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Editorial

Cuando en el mes de enero del año 2012 asumimos un nuevo equipo
de direción el Decanato de la Facultad de Educación, una de las preocupa-
ciones principales se dririgía a mantener y consolidar los buenos índices de
impacto de la Revista Educación XX1. Desde su fundación en el año 1998,
ha estado vinculada a la dirección al Decanato de la Facultad. En aras a se-
guir la línea marcada en el anterior Equipo Decanal, hemos considerado que
la edición de la revista y las tareas de subdirección debían seguir siendo
competencia de la Dra. Marta Ruiz Corbella y del grupo que con ella cola-
boraba, dada su dilatada experiencia y su dominio del campo de edición de
revistas científicas.

Una labor relevante de las revistas científicas es hacer llegar las inves-
tigaciones y los resultados a la comunidad científica y a la sociedad en ge-
neral. Toda publicación no puede quedarse encerrada en un entorno mino-
ritario. Ni debe permanecer ajena a los problemas, demandas y necesidades
de la sociedad. En esta línea, Educación XX1 apuesta por difundir el cono-
cimiento uniéndose al movimiento Open Access, tal como ya se indicó en el
editorial del número anterior, y quiere ser un espacio donde se presenten es-
tudios e investigaciones que aborden los temas clave de la educación en
nuestra sociedad del siglo XXI. A la vez que potenciar las redes de investi-
gación y las colaboraciones entre universidades. La complejidad de la reali-
dad educativa exige, sin duda, el abordar su estudio y análisis desde múlti-
ples miradas. 

En un primer número del volumen 16 hemos reunido 16 trabajos que
abordan diferentes problemas y situaciones de nuestro sistema educativo. El
objetivo en todos ellos es analizar diferentes situaciones con la intención de
lograr mejorar los diferentes entornos educativos y, sobre todo, de lograr
educación. Es decir, alcanzar el máximo desarrollo formativo de cada per-
sona. Si analizamos todas las colaboraciones que se presentan en este nú-
mero, los podemos organizar en 3 grandes núcleos. En primer lugar, la
atención a la persona, a través de la atención al fenómeno del acoso escolar,
la diversidad cultural, el derecho a la educación, la formación ante la muer-
te o la orientación para la carrera. 

En un primer bloque destacamos los trabajos de Joaquín Gairín Sallán,
Carmen Armengol Asparó y Blanca Patricia Silva García (Universitat Autò-
noma de Barcelona) en el que abordan el problema sin duda global de la vio-



lencia entre los estudiantes en edad escolar. En los últimos años, y como
consecuencia de la visibilidad de los conflictos internos y externos en las ins-
tituciones educativas, se ha evidenciado que la vida en común necesita de
una regulación a la que es imprescindible dedicar tiempo, trabajo profesio-
nal y atención social. Este estudio recoge los resultados de la Red Atenea con
directivos de centros educativos. Los resultados proporcionan, desde la
perspectiva práctica, una conceptualización, formatos de intervención y
propuestas de mejora en relación a la temática abordada 

Gloria Pérez Serrano y Mª Luisa Sarrate Capdevila (UNED) analizan la
incidencia de la inmigración en la sociedad, en cuanto elemento de diversi-
dad cultural, con amplias repercusiones en la ciudadanía democrática y el
papel que desempeña la educación superior como promotora de inclusión
social. En esta línea, la Universidad, como centro de expresión y de desa-
rrollo del conocimiento aparece como una institución bien valorada por
los estudiantes al considerar que facilita la promoción cultural y socio la-
boral, a la vez que impulsa una educación de carácter inclusivo.

Ana Ancheta Arrabal y Luís Miguel Lázaro (Universidad de Valencia)
enfocan su estudio en los factores relativos al bienestar y la exclusión social
como elementos que condicionan los procesos de desarrollo para, después,
atender al progreso y situación de expansión de la educación y atención de la
primera infancia, especialmente para los grupos más vulnerables de las so-
ciedades latinoamericanos. El objetivo es valorar, a la luz de estos datos, las
medidas y acciones planteadas que hacen posible el derecho a una educa-
ción y atención de calidad y equidad para la primera infancia. 

Pablo Rodríguez Herrero, Agustín de la Herrán Gascón y Dolores Izuz-
quiza Gasset (Universidad Autónoma de Madrid) abordan un tema muy
poco tratado en nuestro ámbito, la educación para la muerte, pero no por
ello carente de interés. Incluir temas perennes en la formación del ser hu-
mano debería ser una de nuestras preocupaciones prioritarias. En este artí-
culo se enmarca la posible normalización de la muerte en la educación de
personas con discapacidad intelectual de cualquier etapa del ciclo vital en el
modelo de calidad de vida, de forma que pueda contribuir al desarrollo de
una vida de calidad. 

Laura Arnau Sabatés (Universitat Autónoma de Barcelona) plantea la
necesidad de saber adaptarnos al cambio profesional y el impacto de las TIC
en el trabajo y la formación, lo que supone un nuevo reto para la orientación
ocupacional. La mejora de la adaptabilidad al cambio por parte de los tra-
bajadores desempleados es uno de los retos a lograr y que ayudará a mejorar
la predisposición actitudinal hacia la adaptación al cambio profesional en
adultos desempleados.



En segundo lugar, la propuesta de programas específicos dirigidos a
mejorar ese cuidado de la persona o de las relaciones que deben mantener-
se entre diferentes comunidades, como es el caso del programa de educación
emocional, programas de intervención para el tratamiento de la violencia fi-
lio-parental o de relación familia-centro educativo. En este bloque destaca-
mos los siguientes trabajos: Nuria Pérez-Escoda (Universitat de Barcelo-
na); Gemma Filella Guiu, Anna Soldevila Benet y Anna Fondevila
(Universitat de Lleida) presentan la evaluación de un programa de educación
emocional, dirigido a profesores de educación primaria. El programa incidió
en el desarrollo de las cinco dimensiones de la competencia emocional si-
guiendo el modelo de Bisquerra y Pérez (2007): conciencia, regulación, au-
tonomía, competencia social y competencias para la vida y el bienestar. Los
resultados muestran, por un lado, una mejora significativa de la competen-
cia emocional de los participantes al final de la experiencia y sugieren, por
otro lado, la eficacia del programa en el desarrollo de la competencia emo-
cional de los docentes, así como en la mejora del clima institucional. Jose-
fina Lozano Martínez, Salvador Alcaraz García (Universidad de Murcia) y
M.ª Pilar Colás Bravo (Universidad de Sevilla) analizan la participación de
las familias de origen autóctono y extranjero en centros docentes de educa-
ción primaria de la Región de Murcia. Identificar los diferentes grupos de fa-
milias según su grado de participación es importante ya que esta realidad
aporta la información necesaria para adecuar diferentes propuestas de me-
jora dirigidas a favorecer la participación entre las familias y el centro do-
cente (reuniones de padres, actividades extraescolares, en el AMPA, en las es-
cuelas de padres, en las tutorías, etc.). 

Concepción Aroca Montolío, M.ª Carmen Bellver Moreno (Universidad
de Valencia) y José Luis Alba Robles (Universidad de Zaragoza) exponen un
problema emergente aún muy poco tratado desde el ámbito educativo. Nos
referimos a la violencia filio-parental, que ha experimentado un importante
incremento de denuncias interpuestas por madres y padres maltratados a
manos de sus hijos menores en los últimos años en nuestro país. A la vez, re-
sulta preocupante que el 86,1% de los profesionales entrevistados por Ibabe,
Juregizar y Díaz (2007) no tengan conocimiento de programas específicos de
prevención primaria, secundaria o terciaria, para tratar la violencia filio-pa-
rental. O, como se desprende del estudio de Romero et al. (2007), los opera-
dores del sistema de justicia juvenil manifestaron sentirse incompetentes
para intervenir de manera eficaz sobre este tipo de violencia, demandando
más formación y recursos para atender a este tipo de adolescentes. Por
ello, tras realizar una revisión exhaustiva de programas de intervención,
nacionales e internacionales, para progenitores maltratados e hijos maltra-
tadores y reseñar sus deficiencias y eficacia, proponen una guía básica para
confeccionar un programa de intervención en estos casos de violencia filio-
parental. 



En tercer lugar, el profesorado continúa siendo un eje central en las
propuestas de investigación, clara evidencia de la preocupación que existe
hoy en día por su formación y por las estrategias y recursos con los que pue-
da contar para el desarrollo de su tarea. Hemos reunido una serie de traba-
jos en los que el leit motiv es la tecnología en su más amplia interpretación.
Las TIC son un claro recurso y herramienta que el profesorado, de cualquier
nivel, debe dominar e integrar en el desarrollo de su actividad profesional.
De ahí que se hable de las competencias del profesorado en TIC, de redes
para el desarrollo de la interculturalidad, de recursos virtuales, de la semi-
presencialidad, de las interacciones presenciales y virtuales, etc. Nuevos es-
cenarios, nuevos recursos que nos exigen nuevas respuestas y formas de tra-
bajar para el logro de la educación. 

Suárez, J.M.; Almerich, G.; Gargallo, B. y Aliaga, F. (Universidad de Va-
lencia) afirman que las competencias en TIC del profesorado son una va-
riable clave para la integración de estas en la escuela. Este artículo presenta
un esquema de indicadores de competencia para dos dimensiones, compe-
tencias tecnológicas y competencias pedagógicas, desde un modelo MIMIC.
El modelo incluye la definición de una relación específica entre estas di-
mensiones y también de los efectos de un conjunto de factores relevantes:
personales (género, edad y frecuencia de uso del ordenador) y contextuales
(tipo de centro, etapa educativa y acceso al aula de informática). El modelo
presentado apunta la necesidad urgente de estudiar las dimensiones rela-
cionadas con las TIC en educación desde una perspectiva más compleja
que pueda mostrar más claramente esas relaciones.

Miguel Ángel Santos Rego; Mar Lorenzo Moledo y Diana Priegue Ca-
amaño (Universidad de Santiago de Compostela) analizan dos asuntos de
gran relevancia educativa, estrechamente vinculados a los avances tecnoló-
gicos de las últimas décadas: de una parte, las posibilidades de los disposi-
tivos tecnológicos como herramientas susceptibles de mejorar los procesos
de enseñanza-aprendizaje en las aulas con heterogeneidad étnico-cultural. Y
de otra, la posible rentabilización de los dispositivos TIC en los procesos de
formación del profesorado a través del aprovechamiento de las ventajas del
espacio digital de comunicación y la creación de nuevos entornos de inte-
racción social. Este trabajo concluye en la necesidad de superar la concep-
ción excesivamente instrumental que habitualmente comporta el uso de es-
tos soportes mediante la configuración de nuevos espacios de colaboración
e intercambio de información y experiencias que, además de facilitar el de-
sarrollo profesional de los docentes, favorezcan el desarrollo de competen-
cias de corte intercultural y estructuras de trabajo cooperativo en la red. 

María del Mar Sánchez Vera, José Luis Serrano Sánchez y María Paz
Prendes Espinosa (Universidad de Murcia) parten de la idea de que las TIC



han provocado, entre otras cosas, nuevos modelos de comunicación entre las
personas. La interacción social ha dejado de ser patrimonio exclusivo del
contexto presencial, puesto que cada vez más la comunicación se produce en
red y especialmente si nos referimos a los adolescentes. A partir de este
planteamiento, enfocan su investigación a describir y analizar los hábitos de
comunicación de los estudiantes de secundaria, tanto en su entorno pre-
sencial como en su entorno tecnológico. Mediante el cuestionario CoGERE
sobre hábitos de comunicación en la Generación Red, se obtuvieron dife-
rentes modelos de interacción del alumnado participante que tras su análisis
y comparación presentamos en este número. 

En suma, diferentes problemas, distintas miradas, pluralidad de me-
todologías que intentan abordar una realidad, sin duda, compleja, pero en la
que debemos saber intervenir para garantizar a todos y cada uno de los seres
humanos un desarrollo pleno en unos entornos humanizadores. 

José Luis Garcia Llamas 
Decano Facultad de Educación 

Director de Educacion XX1 
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RESUMEN

La violencia entre los estudiantes de edad escolar es un problema global. En
los últimos años y como consecuencia de la visibilidad de los conflictos inter-
nos y externos en las instituciones educativas, se ha evidenciado que la vida en
común necesita de una regulación a la que es imprescindible dedicar tiempo,
trabajo profesional y atención social. Las evidencias, la investigación y el co-
nocimiento disponible reciente muestran un interés creciente de los profesio-
nales por atender dicha problemática. La presente aportación es un ejemplo
y recoge los resultados del debate virtual continuado que durante tres meses
realizó la Red Atenea de 37 directivos españoles y la contrastación de sus re-
sultados con otros 16 directivos. Sus aportaciones, recogidas de acuerdo con
las técnicas de creación y gestión del conocimiento, se analizan y contrastan
con la literatura existente y de acuerdo con los tópicos que se abordan. Los re-
sultados proporcionan, desde la perspectiva práctica, una conceptualización,
formatos de intervención y propuestas de mejora en relación a la temática
abordada.

ABSTRACT

Violence among students at school ages is a global problem. In the last years
and due to the obvious manifestation of internal and external conflicts in scho-
ols, it has come to light that the time shared with other people needs a regu-
lation to which we must dedicate time, professional work and social attention.
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Evidence, research and recent existing knowledge show that there is indeed
keenness in Education professional workers to address this issue. This rese-
arch is an example of this matter and it collects the results of a three-month
virtual debate promoted by The Red Atenea among 37 Spanish directors whose
contributions were contrasted with other 16 directors. The contributions, co-
llected according to the generation and knowledge management techniques,
are analyzed and compared with existing literature according to the subject
they tackle. The results indicate, from the practical perspective, the concep-
tualization, mediation systems and proposals to improve course of action.

