las actividades abiertas 

de indagación en el laboratorio: articulación de conocimientos teóricos y 

prácticos en las prácticas científicas. Enseñanza de las Ciencias, 33(1), 63-84.  

Dávila, M. A., Borrachero, A. B., Cañada, F., Borreguero, G. y Sánchez, J. (2015a). 

Evolución de las emociones que experimentan los estudiantes del grado de 

maestro en educación primaria, en didáctica de la materia y la energía. Revista 

Eureka sobre Enseñanza y Divulgación de las Ciencias, 12(3), 550-564. 

Dávila, M. A., Borrachero, A. B., Mellado, V. y Bermejo, M. L. (2015b). Las 

emociones en alumnos de eso en el aprendizaje de contenidos en física y 

química, según el género. International Journal of Developmental and 

Educational Psychology, 1(1), 173-180. 

Fernández-Abascal, E., Martín, M. y Domínguez, J. (2001). Procesos psicológicos. 

Madrid: Ediciones Pirámide. 

González-Gómez, D., Jeong, J., Cañada-Cañada, F. y Gallego, A. (2017). La enseñanza 

de contenidos científicos a través de un modelo “Flipped”: Propuesta de 

instrucción para estudiantes del Grado de Educación Primaria. Enseñanza de las 

Ciencias, 35, 71-87.  

López-Luengo, Torrego-Egido y Vallés. (2018). ¿Cómo se forman los docentes de 

educación infantil en didáctica de las ciencias? Campo Abierto, 37(1), 5-18. 

Shreiner, C. y Svein, S. (2004). Sowing the Seeds of Rose, Background, rationale, 

questionnaire development and data collection for ROSE (The Relevance of 

Science Education) – a comparative study of students’ views of science and 

science education, Acta didáctica. Oslo.  

Vázquez, Á. y Manassero, M.A. (2011). El descenso de las actitudes hacia la ciencia de 

chicos y chicas en la educación obligatoria. Ciencia & Educação, 17(2), 249-

268. 

 

 



PROGRAMA ACADEMY LATINOAMÉRICA: FORMACIÓN DE 

PROFESORES UNIVERSITARIOS PARA LA SOSTENIBILIDAD 

 

Norka Blanco-Portela*, Mercè Junyent Pubill, ** Fátima Poza Vilches***, 

Aitxiber Zallo Camara****, Javier Benayas del Álamo***** y José Gutiérrez 

Pérez*** 

*Universidad EAN de Colombia; **Universitat Autònoma de Barcelona; *** 

Universidad de Granada; ****Universidad del País Vasco; *****Universidad 

Autónoma de Madrid 

 

Resumen 

Antecedentes: “Academy Latinoamerica” es un programa en el que convergen de 

manera colaborativa diferentes miradas institucionales, con un objetivo común: el 

desarrollo profesional de los profesores universitarios en la Educación para la 

Sostenibilidad (ES). Método: El programa se orienta al cambio en las universidades 

mediante el acompañamiento a los profesores para que puedan desarrollar sus propias 

competencias en ES. A su vez, busca desarrollar las habilidades de liderazgo y de 

formación de agentes de cambio entre los participantes, condición necesaria para 

facilitar los procesos que conducen hacia la sostenibilidad. Se toman como referencia 

los 17 ODS, objetivos y metas definidas por Naciones Unidas para la Agenda 2030. 

Resultados: El análisis de todas las experiencias y evidencias muestra cómo las 

universidades participantes en el programa ganan una oportunidad de responder a la 

Agenda Global que demanda un papel más activo y significativo de las universidades en 

cuanto a la ES. El trabajo colaborativo que se gesta entre los participantes de diferentes 

universidades y países, convierten la experiencia enriquecedora en materia de 

intercambio de buenas prácticas y la apertura de investigaciones conjuntas. 

Conclusiones: El aporte de Academy a los procesos de cambio institucional, se suman a 

otros esfuerzos que realizan las universidades para integrar la sostenibilidad en otros 

ámbitos como la gestión ambiental, la investigación y responsabilidad social. 

 Palabras clave: educación para la sostenibilidad, desarrollo profesional, 

educación superior, academia, cambio institucional, objetivos de desarrollo sostenible. 