1. OBJETIVO Y MÉTODO DE ESTUDIO

El objetivo del presente estudio es constatar la utilidad de las redes de
Creación y Gestión del Conocimiento Colectivo (CGCC, en adelante) como
instrumento para la formación en servicio y para la resolución de pro-
blemáticas profesionales de los directivos. Al respecto, se plantea como mé-
todo la creación y desarrollo de una red virtual de directivos que utiliza
herramientas propias de la CGCC, que se comenta a continuación.

El proyecto Accelera (http://accelera.uab.cat/) ha desarrollado desde
2003 un modelo de CGCC en red para el ámbito educativo. Esta plataforma
se basa en el desarrollo y adecuación de un CMS (Course Management Sys-
tem) de código abierto como Moodle (http://moodle.org), un tipo de FLOSS
(free, libre, Open Sourced Software) creado en su origen para el desarrollo
de comunidades de aprendizaje «online» y fundamentado en principios pe-
dagógicos sobre la construcción social de conocimiento. Aportaciones ante-
riores ya han presentado su aplicación a la actividad de los profesionales y
directivos (Gairín y Armengol, 2006; Gairín y Rodríguez, 2007).

La red Atenea, creada en 2005 para directivos escolares, ha permitido
profundizar en temáticas de interés práctico para este colectivo, generando
documentos de interés y proporcionando herramientas para la intervención
sobre la realidad. En nuestro caso, el modelo de CGCC en red desarrollado
(figura 1) se basa en el debate, como estrategia a través de la cual se gene-
ran procesos de combinación, socialización, exteriorización e interioriza-
ción del conocimiento.

La red Atenea se inicia invitando a directivos, a través de inspectores
y asesores de centros de diversas comunidades autónomas, a participar vo-
luntariamente en la formación de un grupo CGCC. La temática seleccionada
se aborda a través de un proceso que delimita progresivamente aspectos con-
ceptuales y ejemplificaciones, con la idea de identificar de manera unívoca
la temática a tratar y, posteriormente, clarificarla con ejemplos antes de
pasar a analizar situaciones prácticas e intervenir.
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Figura 1. El Modelo Accelera de Creación y Gestión del conocimiento

La secuencia planteada en el estudio del «bullying» queda recogida en
el cuadro 1. Las aportaciones realizadas a cada una de las preguntas son or-
denadas periódicamente y presentadas de nuevo al grupo para su aproba-
ción. Así, para cada período de quince días, el gestor de conocimiento
(moderador en algunas redes) hace dos resúmenes (uno por semana) y da
dos o tres días para que los participantes puedan incorporar elementos no
considerados. Los resúmenes aprobados ya quedan establecidos como refe-
rentes y no suelen revisarse.

Cuadro 1. Secuencia del grupo Atenea de CGCC.
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Preguntas 
de referencia 

Objeto de análisis Herramientas Temporización 

¿Qué entendemos 
por ‘bullying’? 

Concepto y 
características 

FORO 1-15 de abril 

¿Cómo 
identificarlo? 

Ejemplificaciones FORO / CHAT 16-30 de abril 

¿Cómo 
diagnosticarlo? 

Los instrumentos 
de diagnóstico 

WIKI / FORO 1-20 de mayo 

¿Cómo tratarlo? Las pautas de 
intervención 

WIKI / CHAT 21 de mayo-10 de 
junio 

¿Cómo verificar 
su efectividad? 

El análisis del 
impacto 

WIKI / FORO / 
CHAT 

15 septiembre-15 
de noviembre 

 



De esta manera y sucesivamente se delimita un concepto, se le carac-
teriza, se muestran situaciones reales donde se manifiesta de una manera
clara o discutible, se proporcionan instrumentos para diagnosticar situa-
ciones (que se crean a partir de la herramienta «wiki», que facilita la cons-
trucción colaborativa de propuestas), se recogen evidencias de su utilidad en
la práctica y de sus resultados se extraen conclusiones que actúan como nor-
mativa indicativa para tratar el tema analizado desde la dirección. El proceso
también permite que los participantes realicen propuestas, evaluaciones de
impacto, acumulen nuevas formas de intervención o delimiten nuevos pro-
blemas, si desean continuar trabajando la temática.

El resultado es que 37 directivos y voluntarios, situados a grandes dis-
tancias, que no se conocen ni se han visto, son capaces en tres o cuatro
meses, conectándose a la plataforma media hora cada semana, de generar y
difundir un producto completo sobre como conocer, diagnosticar y actuar
respecto a temas (el «Bullying» en el ejemplo, la desmotivación del profeso-
rado o la imagen de la escuela, como otros temas abordados) que les son
problemáticos.

Para identificar, validar y triangular la información obtenida con los 37
directivos, se conformó, en 2010, otro grupo con 16 directivos que formaron
parte de un programa de formación para la dirección en el ámbito estatal.
El propósito fue verificar las opiniones de primer grupo de CGCC, conocer
su experiencia acerca de los temas tratados, contrastar los resultados con
las opiniones del segundo grupo y corroborarlos con la literatura existente.
Esta actividad se llevó a cabo en la última etapa del trabajo, por lo que fue
posible profundizar en los temas que habían sido recurrentes durante el de-
sarrollo del mismo (Coffey Y Atkinson, 2005).

El resultado se recoge a continuación. Se podrá comprobar las apor-
taciones teóricas con las propuestas prácticas respecto a las distintas cues-
tiones planteadas en el grupo de CGCC. De hecho, se identifican en los
apartados que siguen aportaciones teóricas, valoraciones del grupo e inter-
pretaciones sobre el fenómeno, que denotan la capacidad de esta estrategia
para generar conocimiento profesional.

2. «BULLYING»: CONCEPTUALIZACIÓN Y CARACTERIZACIÓN

El fenómeno conocido como «bullying» ha dado pie a diversas apro-
ximaciones. Una de ellas es la ya clásica que realiza Olweus (1983), quien lo
describe como una conducta de persecución física y/o psicológica que rea-
liza un estudiante contra otro, al que elige como víctima de repetidos ata-
ques. Más recientemente, Godas, Santos y Lorenzo (2008) señalan la
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proliferación de conductas agresivas de tipo físico y verbal entre alumnos o
hacia los maestros. 

Los estudios más recientes realizados en nuestros país, como la tesis
doctoral de Rodríguez (2010) o a las aportaciones de Ortega (2010), Cava,
Buelga, Musitu y Murgui (2010) y de Holmgren y otros (2011), se han refe-
rido fundamentalmente a la naturaleza del fenómeno, analizando sus cau-
sas principales, la violencia en las aulas o los aspectos emocionales. Faltan
estudios sobre estrategias derivadas de acciones organizativas (Viñas, 2005)
o propuestas que incidan en la prevención desde los equipos directivos, que
es el ámbito de estudio en el que pretendemos profundizar. 

La continuidad del acoso en la escuela tiene consecuencias negativas
para la persona, como el descenso de la autoestima, estados de ansiedad o
cuadros depresivos, que dificultan en gran medida su integración en el
medio escolar y el desarrollo normal de los aprendizajes (Cava, Buelga, Mu-
situ y Murgui, 2010; Osvaldsson, 2011). Asimismo, el alumno agresor actúa
como el líder de un grupo y nunca lo hace de forma solitaria —situación que
nos llevaría a hablar más de «enfrentamiento entre» que de «maltrato»—. A
menudo, los demás miembros del grupo se suman a la agresión o, por el
contrario, se abstienen de cualquier intervención bien guardando un silen-
cio cómplice o bien alentando el maltrato.

El tema está así íntimamente relacionado con el poder interpersonal
que se da en los grupos; es decir, la definición se basa en las relaciones de
poder que se establecen entre un grupo de personas que tienen un mismo
«status», aunque difieran en la posesión de los recursos de poder y no nece-
sariamente estén en igualdad de condiciones.

La persona agredida, según estudios recientes como el de Petrosino y
otros (2010), llega a pensar que lo que pasa es por algún motivo concreto
provocando su introversión. Señalan que la constitución física de la víctima
suele ser débil y va acompañada, algunas veces, de algún tipo de desventaja
y de una sensación de indefensión. Algunas de estas características consta-
tadas pueden ser la causa de la falta de denuncias, como lo podrían ser tam-
bién el miedo a que los demás no crean lo que está sucediendo, vergüenza
por no saber enfrentarse personalmente a un hecho de esta naturaleza, en-
tornos poco receptivos a las denuncias u otras causas.

Las conclusiones del estudio realizado por Cerezo (2001), centrado en
las variables de personalidad, precisan también algunos elementos del per-
fil físico de los agresores: ser varón —en una proporción de tres a uno— y
poseer una condición física fuerte. Señala que los jóvenes agresores esta-
blecen una dinámica relacional agresiva y generalmente violenta con aque-
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llos que consideran débiles y temerosos. Se consideran a sí mismos líderes
y sinceros, muestran una alta autoestima y una considerable asertividad, ra-
yando en ocasiones la provocación. 

Por su parte, Avilés y Monjas (2005), en su estudio sobre la incidencia
de la intimidación y el maltrato entre iguales, señalan que el alumnado per-
cibe más maltrato de tipo social y verbal que de tipo físico. Destacan que la
edad influye en el tipo de maltrato, identificando los más elaborados con las
edades superiores; también, que sucede mayoritariamente en el interior de
los centros educativos y lejos de la vista de los adultos. Asimismo, apuntan
y corroboran los directivos, la opinión de los alumnos sobre que el profeso-
rado interviene poco y que eso alienta a los agresores, lo que justifica, para
los directivos del grupo de CGCC, la necesidad de movilizar acciones orga-
nizativas y educativas en los centros escolares.

3. LA CONVIVENCIA EN LA ESCUELA. DIAGNÓSTICO ACTUAL

El fenómeno del «bullying» ha existido siempre y se ha dado en todo
tipo de centros educativos: privados o públicos, selectivos o marginales, si-
tuados en grandes ciudades o en pueblos pequeños. Su alta visibilidad actual
se debe a una mayor sensibilidad, una mayor preocupación por parte de al-
gunas familias, una menor tolerancia ante el fenómeno y una mayor difusión
por los medios de comunicación (Armas y Armas, 2005; Lucas, 2007). 

Adicionalmente, el Informe Cisneros X (Oñate y Piñuel, 2006) ya seña-
laba que la incidencia del «bullying» a nivel estatal tenía unos resultados
alarmantes. El 23.3 % de 25.000 escolares encuestados dicen haber pade-
cido en alguna ocasión acoso —físico o psicológico— por compañeros de
clase. Hasta la aparición de este informe, los estudios realizados en España
sobre la incidencia del «bullying» situaban el porcentaje de víctimas entre el
5% y el 15% del total de alumnos. Señala también que la utilización de un
mote no deseado por la víctima puede llegar a causar en esta tanto daño
como una agresión física. 

La repercusión mediática ha tenido en el tema una doble función: la
primera, que podemos calificar de positiva, ha sido la de aflorar el problema
y mejorar la movilización social que se ha generado; la segunda, se refiere a
la función negativa: la noticia sensacionalista que no ayuda a identificar el
problema, origina alarma social e incertidumbre entre las familias (Castillo
2006; Maili, y Terry, 2010). El silencio de los espectadores es aprovechado
por los acosadores, que actúan con la seguridad de que no habrá resistencia
por parte de los testigos de las agresiones. 
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La sociedad actual tampoco ayuda demasiado a mitigar el efecto «an-
tena», ya que lo calificado hace unos años como falta de respeto y compor-
tamiento incorrecto, hoy parece normal entre los jóvenes. 

«... la violencia que surge en nuestros centros de enseñanza se ex-
plicaría por el hecho de que tales centros estarían reproduciendo el sis-
tema de normas y valores de la comunidad en la que están insertos y de
la sociedad en general. Los estudiantes, por tanto, estarían siendo socia-
lizados en “anti-valores” tales como la injusticia, el desamor, la insolida-
ridad, el rechazo a los débiles y a los pobres, el maltrato físico y psíquico
y, en resumen, en un modelo de relaciones interpersonales basado en el
desprecio y la intolerancia hacia las diferencias personales en particular
y hacia la diversidad étnica en general» (Moreno, 1998: 96)

Siempre han existido personas que han intentado imponerse a los igua-
les mediante la violencia. Sin embargo, esta situación parece repetirse con
más frecuencia actualmente, o, al menos, es más conocida y difundida. Una
sociedad que promueve el desarrollo personal y los valores a través de todos
los medios a su alcance creen los directivos que disminuye la presencia de
este fenómeno. 

Por el contrario, si un país promueve las desigualdades personales y la
violencia como método para la resolución de conflictos, es posible que el
«bullying» se esconda detrás de cada esquina. Coincidimos así con la afir-
mación de Avilés (2005), cuando manifiesta que el «bullying» es un indica-
dor de la falta de salud de la sociedad en la que está inserta la escuela y que
esta no hace, ni más ni menos, que reflejar los valores que imperan en aque-
lla.

Estudios específicos en España, como los de Ayerbe, et al. (2005) y Sán-
chez (2007), estiman que uno de cada cinco alumnos está implicado en este
tipo de procesos, como agresor, como víctima o como ambas cosas a la vez.
Apuntan que es un fenómeno asociado a situaciones como el fracaso esco-
lar o ambientes familiares específicos y es atribuible a cualquier clase so-
cial. Los sujetos agentes de «bullying» reproducen formas de conductas
observadas y presentan una ausencia absoluta de interiorización de las nor-
mas. 

Manifiestan, y ratifican los directivos, que detrás de los agresores nor-
malmente hay familias «inconsistentes», padres y madres que no han puesto
límites, que no han enseñado a sus hijos a respetar las normas y que tienen
un escaso control y supervisión sobre la vida de sus hijos. El problema se
agrava, advierten, cuando al bajo interés por la educación de los hijos se
añade el no reconocer el problema, dificultando el desarrollo de medidas en
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tiempo real y útil; también, el hecho constatado de que algunas víctimas lle-
gan a convertirse en agresores, dando al problema una dimensión cíclica
aún más preocupante.

Lo que está bien o mal no está determinado en absoluto por criterios
propios, y sí por elementos represivos o coactivos, y no hay ningún tipo de
pensamiento causal, consecutivo o alternativo; es decir, el desarrollo moral
es muy precario y poco autónomo. El profesor de psiquiatría Rojas (2005)
señalaba en un reciente artículo de prensa que «los maltratadores suelen ser
personajes inseguros y provocadores, que no han madurado la capacidad de
sentir compasión ante el sufrimiento ajeno». 

Resultados de estudios como el de Ortega (1994) o el ya clásico pro-
yecto Sheffield indican que el número de víctimas en la etapa de educación
primaria es del 10%, mientras que en la secundaria se sitúa alrededor del
5%. Collel y Escudé (2002:4) hablan de la edad 11-14 como edad crítica, por
coincidir en ella las conductas de «bullying» y las problemáticas propias del
período adolescente que comienza. También, Oñederra et al. (2005) con-
firma que a partir de los 14 años los casos van disminuyendo, aunque pu-
diera atribuirse este fenómeno a que el foco de atención de los
adolescentes/jóvenes va descentralizándose de la escuela/instituto a otros
ámbitos, las relaciones se amplían y con ello el mundo también y algunas ac-
titudes se van diluyendo.

No queda claro, por tanto, en qué edades o etapas educativas (prima-
ria o secundaria) se da más este fenómeno. A «priori», uno piensa que en se-
cundaria, quizás por el efecto de «alarma social» que provoca la violencia
existente en este nivel educativo, porque el caso más conocido de Jokin (Bar-
beira, 2007) afectó a esta etapa educativa o bien porque diversos estudios re-
alizados en España y el informe del Defensor del Pueblo se centraban en
secundaria. Sin embargo, los datos que aporta la literatura (Olweus, 1997,
por ejemplo) y autores anglosajones (Rivers, Duncan y Besag, 2007, Urbanski
y Permuth, 2009) señalan que se da más intimidación en la etapa de prima-
ria que en la de secundaria. Concretamente se habla del 17% a los 7 años y
del 5% a los 15. 

Sería interesante analizar, en nuestro contexto, la influencia de la rea-
daptación social que nuestros alumnos han de realizar cuando pasan de pri-
maria a secundaria, como situación desestabilizadora y de influencia en el
«bullying». La convivencia en un mismo centro de alumnado procedente de
varios colegios de Primaria puede generar nuevas redes sociales, grupos de
amigos, pandillas más diversas o, por lo contrario, nuevas situaciones que
son el «caldo de cultivo» de la rivalidad o del abuso. En esencia, los estu-
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diantes abusones y víctimas tienen antecedentes en la etapa de primaria,
pero el instituto funciona como un espacio que amplía la diversidad. 

Los directivos señalan, a partir de su experiencia, que resultaría muy li-
mitado el considerar que el problema pudiese resolverse sólo con la vigilan-
cia, pues ésta sólo serviría para encontrar a los transgresores, producir el
correspondiente castigo y generar más agresividad. Sería necesario, por tanto,
el compromiso de las instituciones escolares en torno a la educación en va-
lores como forma de enfocar los problemas derivados de la convivencia. Sus-
criben que dicho compromiso, o al menos la búsqueda del mismo, es una
necesidad y un trabajo mucho más patente en secundaria que en primaria. 

4. MANIFESTACIONES EVIDENTES DEL «BULLYING»

La convivencia y los conflictos es algo inherente a las organizaciones,
confirman los directivos. Sin embargo, ¿dónde se sitúa la barrera entre lo
que podemos admitir como un comportamiento corriente y uno de acoso?
Es difícil establecer límites, especialmente cuando el nivel de maltrato es
bajo o medio-bajo y su forma de manifestarse relativamente sutil, que es
prácticamente siempre. El problema va unido a la línea que separa la agre-
sión que requiere atención por parte del docente y otras formas de compor-
tamiento poco edificantes o muy vinculados a las culturas reinantes (que no
quiere decir que no merezcan atención educativa), que van desde el sexismo
a los excesos competitivos en la actividad deportiva, por citar algunos casos
concretos. 

La diferencia fundamental que separa un acto del otro estaría en cómo
lo vive la víctima, y la forma como esta percibe la situación. Estas situacio-
nes de maltrato afectan a la vida cotidiana de la víctima, pues no puede de-
sarrollar plenamente sus actividades personales, sociales o académicas,
causando una incidencia seria en su vida que se manifiesta en forma de
miedo o ansiedad, aislamiento social, peores notas, etc.

La conducta constitutiva de «bullying» se considera así cuando afecta
al normal comportamiento de la víctima y/o de la clase, tanto fuera como
dentro del centro educativo. Las conductas que causan sufrimiento a las per-
sonas son variadas e incluyen: insultos, motes, insidias, hacer el vacío o ex-
cluir, maltratar las pertenencias, amenazar, empujar, pegar, etc. Podríamos
agruparlas como conductas de maltrato verbal, físico o psicológico.

La barrera se sitúa en la repetición y en la diferencia de poder (asi-
metría de la relación) que se establece entre la persona acosada y la acosa-
dora. Esta relación es percibida como dolorosa (emotiva, físicamente, etc.),
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injusta, no aceptada, por parte de la víctima aunque no lo exprese y lo sería
también por los profesores, si éstos supieran de ella.

Como ya hemos dicho anteriormente, no es fácil detectar a una víc-
tima de «bullying» ya que no se manifiesta de forma inmediata y cuando lo
hace sus formas son sutiles y poco alarmantes. Por ello, hay que estar aten-
tos y detectar cualquier cambio significativo en el comportamiento de la po-
sible víctima, señalando los directivos como indicadores:

a) Si la persona se vuelve retraída y habla menos, deja de salir con los
amigos, pasa mucho tiempo sola, está sensible y llora o se enfada
con facilidad, o si se producen cambios en el apetito y come menos
o sin hambre. 

b) Si duerme muchas horas o se desvela por la noche o si descuida su
aspecto personal o disminuye su rendimiento sacando peores notas;
también, si presenta signos externos como posibles golpes, mora-
tones, arañazos o prendas de vestir rotas. 

c) Si la persona rehúsa ir al colegio sin motivo aparente o, al insistir,
finge o padece todo tipo de malestar (males de cabeza, dolores de
estómago, vómitos, problemas visuales, dolores en brazos y pier-
nas, hiperventilación) y argumenta antes que reconocer el verda-
dero problema que le preocupa. 

Parece que los estudiantes que intimidan a sus compañeros tienen la
necesidad y el deseo de tener el control, el poder y de infligir daño al que con-
sideran indefenso. Además, obtienen placer al causar sufrimiento en los
demás y justifican sus conductas diciendo que fueron las víctimas los que
provocaron sus acciones. El deseo se materializa en una acción o en un con-
junto de acciones que se dan de forma reiterada. Las niñas y adolescentes
tienden a usar la intimidación más sutilmente y acostumbran a aislar a sus
víctimas del resto de los compañeros a través de la manipulación y espar-
ciendo rumores malintencionados.

Los estudios realizados con adolescentes (Avilés 2005; Maunder, Ha-
rrop, Tattersall, 2010) reflejan que las personas que se reconocen como agre-
soras en la escuela (existe una mayor frecuencia en la adolescencia temprana
13-15 años) lo son cuando se experimenta una mayor dependencia del grupo
de compañeros y en el ocio. Se diferencian de sus compañeros, y así lo rati-
fican los directivos, por:

1. Estar más de acuerdo con las creencias que llevan a justificar la vio-
lencia y la intolerancia en distintos tipos de relaciones, incluidas las
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relaciones entre iguales, manifestándose también como más racis-
tas, xenófobas y sexistas; es decir, que tienden a identificarse con
un modelo social basado en el dominio y la sumisión.

2. Asentar menor disponibilidad de estrategias no violentas con las
que resolver conflictos entre iguales, así como una mayor disponi-
bilidad para la agresión.

3. Tener dificultades para ponerse en el lugar de los demás. Su razo-
namiento moral es más primitivo, siendo más frecuente entre ellos
la identificación de la justicia con «hacer a los demás lo que te hacen
a ti o crees que te hacen», orientación que puede explicar su ten-
dencia a vengar reales o supuestas ofensas, y su identificación con
una serie de conceptos estrechamente relacionados con el acoso es-
colar, como los de chivato y cobarde, que utilizan para justificarlo
y mantener la conspiración del silencio que lo perpetúa.

4. Estar menos satisfechos que los demás con su aprendizaje escolar
y con las relaciones que establecen con los profesores.

5. Ser percibidos por sus compañeros como intolerantes y arrogantes.
Cuentan con iguales que les siguen en sus agresiones, formando
grupos con disposición a la violencia, en los que se integrarían in-
dividuos que han tenido pocas oportunidades anteriores de prota-
gonismo positivo en el sistema escolar.

El mismo estudio manifiesta que los espectadores, o personas que no
participan directamente de la violencia pero que conviven con ella sin hacer
nada para evitarla, pueden producir, aunque en menor grado, problemas pa-
recidos a los que se dan en la víctima o en el agresor (miedo a poder ser víc-
tima de una agresión similar, reducción de la empatía, etc.). Contribuyen,
asimismo, a que aumente la falta de sensibilidad, la apatía y la insolidaridad
respecto a los problemas de los demás, características que aumentan el
riesgo de que sean en el futuro protagonistas directos de la violencia.

Cualquiera de los mensajes emitidos por las víctimas, agresores o es-
pectadores puede dar señales de alarma para empezar a indagar más a fondo
e intervenir si fuera necesario. Cuando hablamos de detección, lo que inten-
tamos es localizar el problema antes de que este se «escape de las manos», uti-
lizando para ello, y como ejemplo que apuntan los directivos, un estudio del
clima social del aula (sociograma). Se puede efectuar a lo largo del primer tri-
mestre y en todos los grupos del centro. Los resultados obtenidos pueden dar
una idea de los liderazgos, rechazos, relaciones de juego y sociales con los
que tenemos que contar y que están establecidas entre los estudiantes. 
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5. IMPLICACIONES PARA LA DIRECCIÓN Y PARA LAS FAMILIAS

Estudios como los Teixidó y Capell (2006) o manifiestos diversos
(Doménech y Guerrero, 2005 o el recogido en la revista Comunidad Escolar,
2007) coinciden con los directivos en que la prevención se relaciona con la
educación y con la acción conjunta entre la familia y las instituciones esco-
lares. 

Subrayan que una educación no violenta, basada en el respeto y la to-
lerancia, fomenta modelos de resolución de conflictos desde el diálogo y la
no-agresión y evita la imposición por la fuerza de opiniones, gustos y nor-
mas. Una educación responsable se vincula a una comunicación fluida entre
la familia, al apoyo activo a los hijos, a una motivación adecuada para hacer
frente a sus obligaciones y al fortalecimiento de la capacidad de tomar de-
cisiones aceptando las consecuencias de las mismas. 

La prevención que aquí sugerimos va encaminada a una respuesta
mucho más global que toma como punto de partida la necesidad de que la
convivencia se convierta en eje del sistema relacional del centro y se aborde
como un aspecto a considerar en la organización y funcionamiento del cen-
tro educativo. Esta respuesta global asume, por tanto, que el tema de la con-
vivencia va más allá de la resolución de problemas concretos o de conflictos
esporádicos por parte de las personas directamente implicadas. 

El aprendizaje de la convivencia, el desarrollo de relaciones interper-
sonales de colaboración, la práctica de los hábitos democráticos funda-
mentales, se colocan en el centro del currículum escolar y de la estructura
organizativa del centro educativo. A su vez, las manifestaciones de «bu llying»
o, más en general, los retos cotidianos de la vida dentro de la institución,
afectarían a todas las personas de la comunidad escolar —y no solo a los di-
rectamente involucrados—, reforzando una implicación activa de todos en
su prevención y tratamiento.

Muchos de los estudios y experiencias citadas ratifican la opinión de
los directivos: estrechas relaciones entre el currículum escolar, los métodos
de enseñanza, los sistemas de evaluación y las normas de convivencia, que
delimitan la probabilidad de que ocurran fenómenos de comportamiento
antisocial en el aula o en el centro. A partir de las experiencias, se observa
que un avance en estos temas produce una mejora casi inmediata del bie-
nestar en el centro educativo y de los elementos que configuran un buen
clima escolar, creando así lo que se han denominado centros dialogantes. 

Por ejemplo, el porcentaje de tiempo lectivo que el profesor dedica en
el aula a procesos de grupo y a relaciones interpersonales está relacionado
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con la disminución de los comportamientos disruptivos y de maltrato entre
iguales; lo mismo parece ocurrir con el porcentaje de tiempo lectivo dedi-
cado a cuestiones de normas, orden y disciplina. 

Algunas prácticas, que pueden plantearse complementariamente o de
forma independiente, son apuntadas por los directivos: 

a) Sensibilización. Supone acercarnos al problema con materiales
que hacen reflexionar al alumnado sobre la importancia de la
convivencia. Podemos contar con material audiovisual, trípti-
cos, estudios de casos y actividades para trabajar sobre senti-
mientos y valores. El programa educativo de prevención del
maltrato entre compañeros, organizado por la Consejería de
Educación de la Comunidad de Andalucía —modelo SAVE (Or-
tega, 1997)— o las campañas periódicas con folletos informati-
vos destinadas a la comunidad educativa, son algunas
concreciones.

b) Formación. Se les explica a todos los alumnos los roles de los im-
plicados, las consecuencias, y la importancia de evitar el uso de es-
trategias de prepotencia por el bien de todos; también, cómo actuar
ante situaciones de violencia: no callar, comunicarlo al tutor, pa-
dres u otra persona en la que confíen, evitar situaciones de peligro;
estar acompañado, etc. 

c) Acción. Consiste en que el alumno tome la iniciativa y nos proponga
actividades, tales como debates en el aula, organizar actividades de
convivencia y actividades para evitar la exclusión, grabar situacio-
nes conflictivas y analizarlas en clase, etc.

d) Plan de desarrollo de Habilidades Sociales. Se puede realizar a
través de los propios tutores con la supervisión de un psicólogo o
pedagogo del propio centro o externo a él. 

e) Legislación. Se trata de establecer normativa sobre la convivencia
dentro de los propios reglamentos de los centros escolares, estable-
ciendo con claridad los fines educativos y penalizando la conducta
agresiva, acosadora, «chulesca».

f) Difusión. Potenciar mensajes coherentes entre todos los miembros
de la comunidad educativa: padres, profesores, personal no docente,
etc. Al respecto, se pueden propiciar encuentros con las familias
para que se sientan protagonistas y crear lazos de relación entre
todos.
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Todas estas prácticas fracasarán si no se asume que el «bullying», tal
y como comentan Avilés (2005), Santana y Mir (2007) y Barbeira (2007), es
un fenómeno social, que tiene que ver con los derechos democráticos de con-
vivencia de todas y cada una de las personas y de los grupos en su conjunto,
y que se aprende en todos los espacios y tiempos donde se ponen en juego.
Se justifica así que las acciones propuestas exijan la colaboración de toda la
comunidad educativa: dirección, profesores, orientador, alumnos, familias,
sin olvidarnos de la parte de responsabilidad que en este proceso tiene la
Administración educativa. 