 



 

Abstract 

Background: “Academy Latin America” is a program in which different institutional 

perspectives converge in a collaborative manner, with a common goal: the professional 

development of university professors in Education for Sustainability (ES). Method: The 

program is geared towards change in universities by accompanying teachers so that they 

can develop their own ES competences. At the same time, it seeks to develop the 

leadership and training abilities of agents of change among the participants, a necessary 

condition to facilitate the processes that lead to sustainability. The 17 SDGs are the 

objectives and goals defined by the United Nations for the 2030 Agenda. Results: The 

analysis of all the experiences and evidences shows how the universities participating in 

the program gain an opportunity to respond to the Global Agenda that demands a further 

role, active and meaningful of the universities in terms of ES. The collaborative work 

that takes place among the participants from different universities and countries, 

converts the enriching experience in the exchange of good practices and the opening of 

joint research. Conclusions: The contribution of Academy to the processes of 

institutional change, join other efforts made by universities to integrate sustainability in 

other areas such as environmental management, research and social responsibility. 

 Keywords: Education for Sustainability, professional development, higher 

education, academy, institutional change, sustainable development goals. 

 

Introducción 

La Educación en general tiene la capacidad de transformar las realidades 

individuales y las dinámicas colectivas, en pro del crecimiento de la sociedad. A su vez, 

es un catalizador para la edificación de un futuro mejor y más sostenible para todos 

(Bokoba, 2014).  La Educación para la Sostenibilidad “habilita a los educandos para 

tomar decisiones fundamentadas y adoptar medidas responsables en favor de la 

integridad del medio ambiente, la viabilidad de la economía y la justicia social” 

(UNESCO, 2014). En ambas, el papel del profesor es vital, para movilizar los saberes y 

competencias que potenciarán la formación de estudiantes como agentes activos para el 

cambio.  



En el 2014 al cierre de la Década de la Educación para el Desarrollo Sostenible y 

la nueva hoja de ruta que marcó el Plan de Acción Global de la UNESCO, se desarrolló 

en varias etapas el proyecto “University Educators for Sustainable Development” 

(UE4SD). El propósito del proyecto fue el de “reorientar el plan de estudios de 

educación superior para el desarrollo sostenible mediante la mejora del apoyo a los 

educadores universitarios para desarrollar competencias profesionales en la EDS” 

(Mader et al., 2014). Los participantes en su primera etapa pertenecían a 55 

universidades de 33 países de la Unión Europea. En una etapa posterior (2016) el 

proyecto se desarrolló como “UE4SD Academy” y su propósito fue el de poner a prueba 

experiencias de EDS con un enfoque en el desarrollo profesional. Los participantes en 

esta etapa fueron equipos de 4 instituciones españolas (Universidad Autónoma de 

Barcelona, Universidad de Girona, Universidad del País Vasco y Universidad de 

Granada) coordinados desde la Universidad Autónoma de Madrid, bajo la dirección de 

Daniella Tilbury. 

En el 2017, el proyecto Academy se extendió a Latinoamérica involucrando 

anualmente universidades de Colombia, Perú y Chile. Academy Latinoamérica mantuvo 

el propósito del proyecto europeo, continuando como un programa en el que convergen 

de manera colaborativa diferentes miradas institucionales, con unos objetivos comunes: 

1. El desarrollo profesional de los profesores universitarios en la Educación 

para la Sostenibilidad (ES). 

2. Orientar el cambio en las universidades en relación con la ES. 

3. Desarrollar las habilidades de liderazgo y de formación de agentes de 

cambio entre los participantes. 

Siendo así, continuamos en Latinoamérica el legado de responder y contribuir de 

manera directa a la meta 4.7 del ODS 4 y de manera indirecta incidiendo en la 

formación de las capacidades necesarias para integrar y abordar desde el aula el 

conjunto de los 17 ODS y sus 169 metas. A continuación, en las siguientes secciones 

del capítulo se describirán en detalles las dinámicas de trabajo del proyecto en los 

periodos de 2017 al 2019.  

Método 

La estructura de Academy en Latinoamérica obedece al carácter colaborativo 

que caracterizan todas las dinámicas de desarrollo profesional que se gestan entre los 



equipos de trabajo en los diferentes países (Figura 1) y a nivel metodológico plantea una 

estructura de formación y participación docente vinculada a procesos bidireccionales de 

aprendizaje desde procesos de tutorización (Figura 2). 

 

Figura 1. Estructura y función de los diferentes equipos de trabajo en Academy 

Latinoamérica.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2. Proceso metodológico en Academy Latinoamérica 

 

•lo integran los equipos internos y su coodinador en cada una de las 
universidades participantes. 

• su función es poner en práctica las experiencias de la Educación para la 
Sostenibilidad, bajo el acompañamiento de los tutores. 

Equipos institucionales 

•integrado por un coordinador de país y los coordinadores de las universidades 
participantes. 

•función:establece el puente de conexión entre el equipo de tutores y los 
equipos institucionales. 