Ésta ha de ser, según los directivos y en algunos casos así sucede, la en-
cargada de encabezar y dirigir la lucha organizada contra el «bullying», des-
tinando para ello los recursos que sean necesarios. Algunas actuaciones
serían: a) impartir formación a cada centro (profesorado, alumnado y fa-
milias) para que conozcan que es el «bullying», cómo prevenirlo, cómo de-
tectarlo y cómo afrontarlo; b) analizar los espacios y los tiempo durante los
cuales se produce la mayor parte de las agresiones y actuar en consecuen-
cia; c) crear números de teléfono gratuitos para la denuncia, atención y
orientación de las víctimas; d) realizar estudios e investigaciones para medir
el nivel de incidencia del «bullying» en cada centro y disponer en los centros
de personal especializado para el tratamiento de las víctimas, de los agreso-
res y de los testigos. 

Todos los estudiantes tienen mucha vida por delante para aceptar su
papel para siempre y merecen una oportunidad para salir de la situación en
la que se encuentran. Respecto a las familias, Barri (2006) y Sánchez Aneas
(2009) presentan algunas recomendaciones que son refrendadas por los di-
rectivos:

a) Al interior de la familia:

Tomar conciencia de la gravedad del problema, evidenciar la situación
y acudir a la escuela. 

Intentar controlar las horas dedicadas a la TV, a los videojuegos, y sus
contenidos. 

Colaborar con el centro educativo, hablando siempre con respeto hacia
la escuela.

Valorar la educación y el esfuerzo (procurar establecer en las casas un
modelo de educación cálido y coherente, pero firme, que impone lí-
mites razonables y claros); y fomentar y premiar los comportamientos
solidarios, la compasión y el sentimiento de justicia.

32 JOAQUÍN GAIRÍN SALLÁN, CARMEN ARMENGOL ASPARÓ Y BLANCA PATRICIA SILVA GARCÍA
EL «BULLYING» ESCOLAR. CONSIDERACIONES ORGANIZATIVAS Y ESTRATEGIAS PARA LA INTERVENCIÓN

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 17-38



b) Al exterior de la familia:

Acudir a un experto si se detecta algún problema de conducta serio.

Controlar todo lo que se pueda el comportamiento de los hijos adoles-
centes en horario extraescolar. 

Procurar conocer a los amigos de los hijos.

Incrementar la presencia, la participación y la potestad de las familias
en la escuela requiere de nuevas propuestas de colaboración en la búsqueda
de soluciones conjuntas para afrontar situaciones de violencia en las aulas.
El aislamiento que les ha caracterizado ha de superarse en beneficio de los
alumnos y las alumnas que conviven cada día en la escuela.

6. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS PARA LA MEJORA

Los resultados obtenidos han permitido comprobar que la actuación
del director y el equipo directivo es fundamental en el momento de identifi-
car, prevenir y promover actuaciones que eviten los problemas actuales de
convivencia en las escuelas. Con relación a los alumnos, se identificó la ne-
cesidad de promover que desempeñen el papel de expertos y que ellos mis-
mos resuelvan, de forma pacífica, los conflictos. 

Es imprescindible trabajar con las familias suscitando medidas de pre-
vención. Con la familia de la víctima habría que ver cómo viven la situación
y buscar alternativas a la forma cómo se viene abordando el conflicto y con
la familia del agresor analizar las circunstancias y orientarle, junto a su fa-
milia, sobre conductas alternativas. 

A pesar de que se ha avanzado sobre la temática con el profesorado, el
trabajo que realizan en las aulas se vive en forma aislada. Es perentorio que
se busquen espacios de colaboración y formación; saber identificar un caso
de violencia y actuar adecuadamente requiere de una actualización y capa-
citación específica que se podría incluir en los programas de formación ini-
cial y permanente.

Corresponde al equipo directivo realizar un seguimiento y evalua-
ción de la situación, especialmente durante las semanas siguientes a la
identificación de un caso de «bullying»: intervenir y hablar con la víctima,
con el o los agresores y con otros estudiantes de clase para confirmar si
lo acordado entre todos se está llevando a cabo y si hay que volver a in-
tervenir.
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Las propuestas que siguen recogen las aportaciones de los directivos
participantes. La primera de ellas es recoger por parte del tutor y del orien-
tador del centro (en caso de que lo haya) la máxima de información sobre
las personas implicadas. 

a) Localizar el problema, delimitar el contexto escolar (clase, recreo,
nivel, centro) del contexto social y del contexto familiar en el que se
desarrolla e identificar quién o quiénes son los actores pasivos o ac-
tivos: agredido, agresor o agresores, grupo de apoyo al agresor. Tra-
tar en clase la situación, para buscar la participación positiva de los
espectadores. 

b) Realizar entrevistas activas y empáticas con los alumnos implicados
con la pretensión, por un lado, de tener una visión exacta del pro-
blema. Al respecto, existen protocolos detallados que proporcionan
pautas (por ejemplo, el método de Pykas). Por otro, crear a su alre-
dedor un «círculo de confianza» para que actúen como protectores.
Habrá que garantizar la protección y demostrar, a la persona agre-
dida, que no está sola. 

c) Llevar a cabo actuaciones que refuercen la autoestima y confianza
de la personas agredida. Hacer que pierda el miedo, integrarla en un
grupo que le responda, intervenir acerca de sus problemas iniciales.
Trabajar ampliamente con temas relacionados con la expresión de
sus sentimientos y emociones. Mostrarle apoyo, señalarle que tiene
una vía de comunicación abierta, que puede contar con el equipo de
profesionales del centro; enseñarle a minimizar la valoración que
hace de lo que le ocurre y mostrarle aspectos positivos de su perso-
nalidad.

d) Hablar con la persona agresora para analizar la situación y para
que se dé cuenta de lo que está haciendo. En presencia de la per-
sona agredida, podría hacerse una especie de dramatización simu-
lada cambiando los papeles (persona agresora-persona agredida).
Demandarle que exprese conductas alternativas a lo que viene ha-
ciendo (cómo debería actuar) o intentar llegar a algunos compro-
misos. Si bien es cierto que la autoridad del directivo ha de ser firme
y que la tolerancia ha de ser cero, es importante mostrar que no se
acepta la conducta mostrada, no se rechaza a la persona sino a lo
la actuación que ha tenido. 

e) Identificar a los espectadores, pues juegan un papel importante y a
menudo se repara en ello. Hay que trabajar con ellos temas de co-
laboración mutua, incluso utilizar ejemplos históricos concretos.
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Hay que elogiar los comportamientos responsables y la necesidad
de cooperar para no dejarse avasallar por los violentos.

f) Trabajar conjuntamente con el jefe de estudios o coordinar pedagó-
gico y con el equipo de tutores para recibir información acerca del
alumno (agresor y agredido), su trayectoria en el curso y analizar el
problema y su posible solución. El coordinador pedagógico puede
ser la persona idónea para coordinar las reuniones entre el profeso-
rado y las familias. Cuenta con elementos para analizar la situación
y proponer (en caso necesario) la sanción correspondiente porque es
quien conoce de cerca lo que pasa en cada una de las aulas. 

Con toda la información disponible se pueden determinar las mejores
estrategias para llevar a cabo, ya que no todos los casos tienen el mismo tra-
tamiento. A veces, el tema puede ser reconducido por el propio equipo do-
cente, pero, también, puede haber situaciones que necesiten de apoyo
externo. A través del equipo directivo se analiza dónde puede ir a pedirse el
apoyo necesario, considerando que hay casos que requieren la atención de
un servicio especializado para que actúe directamente con las familias y los
niños, dando pautas claras de comportamiento y de organización a la fami-
lia y/o al centro.

Reunida la información y tomadas las decisiones, es necesario entre-
vistarse con las familias y los alumnos para establecer unas líneas de actua-
ción y realizar un seguimiento periódico de la intervención. Hay veces que
la familia pide refuerzos, ayuda externa para el niño o niña, porque no sabe
cómo actuar o cree que le vendría bien complementar la actividad del cen-
tro educativo; en otras ocasiones, el rechazo de la familia dificulta mucho la
tarea, ya que desaparece la complicidad y el apoyo mutuo tan importante en
estos casos. 

Resaltar, por último, que la tutoría es el pilar cuando las conductas in-
deseables se producen, ya que es quien tiene más posibilidades de recondu-
cir y de reconvertir en pedagógica una situación que no podemos pasar por
alto. 

En definitiva, la intervención sobre situaciones de «bullying» ha de con-
siderar, por una parte, la necesidad de actuar de manera interrelacionada
sobre los planteamientos institucionales (fundamentalmente, proyecto pe-
dagógico y normativa de centro), las estructuras organizativas de apoyo al
estudiante y el sistema relacional; por otra, la importancia que tiene la de-
tección temprana de problemáticas para promover programas de cambio que,
a partir de procesos de sensibilización, actuación, formación y seguimiento,
ayuden a instaurar formas de convivencia más positivas que las existentes.
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RESUMEN

Las competencias en TIC del profesorado son una variable clave para la inte-
gración de las TIC en la escuela. Este artículo presenta un esquema de indica-
dores de competencia para dos dimensiones, competencias tecnológicas y
competencias pedagógicas, desde un modelo MIMIC. El modelo incluye la de-
finición de una relación específica entre estas dimensiones y también de los efec-
tos de un conjunto de factores relevantes: personales (género, edad y frecuencia
de uso del ordenador) y contextuales (tipo de centro, etapa educativa y acceso
al aula de informática). La información se recogió mediante un cuestionario
aplicado a una muestra de 868 profesoras y profesores de educación primaria y
secundaria de la Comunidad Valenciana. Los resultados confirman la estruc-
tura relacional estable entre ambas dimensiones de competencia, así como que
las competencias tecnológicas influyen sobre las pedagógicas. Asimismo, el mo-
delo muestra las influencias de los factores personales y contextuales sobre estas
dimensiones. El modelo presentado apunta la necesidad urgente de estudiar las
dimensiones relacionadas con las TIC en educación desde una perspectiva más
compleja que pueda mostrar más claramente esas relaciones.

ABSTRACT

The ICT competences of teachers are a key variable for ICT integration in
school. This paper presents a framework of indicators of competence in rela-
tion to two dimensions from a MIMIC model: the first one concerns techno-
logical competences and the second one has to do with pedagogical
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competences. The model includes the definition of a specific relationship bet-
ween these dimensions and also the effects of a set of relevant factors: perso-
nal (gender, age and frequency of computer use) and contextual (type of
educational institution, educational stage and access to computer classroom).
The information was collected through a questionnaire answered by a sample
of 868 teachers of elementary and secondary education in the Comunidad Va-
lenciana. The results confirm a stable relational structure between both di-
mensions of competence, where the technological competence influences the
pedagogical competence. Also, the model shows the influences of contextual
and personal variables on these dimensions. The model used points the ur-
gent need to study the dimensions related to ICT in education from a more
complex perspective that can more clearly show those relationships.

INTRODUCCIÓN

Las Tecnologías de la Información y Comunicación (TIC) han supuesto
uno de los cambios más importantes en la sociedad, que exige la formación de
los ciudadanos para vivir en la nueva sociedad del conocimiento. Por ello, uno
de los objetivos de los distintos países en esta última década ha sido la inte-
gración de las TIC en el sistema educativo.

No obstante, la integración de estos nuevos recursos en el sistema edu-
cativo, y más concretamente en el aula, aún no ha alcanzado el pleno poten-
cial que de ellos se esperaba (Ertmer y Ottenbreif-Leftwich, 2010; Ramboll
Management, 2006; Tirado y Aguaded, 2012). Por ello, las distintas adminis-
traciones educativas están presentando nuevos planes que permitan una mejor
implementación de estos recursos educativos, como en Estados Unidos el Na-
tional Educational Technology Plan (2010) o en España el plan Escuela 2.0
(2009). En concreto y como indica el Ministerio de Educación, en España uno
de los ejes del plan Escuela 2.0 es la formación del profesorado en las TIC
tanto en los aspectos tecnológicos como en los aspectos metodológicos y so-
ciales de la integración de estos recursos en su práctica docente cotidiana. 

El profesorado, consiguientemente, juega un rol fundamental en este
proceso integrador, en el cual las competencias en TIC por parte de este actor
se convierten en una de las variables clave en la integración de estos recursos
tecnológicos en el proceso de enseñanza-aprendizaje (Ertmer y Ottenbreif-
Leftwich, 2010). Ello implica que el profesorado domine los recursos tec-
nológicos y, además, debe saber qué recursos precisa, de qué forma y cuándo
utilizarlos en su práctica docente diaria. 

Sin embargo, a pesar de las diversas acciones formativas en la última
década para que el profesorado implementase las TIC, éste todavía manifiesta
que no se encuentra lo suficientemente confiado para la utilización de estos
recursos tecnológicos en su práctica diaria (Gray y Lewis, 2009; IEAE, 2007;
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Sigalés, Mominó, Meneses y Badía, 2008). Todavía percibe que no ha adqui-
rido las competencias necesarias respecto a las TIC (Ertmer y Ottenbreif-Left-
wich, 2010; Ramboll Management, 2006; Valverde, Garrido y Fernández,
2010), demandando una mayor necesidad de formación (Alvarez-Rojo et al.,
2011; Almerich, Suárez-Rodríguez, Belloch y Bo, 2011). Esta falta de dominio
por parte del profesorado constituye una de las barreras que impiden la inte-
gración de las TIC en su práctica diaria en el aula (Banlankast, Blamire y Ke-
fala, 2006, Hew y Brush, 2007; Ramboll Management, 2006). 

Por tal motivo, es preciso profundizar en la estructura competencial del
profesorado respecto a las TIC. Por una parte, por la estrecha relación positiva
de las competencias con el uso de las TIC (Almerich, Suárez, Jornet y Ore-
llana, 2011; Suárez, Almerich, Gargallo y Aliaga, 2010) y, por otra, para ayu-
dar a clarificar cómo abordar los programas formativos dirigidos al
profesorado por parte de las administraciones educativas.

A lo largo de la última década, desde diversas organizaciones se han de-
sarrollado diferentes marcos competenciales sobre las TIC para el profeso-
rado (Department of Education of Victoria, 1998; ISTE, 2002, 2008; Ministerio
de Educación de Chile, 2006; North Caroline Department of Public Instruc-
tion, 2000; UNESCO, 2008). Estos marcos plantean problemas, siendo el prin-
cipal la no existencia de un acuerdo explícito sobre qué tipo de competencias
ha de adquirir el profesorado, lo que se traduce en la falta de indicadores sobre
éstas y sobre su valoración (Hsu, 2010). A pesar de esta falta de acuerdo, a
partir de la revisión de las distintas propuestas se puede distinguir claramente
dos ámbitos de competencia: tecnológicas y pedagógicas. Ambos vertebran el
conjunto competencial del profesorado (Almerich, Suárez, Orellana y Díaz,
2010; Law and Chow, 2008; Suárez et al., 2010; Suárez-Rodríguez, Almerich,
Díaz-García y Fernández-Piqueras, 2012).

Las competencias tecnológicas se relacionan con el conocimiento y ha-
bilidades en los diferentes recursos tecnológicos, mientras que las pedagógi-
cas son aquellas que permiten al profesorado utilizar estos recursos
tecnológicos en su diseño y desarrollo curricular, así como en la planificación
y organización educativa de su práctica educativa. Cada uno de estos ámbitos
está compuesto por diversas dimensiones, como tecnología básica, aplicacio-
nes informáticas básicas, organización del aula a partir de las TIC, etc. (Al-
merich et al., 2010).

Por otra parte, la integración de las TIC en el proceso de enseñanza-
aprendizaje es compleja (Area, 2010; Valverde et al., 2010). Ello significa la
necesidad de fundamentar las investigaciones respecto a las competencias en
TIC desde esta perspectiva de complejidad, lo que representa atender a di-
versas cuestiones para estructurar el marco competencial.
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Una primera cuestión estriba en que el estudio, con base empírica, de las
competencias en TIC se ha acometido predominantemente de forma sepa-
rada, atendiendo la investigación el componente tecnológico con más énfasis
que el pedagógico, lo que en cierto modo ha provocado que, en la formación
respecto a las TIC del profesorado, esta focalización en el componente tec-
nológico haya recibido críticas (Galanouli, Murphy y Gardner, 2004; Waite,
2004). Este enfoque, asímismo, ha impedido conocer cuál es la estructuración
de la relación existente entre ambos tipos de competencia, lo que supone una
limitación en su compresión. De ahí, la necesidad de abordarlas conjunta-
mente y poder establecer claramente la relación ente ambos ámbitos compe-
tenciales.

Una segunda cuestión, que algunos autores indican (de Pablos, Colás
y González, 2010; Drent and Meelissen, 2008; Ertmer, 2005), haría referen-
cia a los factores que envuelven la integración de las TIC y su incidencia. En
general, se puede distinguir entre factores personales del propio profeso-
rado y factores contextuales que lo rodean (Ertmer, 2005).

En relación con las competencias, diferentes estudios señalan una serie
de factores personales y contextuales con incidencia en su desarrollo. Entre los
primeros, el género del profesorado es un factor reiteradamente vinculado a
las competencias, indicando que los profesores y las profesoras muestran ni-
veles competenciales diferentes (Almerich, et al., 2005; EADETWA, 2007;
IEAE, 2007; Papanastasiou y Angeli, 2008; Russell, Finger y Russell, 2000; Si-
galés et al., 2008; Suárez-Rodríguez et al., 2012; Tejedor y García-Valcárcel,
2006). También se han encontrado evidencias que indican que según se in-
crementa la edad del profesorado su nivel de competencias respecto a las TIC
disminuye, con lo cual el profesorado joven posee un nivel de conocimientos
superiores —especialmente tecnológicos— (Almerich, et al., 2005; EADETWA,
2007; IEAE, 2007; Russell et al. 2000; Sigalés et al., 2008; Suárez-Rodríguez et
al., 2012). La frecuencia de uso del ordenador en casa se constituye en un fac-
tor diferenciador, de forma que su mayor utilización conlleva un incremento
de las competencias en TIC (Suárez-Rodríguez et al., 2012). En relación con
los factores contextuales, en función del nivel educativo la situación muestra
que el nivel competencial presenta claras diferencias entre los distintos nive-
les educativos a partir de la competencia tecnológica y la pedagógica (Alme-
rich, et al., 2005; EADETWA, 2007; Hsu, 2010; IEAE, 2007; Tejedor y
García-Valcárcel, 2006; Suárez-Rodríguez et al., 2012). En cuanto al tipo de
centro las evidencias son menores, si bien se puede apuntar una ligera dife-
rencia a favor de los centros privados respecto de los públicos (Almerich et al,
2005). Finalmente, la disponibilidad de acceso del ordenador en los centros
por parte del profesorado supone un elemento decisivo en el nivel de compe-
tencia del profesorado (Almerich et al, 2010; Suárez-Rodríguez et al., 2012). 

42 JESÚS M. SUÁREZ RODRÍGUEZ, GONZALO ALMERICH, BERNARDO GARGALLO LÓPEZ Y FRANCISCO M. ALIAGA
LAS COMPETENCIAS DEL PROFESORADO EN TIC: ESTRUCTURA BÁSICA

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 39-62



La última cuestión se centra en que la mayoría de los estudios citados
afrontan el estudio de las competencias en TIC desde un punto de vista uni-
variado. En cambio, al igual que las TIC en general, las competencias del
profesorado en los recursos tecnológicos muestran una relación compleja
entre distintos factores (Suárez-Rodríguez et al., 2012). Ello supone la ne-
cesidad de contemplar la situación desde la diversidad, es decir desde una
perspectiva multivariada (Law y Chow, 2008; Suárez et al., 2010; Tondeur,
Valcke y van Braak, 2008).

El objetivo de este estudio, por consiguiente, es establecer un modelo de
estructuración y relación de las competencias en TIC para el profesorado. Para
ello se parte de los dos ámbitos competenciales, las competencias tecnológicas
y las pedagógicas, precisando cómo se relacionan entre ellas. Además, este mo-
delo se establece considerando cómo diversos factores, personales y contex-
tuales, están influyendo en estas competencias. El estudio nos permitirá
construir un modelo para conocer mejor la estructura de las competencias y
cómo abordarlas en la planificación del desarrollo profesional del profesorado.

1. MÉTODO

El presente estudio se basa en un diseño de encuesta, cuya población
es el profesorado de centros de primaria y secundaria de la Comunidad Va-
lenciana, tanto públicos como privados. La muestra, extraída mediante un
muestreo aleatorio estratificado en función de nivel educativo y provincia en
la Comunidad Valenciana, está compuesta por 868 profesores. Las carac-
terísticas de la misma se encuentran en la tabla 1.

Tabla 1. Características de la muestra en las variables personales y contextuales clave.
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Sexo Profesores (44%), Profesoras (56%) 

Edad media 40,9 a. [Rango 20-65] 

Experiencia profesional media 15,5 años [Rango 1-41]. 

Tipo de centro Público (70,3%), Privado-Concertado (29,7%) 

Frecuencia de uso 

del ordenador 

Una vez o menos al mes (25,9%) 

Varias veces al mes o semanalmente (27,5%) 

Varias veces a la semana (28,7%) 

Diariamente (17,9%) 

Etapa educativa Primaria (39%) [H (34,8%), M (65,2%)] edad media 41 a. 

Secundaria (38,7%) [H (52%), M (48%)] edad media 39,7 a. 

Bachillerato (22,4%) [H (56,3%), M (43,7%)] edad media 42,01 a. 

Acceso regular al aula 

de informática  

Sí (52,3%) 

No (47,7%) 

 



El instrumento de recogida de la información es un cuestionario, que
ha sido diseñado para tal propósito, estructurado en nueve apartados: ca-
racterísticas del profesor, accesibilidad al equipamiento informático, cono-
cimientos de TIC, uso de las TIC, integración de las TIC, necesidades
formativas tanto en recursos tecnológicos como en la integración de las TIC,
actitudes hacia las TIC y obstáculos hacia la integración de las TIC. Para el
desarrollo del cuestionario se tuvieron en cuenta, en primer lugar, distintos
marcos competenciales sobre las TIC en el profesorado —ISTE (2002), De-
parment of Education of Victoria (1998) y North Caroline Department of
Public Instruction (2000)—. Posteriormente, el cuestionario fue enviado a
distintos especialistas en tecnología educativa para la valoración de los
ítems. A partir de los juicios de estos expertos, teniendo en cuenta la con-
gruencia de los mismos, se ha compuesto el instrumento definitivo.

En este estudio nos centraremos en las competencias en TIC, que for-
man parte de dos apartados del cuestionario: conocimiento e integración de
las TIC. Los ítems se han valorado mediante una escala Likert de cinco pun-
tos, adaptando ligeramente su significado según la dimensión. En su diseño
se tuvieron en cuenta las propuestas competenciales para el profesorado an-
teriormente referenciadas. 

El apartado competencias tecnológicas (conocimiento y habilidades
en los recursos tecnológicos) —ver figura 1— consta de 32 ítems (α de Cron-
bach = 0,98). Se ha dividido en cuatro dimensiones básicas: manejo y uso del
ordenador, aplicaciones informáticas básicas, presentaciones y aplicaciones
multimedia, y tecnologías de la información y la comunicación. En cada di-
mensión, los ítems indican los conocimientos y habilidades que el profeso-
rado posee sobre determinadas operaciones, estructurándose de forma
progresiva, de manera que los primeros ítems se corresponden a conoci-
mientos más básicos y los últimos a conocimientos avanzados sobre las he-
rramientas tecnológicas. La escala, de cinco grados, va desde nada a mucho.

El apartado de competencias pedagógicas —ver figura 1— está com-
puesto de 11 ítems (α de Cronbach = 0.92). En él se le pregunta al profeso-
rado acerca de cómo realiza la integración de las TIC en el diseño y
desarrollo curricular y en la planificación y organización educativa. Este
apartado está compuesto por cuatro dimensiones: planificación de la en-
señanza, creación de ambientes donde las TIC están integradas, comunica-
ción con la comunidad escolar y aspectos éticos. La escala, de cinco grados,
va desde nunca hasta siempre.
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Figura 1. Dimensiones de las competencias en TIC
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Las variables covariadas que se han considerado son: edad, género, fre-
cuencia de uso del ordenador en casa, tipo de centro, etapa educativa y uti-
lización del aula de informática.

Para vertebrar estos indicadores en dimensiones se ha optado por es-
tablecer conjuntos de ítems (ítem parcels) como herramienta de trabajo
dadas las características de esta situación, construyendo cada parcela a par-
tir de la suma o la media de los ítems que la componen (Kishton and Wida-
man, 1994). Se ha optado por ello dado que tanto la escala en que se han
medido los indicadores —una escala Likert de cinco grados en ambos
casos— (Schau et al., 1995) como la existencia de claras asociaciones de «di-
ficultad» entre los elementos (Rushton, Brainerd, & Pressley, 1983), condi-
cionan una estructura compleja que entendemos no facilita una vertebración
clara este campo.

Los análisis estadísticos realizados son estadísticos descriptivos, obte-
nidos mediante el programa SPSS 17.0, y modelización mediante ecuacio-
nes estructurales, con el programa LISREL 8.80.

En cuanto al segundo análisis, la construcción del modelo, se ha utili-
zado un modelo de ecuaciones estructurales de Múltiples Indicadores y Múl-
tiples Causas (MIMIC), (Joreskog y Goldberger, 1975; Muthén, 1989), que
recoge la relación entre las competencias en TIC del profesorado y la in-
fluencia de las variables personales y contextuales en las variables latentes.
Este tipo de modelo permite abordar la complejidad de la situación sin los
requerimientos de otros enfoques como el multigrupo, especialmente
cuando hay diversas variables covariadas y se da una mezcla en las escalas
de las mismas (desde continuas hasta nominales).