Coordinadores de país e institucionales 

•integrado por un representante de cada una de las cuatro universidades 
españolas.  

•función: orientar y acompañar el proceso de formación en ES en los equipos 
institucionales. 

Tutores Academy 

•integrado por un coordinador General  y un coordinador para Latinoamérica.  

•funciones: integra, conecta a los diferentes equipos y genera las directrices de 
avances del proyecto.  
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En el año 2017, el proyecto se desarrolló como experiencia piloto en Colombia. 

Los participantes fueron equipos de cuatro universidades colombianas (Uniagustiniana, 

El Bosque, La EAN y la UDCA). El equipo de tutores estaba constituido por 

representantes de las 4 universidades españolas (Universidad Autónoma de Barcelona, 

Universidad de Girona, Universidad del País Vasco y la Universidad de Granada) 

coordinados desde la Universidad Autónoma de Madrid.  

En el año 2018, el proyecto Academy se desarrolló en Perú. Los participantes 

fueron equipos de cuatro universidades peruanas (Cayetano Heredia, San Marcos, 

Nacional de Barrancas y San Martín de Porres). El equipo de tutores y coordinación de 

las universidades españolas que trabajaron durante el 2017 se mantuvo en la experiencia 

peruana.  

En el año 2019, el proyecto Academy se ha iniciado en Chile. Los participantes 

de los equipos institucionales lo integran 4 universidades chilenas (Universidad 

Tecnológica Metropolitana, Universidad de Talca, Universidad Andrés Bello, 

Universidad de Concepción). El equipo de tutores para Chile lo integran (Universidad 

Autónoma de Barcelona, Universidad de Girona, Universidad de Granada y Universidad 

de Sevilla) coordinados desde la Universidad Autónoma de Madrid. 

En general, la dinámica de trabajo de Academy, independientemente del país, 

parte de un proceso de acuerdos, lineamientos y compromisos de los equipos 

institucionales. Las autoridades académicas de cada universidad participante respaldan y 

disponen de horas de trabajo semanales para que los profesores de los equipos puedan 

reunirse a diseñar, planear e ir evaluando el progreso de las diferentes estrategias 

institucionales. Los encuentros virtuales con los tutores consolidan la propuesta 

institucional, la cual es ejecutada bajo un cronograma de trabajo a lo largo del año en 

curso. Finalmente se realiza un encuentro de cierre presencial, entre los equipos 

institucionales y tutores. En este encuentro de trabajo, se realiza la evaluación de las 

diferentes estrategias desarrolladas durante el año por los equipos institucionales y se 

proyecta el futuro de Academy en el país.  

 

 



Resultados 

El reto de desarrollar Academy en las diferentes universidades, independiente 

del país, en general ha sido complejo, pero a la vez, enriquecedor. Un gran número de 

las universidades participantes, no tenían experiencias previas en ES, por lo que el 

proceso se hizo lento en su avance. Lo anterior, implicó iniciar por una capacitación en 

ES con textos claves en el tema y un abanico de documentos publicados de buenas 

prácticas en EDS de las universidades europeas (Kapitulčinová et al., 2015).  

Las estrategias diseñadas y aplicadas por las universidades respondieron a sus 

dinámicas internas, cumpliendo así con un requisito básico de Academy. El proceso de 

tutorización permitió guiar el avance, respetando la propuesta de cada universidad. El 

grado de institucionalización de la sostenibilidad en las universidades, influyó en la 

complejidad de las estrategias presentadas. En las universidades en las que el tema tenía 

mayor integración, Academy avanzó articulado con un rumbo claro de principio a fin. 

Sin embargo, en aquellas universidades que el sustento del compromiso de participar 

era apoyado por la alta dirección, pero con poco respaldo al número de horas de trabajo 

de los profesores implicados en el proyecto, el avance de Academy fue complejo. No 

obstante, entre la variedad de ritmos de avances, lo importante fue la oportunidad de 

tener un espacio interno para cuestionarse en qué etapa del camino está la institución 

frente al tema y a partir de allí, trazar líneas de trabajo futuras.  

Las actividades presenciales de cierre permitieron construir entre los 

participantes las barreras y conductores que encontraron en el camino para llevar 

adelante la estrategia institucional. El identificar barreras comunes y propuestas de 

solución de los pares de otras universidades, fueron experiencias que enriquecieron el 

trabajo colaborativo y abrieron líneas de trabajo conjunto entre universidades (Figura 3).  



 

Figura 3. Trabajo colaborativo entre las universidades de Academy, durante los 

eventos presenciales de cierre en Colombia y Perú.  