Las estimaciones del modelo se han realizado mediante el procedi-
miento de máxima verosimilitud robusto, dada la no normalidad de las di-
mensiones que se utilizan —ver tabla 2— . Para la evaluación del ajuste del
modelo, debido al procedimiento elegido, se ha utilizado la χ2 ajustada me-
diante la propuesta de Satorra-Bentler, además de utilizar otros indicado-
res (Byrne, 2006; Kline, 2005). En nuestro caso, a partir de las diversas
recomendaciones se ha seleccionado el RMSEA —en el que se considera un
buen ajuste un valor menor de 0.05—, considerado junto con su intervalo de
confianza al 90% y su probabilidad. Además, se obtiene el índice de ajuste
comparativo CFI —en el que se considera un buen ajuste valores superiores
a 0.95—, el residuo cuadrático medio (RMSR) —donde valores menores de
0.05 indican un buen ajuste del modelo— y, finalmente, el índice de bondad
del ajuste (GFI) y su versión ajustada (AGFI) —que con valores superiores a
0.90 se indica un ajuste del modelo aceptable—. 
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En relación con el procedimiento de recogida de la información, que
tuvo lugar en el curso 2003-2004, se ha de indicar que los datos de los cues-
tionarios se reunieron principalmente a través de cuestionarios on-line, y en
aquellos centros que por falta de instalaciones o conocimiento del profeso-
rado esto no pudo hacerse así, los cuestionarios se remitieron y se contes-
taron en papel.

2. RESULTADOS

Este apartado se ha estructurado en dos partes. En la primera, se des-
criben las competencias, tanto tecnológicas como pedagógicas, que posee el
profesorado. En la segunda parte, se describe el modelo estructural básico
de las competencias en TIC por parte del profesorado.

2.1. Competencias tecnológicas y pedagógicas: descripción

El nivel promedio de competencias en TIC del profesorado —ver
Tabla 2— se sitúa en torno a un nivel de conocimiento tecnológico redu-
cido y con unos niveles de integración de estas tecnologías en el aula asi-
mismo muy escasos. Existe, no obstante, una considerable heterogeneidad
entre el profesorado en todos los casos (en torno a un punto de escala) que
supone la existencia de profesorado con niveles competenciales conside-
rables —en menor número— y otros con niveles sumamente reducidos,
casi nulos.

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las dimensiones competenciales
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  Descriptivos univariados 
  Forma de la 

distribución 

Prueba de normalidad 
con asimetría y 

curtosis 
 Dimensiones Media 

Desv. 
típ. Asimetría Curtosis  2 p 

Manuso 2.76 1.09 0.46 -0.90 65.48 0.000 
Aplibas 2.83 1.07 0.29 -0.75 45.34 0.000 
Mulpres 1.94 0.90 1.17 0.76 195.1 0.000 

Competencias 
tecnológicas 

TIC 2.61 1.14 0.31 -0.90 62.24 0.000 
Planif 2.85 1.03 -0.12 -0.60 30.36 0.000 
Ambien 2.06 0.94 0.72 -0.17 84.67 0.000 
InCom 2.04 0.91 0.76 -0.10 87.36 0.000 

Competencias 
pedagógicas 

 
Etic 2.85 1.53 0.08 -1.47 96.99 0.000 

 



Si consideramos las competencias tecnológicas, el profesorado se
acerca a un nivel de usuario normal —considerado como aquel que tiene un
dominio de los recursos tecnológicos pero no de las funcionalidades avan-
zadas— en tres de las cuatro dimensiones. La dimensión multimedia y pre-
sentaciones es la que presenta mayores lagunas en cuanto a su dominio.

El profesorado las suele contemplar las competencias pedagógicas
tanto en la planificación de la enseñanza como en los aspectos éticos, si bien
no de forma habitual. Las otras dos dimensiones no las consideran casi
nunca, particularmente la creación de ambientes de aprendizaje donde las
TIC estén integradas.

2.2.Estructura básica de las competencias en TIC por parte del
profesorado

En este apartado se presenta el modelo de estructura básico de las com-
petencias en TIC por parte del profesorado. Este modelo se ha basado en
una estructura con dos variables latentes (Competencia Tecnológica y Com-
petencia Pedagógica), cada una de ellas con cuatro medidas —correspon-
dientes a las parcelas ya enumeradas—. Además, se plantea que la
Competencia Pedagógica del profesorado está directamente condicionada
por su Competencia Tecnológica. Asimismo, esta estructura de medida se
enmarca en un modelo de Multiples Indicadores y Múltiples Causas
(MIMIC) —ver figura 2— en el que las variables latentes de competencia se
explican en parte a través de la influencia de diferentes variables personales
y contextuales: género, edad, frecuencia general de utilización de las TIC,
tipo de centro educativo en que trabaja, etapa educativa en que se centra su
actividad, y utilización —regular o no— del aula informática en su actividad
docente. 

El modelo muestra claramente un buen ajuste —ver tabla 3. De este
modo, la χ2, ajustada mediante el procedimiento de Satorra-Bentler, es no
significativa, lo que representa el buen ajuste del modelo. Al mismo tiempo,
los demás indicadores considerados (RMSEA, CFI, SRMR, GFI y AGFI)
muestran un ajuste adecuado del modelo.

Tabla 3. Indicadores de ajuste del modelo MIMIC
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 2
 S-B RMSEA     

 2
 S-B g.l. p RMSEA Int 90% Pclose CFI SRMR GFI AGFI 
37.27 70 1.00 0.00 (0.00-0.00) 1.0 1.0 0.033 0.93 0.90 

 



Desde la perspectiva del modelo de medida, como se aprecia en la fi-
gura 2, ambas variables latentes, competencias tecnológicas y competencias
pedagógicas, se representan bien por los indicadores considerados, además
de ser claramente significativos. Esto es así dado que la mayoría de los in-
dicadores se encuentran por encima de 0.85 en su valor estandarizado, a ex-
cepción del indicador relativo a Ética cuyo valor es 0.58. Al expresar la
varianza explicada en cada caso —ver tabla 5—, se puede apreciar que el
rango oscila entre un 75% y un 86%, excepto en el caso de los relacionado
con la Planificación que presenta un valor del 68% y de la Ética que se re-
duce a un 34% (esta dimensión incluye un único indicador, lo que puede ex-
plicar unos resultados menos satisfactorios). Estos valores son algo
superiores en la variable latente de competencia tecnológica, lo que puede
tener que ver con unos niveles de base más consistentes. Por tanto, el modelo
propuesto explica satisfactoriamente la varianza de cada indicador y su es-
tructura de medida es satisfactoria en ambas variables latentes.

Figura 2. Modelo estandarizado de Múltiples Indicadores y Múltiples Causas
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Competencias 
tecnológicas

Competencias 
pedagógicas

Manuso

Aplibas

Mulpres

TIC

Planif

Ambiente

InCom

Ética

0.93**

0.14

0.18

0.25

0.20

0.32

0.19

0.23

0.66

Edad

Género

Frecuencia de 
uso

Tipo de centro

Nivel 
educativo

Aula de 
informática

0.78 **

0.90**

0.87**

0.90**

0.83**

0.90**

0.88**

0.58**

-0.03

-0.16

-0.04

-0.29**

0.14**

0.54**

-0.07

-0.01

-0.06

0.01

0.14**

0.12**

2= 37.27, Grados de libertad = 70, p = 1.00, RMSEA = 0.00
* p  .05    ** p  .01  



En cuanto al modelo estructural, se da una influencia altamente sig-
nificativa de las competencias tecnológicas sobre las pedagógicas, con un
valor estandarizado de 0.78. En conjunto, el modelo explica un 58% de las
competencias tecnológicas y un 51% de las competencias pedagógicas.

*p £.05 ** p£.01

Tabla 4. Efectos estandarizados de las variables covariadas sobre las latentes

La influencia de los factores personales y contextuales sobre ambos
tipos de competencias, como se aprecia en la figura 2 y tabla 4, no resulta re-
levante en todos los casos. Se produce un efecto directo de género que incide
en ambos ámbitos competenciales y resulta claramente significativo en los
dos casos, muy especialmente en las competencias tecnológicas. Así, los pro-
fesores (codificado como 0) muestran unos niveles de competencia tecnoló-
gica superiores a las profesoras (codificadas como 1), mientras que sucede
lo contrario en lo referente a las pedagógicas. No obstante, este influjo se ve
compensado por el efecto indirecto de las competencias tecnológicas sobre
las pedagógicas, con lo que en el efecto total del género sobre estas últimas
no se aprecia influencia significativa (p £.10).

Por lo que se refiere a los factores de acceso a las infraestructuras, la
posibilidad regular de disponer de aula de informática para su labor docente
afecta significativamente a los dos ámbitos competenciales considerados.
La influencia se da en el sentido de que el acceso regular incide siempre po-
sitivamente en la competencia respecto a las TIC. Por su parte, la frecuen-
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 Covariadas Efecto Directo Efecto 
indirecto 

Total efecto 

Género -0.29**  -0.29** 

Edad -0.16  -0.16 

Tipo de centro -0.01  -0.01 

Etapa 0.01  0.01 

Frecuencia de 
uso 

0.54**  0.54** 

Competencias 
Tecnológicas 

Aula de 
Informática 

0.14**  0.14** 

     

Género 0.14** -0.23** -0.09 

Edad -0.04 -0.13 -0.17 

Tipo de centro -0.06 -0.01 -0.07* 

Etapa -0.03 0.01 -0.02 

Frecuencia de 
uso 

-0.07 0.43** 0.36** 

Competencias 
Pedagógicas 

Aula de 
Informática 

0.12** 0.11** 0.23** 

 



cia de uso del ordenador en casa muestra una influencia significativa sobre
las competencias tecnológicas. También aquí la incidencia directa sobre las
competencias pedagógicas muestra un cambio de sentido —aunque no al-
canza el nivel de significación mínimo—. 

Los restantes factores no presentan influencia significativa alguna
sobre las dimensiones de competencia. El tipo de centro, no obstante, mues-
tra una cierta influencia sobre las competencias pedagógicas del profeso-
rado que se sitúa cerca del nivel de significación estándar (p £ .10): se dan
mayores niveles de competencia en los centros públicos. En el caso de la
edad del profesorado es particularmente relevante que no se halle ningún
efecto sobre la competencia, ya sea tecnológica o pedagógica.

3. DISCUSIÓN

Los resultados indican que el profesorado posee un nivel de compe-
tencias en TIC medio, mayor en las tecnológicas que en las pedagógicas. En
relación con las competencias tecnológicas su nivel es el de un usuario nor-
mal, presentando importantes limitaciones en una buena parte de los re-
cursos tecnológicos. Respecto a las competencias pedagógicas su nivel es
inferior al que muestra en las tecnológicas, pues preferentemente las con-
templa para la planificación de la enseñanza y en relación con los problemas
éticos, con limitaciones en la creación de ambientes de aprendizaje donde las
TIC estén presentes, resultado que coincide en parte con el encontrado por
García-Valcárcel y Tejedor (2010).

Los resultados también han mostrado un modelo de competencias en
TIC estable. Los indicadores de competencia han resultado adecuados para
definir cada uno de los ámbitos. Al mismo tiempo, se ha encontrado una re-
lación fuerte entre ambos tipos de competencia, con una influencia directa
y significativa de las tecnológicas en las pedagógicas. 

La influencia de los factores considerados en las competencias del pro-
fesorado se evidencia como compleja, más allá de los resultados más co-
munes obtenidos a partir de indicadores univariados. Se ha encontrado que
el género, la frecuencia de uso del ordenador y el poder acceder al aula de
informática han resultado factores relevantes muy significativos.

El género presenta una incidencia más fuerte en las competencias tec-
nológicas que en las pedagógicas. Además, los profesores muestran un mayor
nivel de competencia tecnológica mientras que las profesoras son más pro-
clives a la consideración los elementos respecto a la integración de las TIC en
su práctica docente. Desde el punto de vista univariado, se recoge en muchos
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estudios una tendencia generalizada de mayores niveles de competencia en
los profesores (Russell et al. 2000; Gargallo et al., 2003; Almerich et al, 2005;
Tejedor y García-Valcárcel, 2006; EADETWA, 2007; Papanastasiou y Angeli,
2008; Suárez et al, 2010; Suárez-Rodríguez, 2012). Sin embargo, desde un
punto de vista multivariado la situación aparece como más compleja, pues las
profesoras muestran una mayor tendencia a la integración, como se presenta
en Suárez-Rodríguez et al. (2012) y Almerich et al. (2011). Este hecho es par-
ticularmente relevante ya que cambia de forma sustancial la perspectiva y
apunta un escenario claramente diferente cuando se combina con la tenden-
cia ya apuntada a la reducción —cuando no desaparición—, de esta brecha
digital, y con la evolución del escenario tecnológico a la ola 2.0 con carac-
terísticas diferenciales vinculables a esta fuente de diversidad.

Respecto al aula informática, se ha encontrado que una mayor utili-
zación supone un incremento de las competencias en TIC, tanto tecnológi-
cas como pedagógicas, congruente con lo obtenido en otros estudios
(Almerich et al., 2005; O’Dwyer, Russell y Bebell, 2004; Suárez-Rodríguez et
al., 2012).

La frecuencia de uso del ordenador tiene una influencia más intensa en
las competencias tecnológicas, no tanto con las pedagógicas, hallándose esta
misma conclusión en otros estudios (Almerich et al, 2011; Suárez-Rodríguez
et al., 2012). 

El tipo de centro muestra mayor competencia pedagógica en los cen-
tros públicos, si bien desde una perspectiva univariada en los privados se
encontró en las tecnológicas (Almerich et al, 2005). Por su parte, la etapa
educativa no presenta ninguna influencia sobre las competencias estudia-
das. Esto contradice algunos resultados recientes que señalan, por ejemplo,
que el profesorado de primaria se muestra más proclive a la integración de
las TIC en su práctica educativa (Hsu, 2010; Sigalés et al., 2008; Valcke, Rots,
Verbeke y Van Braak, 2007). De nuevo, parece que una perspectiva multiva-
riada a partir de un modelo más complejo sitúa mejor el papel de las dife-
rentes influencias personales y contextuales.