 

Conclusiones 

 La formación de profesores universitarios en ES es un proceso complejo, pero 

necesario. Estos esfuerzos deben armonizarse con las diferentes estrategias 

institucionales que propenden por Campus Universitarios Sostenibles. La importancia, 

relevancia y urgencia de apostar por el desarrollo profesional en ES, ha sido descrito 

ampliamente en la literatura y Academy en Latinoamérica se suma a este reto. El 

compartir y trabajar en las buenas experiencias en ES pone en práctica una de sus 

competencias vitales para el proceso de cambio, el trabajo colaborativo. Continuaremos 

trabajando desde Academy en Latinoamérica acompañando a los profesores 

universitarios en la formación para la Sostenibilidad.   
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Resumen 

Antecedentes: la Agenda 2030 de la UNESCO a través de los 17 ODS y las propuestas 

dirigidas al sistema educativo ofrecen una ruta que nos permite dar pasos firmes por el 

camino de la sostenibilidad a través de su incorporación a la docencia universitaria, 

siempre desde una perspectiva interdisciplinar y de transformación de las instituciones y 

la sociedad. Es por eso por lo que permite fortalecer las competencias, conocimientos y 

valores del profesorado cuando se pone en práctica a través de metodologías como Co-

creación. Método: hemos analizado de forma cualitativa la información aportada por las 

encuestas aplicadas a los participantes, los trabajos finales presentados por ellos y el 

impacto del curso. Resultados: destacamos que se ha evidenciado que la metodología 

de Co-creación empleada durante en el curso favorece la comprensión de la complejidad 

y las diversas dimensiones de los conceptos implicados, identificar de qué manera el 

contexto local fortalecen y limita la puesta en práctica de una docencia para la 

sostenibilidad. Conclusiones: se elaboraron propuestas sólidas y aptas para su 

inminente utilización en sus asignaturas y estudios que coordinan. Los participantes 

ampliaron sus conocimientos teóricos y sobre metodologías docentes recomendadas 

para orientar los planes de estudios hacia la acción por la sostenibilidad. A partir del 

curso, han surgido grupos de investigación y un nuevo congreso internacional. 

 Palabras clave: educación para la sostenibilidad, co-creación, formación del 

profesorado, aprendizaje para la transformación 

 

Abstract 

Background: The 2030 Agenda of UNESCO through the 17 SDGs and the proposals 

addressed to the education system offer a route that allows us to take firm steps along 

the path of sustainability through its incorporation into university teaching, always from 

an interdisciplinary perspective and of transformation of institutions and society. That is 



why it allows strengthening the competences, knowledge and values of the teaching 

staff when it is put into practice through methodologies such as Co-creation. Method: 

We have analysed the results of the surveys applied to the participants, the final works 

presented by them and the impact of the course. Results: It has been evidenced that the 

Co-creation methodology used favours the understanding of complexity and the 

different dimensions of the concepts involved, identifying how the local context 

strengthens and limits the implementation of a teaching for sustainability. Conclusions: 

Are that solid proposals were prepared and suitable for imminent use in their subjects 

and studies that coordinate. Participants expanded their theoretical knowledge and 

recommended teaching methodologies to guide the curricula towards action for 

sustainability. Since the course, research groups and a new international congress have 

emerged. 

 Keywords: Education for sustainability, co-creation, teacher training, 

transformative learning  

 

 

 

Introducción 

A lo largo de los últimos años, el cambio climático o las guerras que han tenido 

entre muchas consecuencias el desplazamiento de millones de personas, han convertido 

la sostenibilidad en un reto fundamental para nuestras generaciones.  

La educación para la sostenibilidad se ha convertido en un compromiso con el 

futuro de la sociedad y del planeta. El informe final de la década, presentado en la 

Cumbre de Nagoya, Japón en 2014 destaca el papel fundamental del profesorado en la 

Educación para el Desarrollo Sostenible. El documento "Treaty on Higuer Education" 

de 2012 presentado por la red Copernicus Alliance en el encuentro de Río + 20 señala 

como especialmente importante la incorporación de la sostenibilidad en el nivel de 

formación universitaria por gran impacto de los titulados universitarios en la sociedad 

(Tilbury, 2013). Más recientemente la Agenda 2030 de la UNESCO con sus 17 

Objetivos para el Desarrollo Sostenible señala una ruta que también orienta el camino 

que debe seguir la Educación Superior en la formación del profesorado. Documentos 

como “Educación para los ODS: objetivos de aprendizaje” (UNESCO, 2018) ofrecen 



una serie de materiales elaborados por expertos de gran reconocimiento internacional 

que constituye un gran aliado para el diseño de cursos de formación que como este 

tienen la finalidad de fortalecer las competencias, conocimientos y valores para basar la 

docencia en la sostenibilidad orientada a la acción i transformación de los sistemas. La 

importancia de orientar la formación hacia la transformación de los sistemas y la acción 

ha sido muy remarcada por diferentes estudios (Sterling, 2011). 