La edad del profesorado, uno de los grandes factores personales fre-
cuentemente esgrimido y argumentado, no muestra incidencia significativa
sobre ninguno de los ámbitos competenciales. Esta aparente contradicción
respecto a resultados significativos encontrados en diversos estudios (Rus-
sell et al. 2000; Almerich et al, 2005; Tejedor y García-Valcárcel, 2006; EA-
DETWA, 2007; IDEA, 2007; Law y Chow, 2008; Papanastasiou y Angeli, 2008)
entendemos que está ligada a que el presente modelo aborda la problemá-
tica desde una mayor complejidad y, por tanto, los efectos que se asociarían
a la edad se parcializan a través de las restantes fuentes de influencia. Parece
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evidenciarse que la edad del profesorado no tiene en sí misma relevancia
sino que recoge la influencia de otras variables asociadas con la edad cuando
no se elige una aproximación adecuada (Law y Chow, 2008). 

4. CONCLUSIONES

En el estudio se ha contrastado un modelo de competencias en TIC del
profesorado, que se ha basado en la definición de indicadores de compe-
tencia y en el establecimiento de una relación causal entre estas: las com-
petencias tecnológicas están influyendo en las pedagógicas. Esto representa
un avance respecto a esta temática, pues ha permitido encontrar evidencias
empíricas que respaldan ciertas formalizaciones teóricas, mediante un en-
foque multivariado. No obstante, es importante realizar trabajos que pro-
fundicen en esta problemática, que permitan mejorar la estructura interna
de las mismas y ampliar las dimensiones de competencia a las nuevas reali-
dades. Así, se han de considerar diferentes propuestas como las de Guzman
y Nussbaum (2009), el trabajo de Hsu (2010), el modelo de Conocimiento de
Contenido Pedagógico Tecnológico de Angeli y Valadines (2009) y la incor-
poración de modelos de competencias basados en los entornos virtuales de
enseñanza, tanto desde un punto de vista del diseño e implementación de
cursos como la adaptación de las comunidades virtuales entre diferentes
centros, como presentan Cabero y Marín (2011) en el ámbito universitario.

Por otra parte, este estudio supone un avance en la comprensión de la
integración de las TIC en los escenarios educativos. No obstante, se ha de
considerar la relación de las competencias con otras dimensiones para me-
jorar en el proceso integrador, como el trabajo de Markauskaite (2007) que
combina tanto la organización del campo competencial como su relación
con otras dimensiones. También son interesantes los trabajos de Tejedor y
García-Valcarcel (2006), Suárez el al. (2010) y Almerich et al. (2011) que re-
lacionan las competencias del profesorado con el uso que hacen de los re-
cursos tecnológicos. Asimismo, se podrían considerar otras dimensiones,
como por ejemplo las creencias (Boza, Tirado y Guzmán-Franco, 2010; Hew
y Brush, 2007; Papanastasiou y Angeli, 2008) o las actitudes del profesorado
ante las TIC (IEAE, 2007; Papanastasiou y Angeli, 2008; Hew y Brush, 2007).
Esto permitiría avanzar en propuestas teóricas sobre el campo de la inte-
gración de las TIC (Area, 2010; Valverde et al., 2010), como las que recogen
los planteamientos teóricos de BECTA (2004) y Scrimshaw (2004) o algunos
trabajos empíricos parciales que abordan este desafío (Valcke et al., 2007; Te-
arle, 2004).

Por último, los resultados de este estudio permiten su utilización para
orientar las políticas y programas de formación inicial y desarrollo profe-
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sional del profesorado, en la línea de propuestas como las de Ertmer y Ot-
tenbreif-Leftwich (2010). A este respecto, desde este estudio se puede con-
cluir que las competencias tecnológicas son críticas en las primeras etapas
de la formación del profesorado para la integración de las TIC (Almerich et
al., 2011), incrementándose gradualmente durante el proceso las compe-
tencias pedagógicas, como también han sugerido Condie y Munro (2007).
Asimismo, este estudio apoya la elaboración de indicadores y de sus estruc-
turas dimensionales para mejorar los procesos de integración a nivel del pro-
fesor, del centro, y para la toma de decisiones políticas de nivel macro
(Tondeur et al., 2008).
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RESUMEN

En este artículo analizamos dos asuntos de gran relevancia educativa, es-
trechamente vinculados a los avances tecnológicos de las últimas décadas y
que han marcado el inicio de una revolución sin precedentes en la historia
contemporánea. De una parte, estudiamos las posibilidades de los dispositivos
tecnológicos como herramientas susceptibles de mejorar los procesos de en-
señanza-aprendizaje en las aulas con heterogeneidad étnico-cultural. De otra
parte, examinamos la posible rentabilización de los dispositivos TIC en los
procesos de formación del profesorado a través del aprovechamiento de las
ventajas del espacio digital de comunicación y la creación de nuevos entornos
de interacción social. 

Entre las conclusiones a las que llegamos destaca la necesidad de superar la
concepción excesivamente instrumental que habitualmente comporta el uso de
estos soportes mediante la configuración de nuevos espacios de colaboración
e intercambio de información y experiencias que, además de facilitar el desa-
rrollo profesional de los docentes, favorezcan el desarrollo de competencias de
corte intercultural y estructuras de trabajo cooperativo en la red.

ABSTRACT

In this article we analyze two issues of great educational importance that
are closely linked to the technological advances of recent decades and that
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have marked the beginning of a revolution without precedent in contempo-
rary history. On the one hand, we study the possibilities of technological de-
vices as tools that can improve the teaching and learning in classrooms with
ethnic-cultural heterogeneity. Furthermore, we examine the potential profita-
bility of ICT devices in the process of teacher training through the use of the
advantages of the digital media space and by means of creating new environ-
ments for social interaction. 

Among the conclusions achieved we can highlight the need to overcome the
excessively instrumental conception which usually involves the use of these
media by setting up new spaces of collaboration and exchange of information
and experiences that, in addition facilitate the professional development of te-
achers, promote the development of intercultural competences and coopera-
tive work structures on the network.

INTRODUCCIÓN

Vivimos en unas coordenadas espacio-temporales en las cuales se ha
hecho tópico común en el mundo social, y también en el propiamente edu-
cativo, representar las consecuencias de procesos como la globalización, los
avances tecnológicos o los flujos migratorios (Area et al., 2005). De tal modo
está siendo así que su mención parece obligada en cualquier conversación
que roce los lindes de la política, de la economía o de la cultura. Precisa-
mente por eso, la gestión del cambio no puede sino considerar la compleji-
dad que añade la manifiesta asimetría entre información y conocimiento
(pensemos en la deriva del aprendizaje dentro de la sociedad-red) en las
dinámicas de formación (Sevillano, 2008; Cebrián y Gallego, 2011), tratando
de encontrar aquellas consistencias teórico-prácticas que, con criterio pe-
dagógico, permitan el buen uso de la tecnología cuando, además, la conec-
tividad aparece como parámetro de calidad, por hacer más factibles, entre
otros, los proyectos de comunicación y desarrollo intercultural entre perso-
nas, grupos y comunidades.

Naturalmente, como no podía ser de otra manera, sociedad civil e insti-
tuciones educativas son afectadas en su discurrir cotidiano y el impacto de la
tecnología, si bien la influencia es más bidireccional de lo que pensamos, ya
que es en esas mismas instancias donde se formulan desafíos y se plasman
necesidades para las que se piden respuestas funcionales en las agencias que
lideran la innovación. Con razón, una de las prioridades reiteradamente mar-
cadas en la evaluación, nacional y supranacional, de las políticas educativas
es la de apurar la formación del profesorado para el uso de la tecnología com-
putacional con fines educativos. Y con la vista puesta en la optimización de su
capacidad para hacer que su aprendizaje, y el de sus alumnos, beneficie el de-
sarrollo de competencias cognitivas, emocionales y, por supuesto, cívicas.

64 MIGUEL ÁNGEL SANTOS REGO, MAR LORENZO MOLEDO Y DIANA PRIEGUE CAAMAÑO
(RED) CONECTANDO A LOS PROFESORES PARA EL DESARROLLO DE LA INTERCULTURALIDAD

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 63-84



Por otra parte, tampoco podemos pasar por alto la urgencia de una
mejor formación para hacer frente a los desafíos que plantea el incremento
de la diversidad en nuestras aulas. La preocupación que ha generado esta
cuestión se refleja con claridad en las manifestaciones de no pocos docen-
tes para hacer frente a las dificultades que entraña la integración del alum-
nado procedente de la inmigración.

No debe extrañarnos, por tanto, la proliferación de los discursos que
insisten en la necesidad de optimizar los procesos formativos del profe-
sorado, ni tampoco los sentimientos de incertidumbre e inquietud que
cuestiones como éstas han generado entre los docentes. Desde nuestro
punto de vista, el reto de una escuela más inclusiva corre parejo al del
mejor aprovechamiento de las TIC en los proyectos pedagógicos que cabe
presumir en todos los centros educativos y, especialmente, en aquellos
con apreciable heterogeneidad étnico-cultural. Sin embargo, lo que re-
sulta curioso en el discurso de la última década sobre la formación del
profesorado en educación intercultural es la escasa atención prestada a la
dimensión tecnológica en su proceso de activación o, en su caso, de opti-
mización. 

1. REVOLUCIÓN TECNOLÓGICA EN LAS AULAS Y GESTIÓN DE LA
DIVERSIDAD ÉTNICO-CULTURAL: ¿ESTÁN LOS DOCENTES
PREPARADOS?

Las últimas décadas de la anterior centuria han marcado el inicio de
la denominada revolución tecnológica, un fenómeno global que, en el marco
del proceso de reestructuración del sistema capitalista, ha sido el motor de
una profunda transformación (Castells, 1999), con claras repercusiones
tanto en los espacios que compartimos como ciudadanos como en aquellos
que nos conciernen como individuos particulares. 

Lo que es claro es que la tecnología ha sido el motor de una auténtica
revolución cuyas repercusiones afectan tanto a las actividades más estre-
chamente vinculadas a la industria y a la producción como a las relaciona-
das con la educación y la formación. Es ésta, sin duda, una cuestión que
admite poca discusión, y así lo han certificado distintas instancias naciona-
les e internacionales (Delors, 1996; Comisión Europea, 2002; Eurydice,
2003). 

El concepto Lifelong Learning ha cobrado fuerza en los últimos años en
el marco de la «Estrategia de Lisboa», y ha adquirido la consideración de
pieza clave para el desarrollo económico y social de la Unión Europea. Con-
cretamente, en un Informe de la Comisión Europea (2002) sobre indicado-
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res de calidad para el aprendizaje a lo largo de la vida, se recogen como prin-
cipales campos del Lifelong Learning los siguientes:

— Construir una sociedad inclusiva que proporcione a todas las per-
sonas idénticas oportunidades para el acceso a la calidad del apren-
dizaje a lo largo de la vida.

— Ajustar la oferta de educación y formación a las necesidades de los
individuos y asegurar que los conocimientos y competencias de las
personas coinciden con los requerimientos de la sociedad actual.

— Promover la participación de la ciudadanía en todas las esferas de
la vida pública y en todos los niveles de la comunidad.

Una cuestión que admite poca discusión es que vivimos en una época
donde los conocimientos, los métodos utilizados, las habilidades adquiri-
das, etc., pueden volverse obsoletas por el ritmo tan intenso con el que se
producen los cambios a nivel social. Esto explica, al menos en parte, que en
los últimos años hayamos asistido a una mayor preocupación por la actua-
lización y ampliación de los conocimientos adquiridos por el profesorado
durante su formación inicial, así como por la adquisición de aquellas com-
petencias o destrezas que puedan ser precisas a lo largo de su carrera pro-
fesional. Prueba de ello es la generalización del uso del término «desarrollo
profesional continuo» en la mayor parte de los países de la Unión (Eurydice,
2003) como aspecto de capital importancia para afrontar los requisitos pro-
fesionales, pero también por su demostrada repercusión en la calidad del
trabajo realizado. Y qué duda cabe acerca de las nuevas necesidades de for-
mación que plantean al profesorado fenómenos como las migraciones o los
avances tecnológicos, así como la relación entre la buena preparación para
afrontar los desafíos que implican ambos asuntos y la calidad de la en-
señanza.

En primer lugar, debemos tener claro que la significación de las tec-
nologías de la información y la comunicación (TIC) no nos debe situar en
una perspectiva meramente instrumental, sino más aún en su gran potencial
para la creación de entornos de interacción y colaboración que tendrán in-
gentes posibilidades de utilización en el ámbito de la formación, si bien exi-
gen, inexorablemente, disponer de determinados conocimientos y
habilidades en el manejo de los nuevos medios. 

Hace ya más de una década que Sevillano (1997) hacía referencia a las
demandas de los docentes de diversos niveles y disciplinas acerca de la in-
corporación de los medios de comunicación y de las nuevas tecnologías a los
procesos curriculares a la luz de los buenos resultados obtenidos en aquellos
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países que habían sido pioneros en la utilización de los medios en la docen-
cia. De hecho, varias investigaciones centradas en el estudio del nivel de co-
nocimientos y formación del profesorado en la utilización de las TIC (ver
Del Moral y Rodríguez, 2008) avalan los avances de los últimos años en lo
que concierne a la incorporación de las TIC al proceso de enseñanza-apren-
dizaje. Sin embargo, un dato significativo y que nos invita a reflexionar es
que el profesorado no suele utilizar las herramientas tecnológicas para co-
municarse y/o colaborar con otros profesionales, y menos aún para inter-
cambiar materiales de elaboración propia (Fundación Telefónica, 2009). De
hecho, la mayor parte de los docentes ha empezado a utilizar las TIC como
apoyo a las actividades que hasta el momento venía realizando, pero son
una minoría los que aprovechan las ventajas de estos soportes para intro-
ducir cambios importantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

En todo caso, los estudios dan cuenta de la mayor sensibilidad que ha
ido desarrollando este colectivo hacia la necesidad de introducir las tecno-
logías en el proceso de enseñanza-aprendizaje. De acuerdo con Priegue
(2009), el profesorado valora en alto grado los medios tecnológicos por las
mayores posibilidades de diversificar el proceso de enseñanza-aprendizaje y
de atender, en mayor medida, las necesidades particulares que pueda pre-
sentar el alumnado, especialmente, el procedente de la inmigración.