 

Método 

Realizamos el análisis cualitativo de los trabajos finales presentados por los 

profesores participantes en el curso, el impacto posterior que tuvo y los resultados 

generales de la encuesta que fue aplicada al finalizar la actividad para valorarla. 

Los participantes son un total de 25 profesores de la Universidad Jaume I (UJI) 

de la provincia de Castellón de la Plana, Comunidad de Valencia, España. 

El curso consta de tres sesiones presenciales de 5 horas cada una y 5 horas no 

presenciales que se dedican a elaborar un trabajo final sin el cual no se obtiene el 

certificado de participación. 

El diseño del curso es un producto de la tesis de doctorado de la autora de este 

trabajo, el Modelo de Formación en Acción Transformadora para la Sostenibilidad 

(MFATS). 

Diseño y procedimiento de la actividad formadora 

La Co-creación de los futuros emergentes se basa en la idea de hacer acciones en 

el presente que contribuyan a que el futuro tenga la potencialidad de ser como queremos 

(Mauser et al, 2013). Es una metodología muy utilizada en centros de reconocimiento 

internacional en trabajo con metodologías docentes innovadoras para avanzar hacia la 

sostenibilidad como es el caso del Shumacher College. 

Durante la primera sesión realizamos un análisis del pasado al presente para 

identificar cuáles son las causas históricas de la actual sociedad insostenible y que los 

participantes se presenten a través de su relación con la temática del curso. Trabajamos 

para definir el concepto de Sostenibilidad, de Educación para la Sostenibilidad (ES), el 

trabajo internacional y de las universidades españolas al respecto, la agenda 2030 de la 

UNESCO y los 17 ODS, así como los conocimientos, capacidades y valores que los 

profesores opinan que deben desarrollar en sus alumnos para abordar el reto de la 



sostenibilidad. En la segunda sesión, nos centramos en ideas del presente como las 

competencias que necesitamos como profesores para poder basar nuestra docencia en la 

sostenibilidad (UNECE, 2011). Analizamos el contexto donde se desarrolla la docencia 

a través de una matriz DAFO (Colás y Pablos, 2004), para poder construir una 

propuesta realizable. Finalmente realizamos el “Ejercicio Y” (UNESCO, 2012) el cual 

permite concretar las ideas teóricas trabajadas anteriormente y aplicarlas para comenzar 

a transformar nuestra docencia al cuestionar que aspectos de las dimensiones de la 

sostenibilidad (ambiental, social y económica) ya incluye y cuales podríamos comenzar 

a trabajar. A lo largo de la tercera sesión, nos centramos en el diseño de escenarios de 

futuro comunes más sostenibles, para ello abordamos los contenidos, metodologías 

docentes y valores de la sostenibilidad a través de ejemplos buenas prácticas y 

exploramos diversos recursos e instrumentos. Durante las 5 horas de trabajo no 

presencial se espera que el participante concluya su propuesta de una asignatura en la 

cual imparte docencia basada en la sostenibilidad en la cual se materializan los 

diferentes enfoques trabajados en el curso. 

 

Resultados 

Se transformaron 23 asignaturas sobre la base de los principios y la ruta de los 

ODS y la filosofía de la sostenibilidad: 2 Idiomas, 2 Turismo, 3 ingenierías, 1 Didáctica 

Ciencias experimentales, 1 arquitectura, 1 Ciencias Sociales (Cátedra Pau), 2 

Matemática, 1 Didáctica Expresión Corporal, 2 psicología, 1 Química, 1 Derecho, 1 

Educación Física, 1 Informática, 2 Comunicación, 1 Prevención Riscos Laborales y 1 

Fitopatología.  

La calidad de los trabajos presentados fue alta. A través del proceso de revisión 

de estos y del retorno de los aspectos mejorables, trabajamos para que todas las 

propuestas quedaran listas para ser llevadas a la práctica. Resaltan la nueva visión 

holística de las asignaturas que incluían aspectos no tradicionalmente relacionados con 

las especialidades y que incorporaron las tres dimensiones de la sostenibilidad a las 

materias. También se apreció un rediseño de las asignaturas en relación con la propuesta 

de puesta en práctica de metodologías docentes activas, de su contextualización local y 

global, de la utilización de técnicas de simulación, de debates. Observé un gran interés 

por temáticas como la economía circular, la economía para el bien común y redes 
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