Tal y como ya hemos puesto de manifiesto en otros trabajos (ver Lo-
renzo Moledo et al., 2009), la atención educativa al alumnado procedente
de la inmigración constituye uno de los retos más importantes de nuestro
tiempo, y aunque la diversidad es un hecho intrínseco a las sociedades hu-
manas, la continuidad en la llegada de población inmigrante ha ido otor-
gando una mayor visibilidad social a las diferencias y ha sido el origen de
una mayor sensibilidad social y pedagógica hacia los principios de la inter-
culturalidad.

Aunque en nuestra sociedad todavía no hemos acabado de digerir los
efectos de unos flujos migratorios, de impacto muy desigual en los distintos
territorios que identifican a Europa en general y a España en particular, es
claro que el aumento espectacular de la inmigración (en torno al 11% de la
población) ha reforzado la diversidad cultural y ha promovido el debate
sobre derechos y deberes de las personas y de los pueblos. Y aunque tampoco
tiene por qué haber una correspondencia absoluta entre educación inter-
cultural e inmigración, muchos educadores no acaban de ver que el obje-
tivo afecta a todo el alumnado. 

Lo que nosotros admitimos como educación intercultural (cfr. Santos
Rego, 2010) es un marco de interpretación y de acción reflexiva, que valora
la diversidad cultural y la equidad social, disponiendo una gestión pedagó-
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gica del aprendizaje dirigida a la optimización de las distintas pero relacio-
nadas dimensiones del proceso educativo, pensando en el logro de compe-
tencias interculturales susceptibles de ayudar al bienestar de las personas
en un mundo conectado (Santos Rego, 2009b).

Hemos de reconocer, sin embargo, que a pesar del esfuerzo realizado
en los últimos años para ampliar la oferta formativa dirigida al profesorado,
en la preparación inicial de los futuros docentes de los distintos niveles de
enseñanza seguimos encontrando una escasa presencia de la educación in-
tercultural (ver García López, 2003; Peñalva y Soriano, 2010). Y en lo que a
la formación continua se refiere, predomina claramente un enfoque cen-
trado en la asistencia a cursos o jornadas caracterizadas por la falta de con-
tinuidad y la escasa vinculación con los problemas que estos profesionales
deben resolver día a día en sus centros (López Reillo, 2006).

Respecto, precisamente, al tema de la formación de los profesores, un
estudio realizado en Cataluña hace casi una década (ver Garreta y Llevot,
2003) ponía de manifiesto que la formación que tienen los docentes de la
enseñanza obligatoria de esta Comunidad Autónoma en el campo de la in-
terculturalidad es insuficiente y pobre, en parte, debido a la escasa preocu-
pación que durante largos años ha habido por mantener y respetar la
diversidad cultural. Del referido estudio se derivan cifras alarmantes pues,
aproximadamente el 90% de los profesores entrevistados afirman que la for-
mación inicial recibida en torno a la diversidad cultural o la educación in-
tercultural ha sido nula. Pese a que este dato se reduce hasta el 68% en los
docentes menores de 30 años, los datos no dejan de ser preocupantes.

A pesar de que llevamos ya varios años intentado articular un modelo
de formación del profesorado acorde a las necesidades de nuestro tiempo,
los estudios más recientes (ver Cernadas Ríos, 2011) siguen dando cuenta de
la existencia de importantes carencias en la capacitación del profesorado
para gestionar de manera eficaz las aulas con apreciable heterogeneidad ét-
nica. En todo caso, en lo que sí hemos avanzado es en la mayor relevancia
que los docentes otorgan a la formación en los principios de la intercultu-
ralidad, sobre todo cuando se percibe con cierta proximidad una significa-
tiva realidad multicultural (Jordán, 2007). 

Así pues, podemos afirmar que si bien el nivel de preparación en ma-
teria de educación intercultural es todavía bajo, el profesorado manifiesta
abiertamente su interés por formarse en la atención educativa a un alum-
nado cada vez más diverso. No obstante, la oferta formativa parece no sa-
tisfacer las expectativas del colectivo docente y entre sus demandas destaca
sobremanera la necesidad de introducir nuevos enfoques con mayor reper-
cusión práctica. 
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En idéntica posición se sitúa Jordán (2007) cuando afirma que uno de
los principales problemas de la falta de éxito de los programas formativos en
los que participan los docentes es la priorización de las dimensiones cogni-
tiva y técnico-pedagógica en detrimento de la dimensión actitudinal. Es por
ello que, además de potenciar la reflexión sobre las propias prácticas edu-
cativas y los procesos de autoconocimiento, el referido experto insiste en la
potencialidad formativa derivada de la colaboración entre profesionales. 

Sin lugar a dudas, la posibilidad de compartir espacios con otros do-
centes puede revertir positivamente no sólo en la mejora de las habilidades
para interactuar con profesionales con opiniones diferentes e, incluso, con-
trapuestas, sino que constituye un medio eficaz para conocer otras pers-
pectivas y percepciones sobre la diversidad cultural, así como para valorar
críticamente las propias.

Hablamos, pues, de romper con el aislamiento que suele caracterizar
la formación de los docentes y de construir puentes de cooperación que fa-
vorezcan el desarrollo de competencias interculturales.

2. ACORTANDO DISTANCIAS ENTRE EL PROFESORADO: EL
APROVECHAMIENTO DE LA RED PARA EL DESARROLLO DE
LA INTERCULTURALIDAD

Tal y como hemos venido reiterando, las TIC han ampliado significa-
tivamente los escenarios de aprendizaje y su utilización en las aulas ha de-
jado de ser parte de iniciativas puntuales que, hasta no hace mucho, eran
consideradas experiencias innovadoras. Ciertamente, la tecnología ha creado
nuevos entornos de interacción social surgidos del espacio digital de comu-
nicación (ciberespacio) susceptibles de constituir nuevos escenarios de
aprendizaje.

Nos parece muy interesante la propuesta de Tubela y Vilaseca (2005)
al referirse a dos modelos de ciberespacio desde el punto de vista de su apro-
vechamiento. De una parte, el modelo de ciberespacio de consumo, cuyo ob-
jetivo se limita al acceso a bienes y servicios y donde las relaciones
interpersonales son casi inexistentes. De otra parte, el modelo de ciberespa-
cio de comunidad, cuyo eje central es la comunicación entre usuarios y el
aprovechamiento de las estructuras tecnológicas por encima de los pará-
metros para los que han sido diseñadas inicialmente. Al respecto, Revuelta
y Pérez (2009, 36) afirman que este tipo de uso de las estructuras favorecen
la «racionalización democrática del ciberespacio», esto es, la apropiación
por parte de los usuarios de los nuevos entornos tecnológicos, redefiniendo
sus funciones para nuevas finalidades y, a su vez, permitiendo el diseño de
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redes susceptibles de generar una relación comunitaria verdaderamente
autónoma, es decir, por encima de la racionalidad funcional de la tecnología. 

Como apunta Castells (1999), lo realmente relevante de las TIC es su
potencial para intercambiar información y la construcción compartida del
conocimiento. Sin lugar a dudas, que Internet haya pasado de ser un es-
pacio de lectura a convertirse en un espacio de lecto-escritura ha sido el
motor de una nueva revolución tecnológica: el auge de la web 2.0. Este
nuevo espacio de interrelación humana es lo que Echeverría (2000) deno-
mina «tercer entorno» que, a diferencia del entorno natural y del urbano,
es decir, de aquellos en los que tradicionalmente ha actuado el ser humano,
incrementa de manera notable las posibilidades de interacción por soste-
nerse al margen de los límites establecidos por las dimensiones espacio-
tiempo. 

Son muchas las investigaciones (ver Gutiérrez Marín, 2009) que se han
centrado en el análisis de los beneficios que reporta la tecnología en el apren-
dizaje de los estudiantes: desarrollo de habilidades de alto orden de pensa-
miento crítico; mayor autonomía en el aprendizaje y colaboraciones más
efectivas; y mejora de las habilidades sociales (Román, 2002). Sin embargo,
son pocas las que avalan los beneficios que también pueden aportar a la for-
mación del profesorado. 

Es lo cierto que en los últimos años contamos con algunas experiencias
que han tenido al alumnado como protagonista y que han obtenido buenos
resultados. Sirva de ejemplo la iniciativa eTwinning, una acción que forma
parte del programa eLearning de la Unión Europea, gracias a la cual los cen-
tros escolares de un país tienen la posibilidad de colaborar con los de otros
países europeos a través de las TIC. Concretamente, eTwinning (ver
http://www.etwinning.net) promueve los «Hermanamientos Escolares» entre
centros educativos de una treintena de países europeos a fin de construir
puentes de comunicación y aprendizaje cooperativo gracias al uso de las
TIC, al tiempo que se promueve la conciencia del modelo europeo de socie-
dad multicultural y se fomenta la comprensión intercultural. Un modelo pa-
rejo se ha seguido en algún caso de hermanamiento entre centros españoles
y norteamericanos (Correa y Martínez, 2010).

Ahora bien, la implicación del profesorado en este tipo de proyectos
acostumbra a reducirse a la coordinación, y si bien reconocemos los aspec-
tos positivos que esto conlleva, creemos que tales estructuras son suscepti-
bles de un mayor aprovechamiento por parte de los docentes. 

El aprendizaje a través de la web 2.0 significa apostar por un modelo
de profesionalidad docente basado en la construcción colaborativa y de-
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mocrática del conocimiento (Area, 2009). No olvidemos que el conocimiento
en general y el pedagógico en particular no es resultado de un proceso indi-
vidual, es decir, no puede entenderse al margen del contexto en el que surge,
sino dentro de un espacio social con el que el individuo interacciona. Debe-
mos preguntarnos qué utilidad tiene para el profesorado un conocimiento
expresado de forma proposicional, sin vínculos con la situación o contexto
donde pueda contrastarse o aplicarse (Marcelo, 2001). 

A similares conclusiones llega Marqués (2001) cuando enfatiza el apro-
vechamiento de las comunidades de aprendizaje como medio de formación
continua para los docentes y, principalmente, como medio para la obten-
ción a tiempo real de apoyos cognitivos y emotivos. Debemos recordar que
las comunidades de aprendizaje (ver CREA, 1998) constituyen una inicia-
tiva con amplio desarrollo en Estados Unidos a través de un ejemplo em-
blemático: el Proyecto de Escuelas Aceleradas, de Levin (1987). En los
últimos años se han ido configurando como alternativa a una forma de en-
tender la educación que otorga, prácticamente en exclusiva, a la educación
formal y a las instituciones competentes la responsabilidad de la formación
de los futuros ciudadanos. 

En este planteamiento pedagógico se ha dejado sentir con fuerza la in-
fluencia de los avances tecnológicos, habiendo asistido, de un tiempo a esta
parte, a la difusión de nuevos conceptos o expresiones. Este es el caso de las
«comunidades virtuales de aprendizaje», término complejo por la referencia
que hace a dos nociones que han sido objeto de diversas interpretaciones,
esto es, «comunidad virtual» y «comunidad de aprendizaje».

En todo caso, lo que ha quedado al margen de toda discusión es que la
existencia y, sobre todo, la fuerza con la que se han divulgado las comuni-
dades virtuales, evidencia el impacto de las TIC en nuestras vidas. Basán-
donos en una propuesta aceptable, una comunidad virtual constituye «un
agregado social que emerge de la red cuando un número suficiente de per-
sonas entablan discusiones públicas durante un tiempo considerablemente
largo, creando sentimientos mutuos de permanencia y cohesión» (Gairín,
2006, 51). Desde nuestro punto de vista, las claves que favorecen el éxito de
este tipo de estructuras pasan por compartir objetivos o intereses comunes,
tener un sentimiento de pertenencia a la comunidad y un compromiso ac-
tivo de todos los miembros.

Ahora bien, si asociamos a este término los preceptos fundamentales
de las comunidades de aprendizaje, la aproximación al conocimiento de su
naturaleza y de sus funciones será más compleja, pero no es menos cierto
que sus posibilidades se incrementan de manera considerable por suponer
la unión de las ventajas de ambas. 
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Tal y como las han definido Coll, Bustos y Engel (2007), las comuni-
dades virtuales de aprendizaje son aquellas que tienen como foco un deter-
minado contenido o tarea de aprendizaje, y se caracterizan porque, además
de constituirse como una comunidad de intereses o de participación, utili-
zan los soportes digitales como infraestructura para consolidar y ampliar
las redes de comunicación y de intercambio, al tiempo que como instru-
mento para promover y potenciar el aprendizaje de sus miembros. Y es en
esta cuestión donde las redes introducen mejoras exponenciales, sobre todo,
cuando pensamos en el desarrollo de competencias de corte intercultural.

En todo caso, lo que deseamos destacar es su potencial para facilitar
el encuentro entre el profesorado y el intercambio de experiencias, mate-
riales y recursos, gracias, entre otros aspectos, a la superación de las limi-
taciones de las coordenadas espacio-temporales y de no pocos obstáculos
institucionales. Pensamos, por ello, que los procesos de capacitación del pro-
fesorado deben contemplar el mejor aprovechamiento de los dispositivos
tecnológicos promoviendo la cooperación y las redes de intercambio, favo-
reciendo el desarrollo de actitudes positivas hacia la diversidad y, al mismo
tiempo, reforzando su identidad personal y profesional. De acuerdo con
otros autores (ver Aguado, Gil y Mata, 2008), el individualismo que caracte-
riza los procesos de formación actuales no promueve que los aprendizajes y
reflexiones derivadas tengan una incidencia positiva en la práctica cotidiana
en los centros escolares. Más bien todo lo contrario, pues no olvidemos que
el enfoque intercultural hace hincapié en la necesidad de una mayor coope-
ración entre centros y profesores. El proyecto Inter, en el marco del programa
Comenius de la UE, junto a la Red Inter. Formación del Profesorado y Prác-
tica Escolar (Red Sócrates/Comenius, 2007-2010), ambos desarrollados bajo
la coordinación de un grupo de la UNED en nuestro país, ejemplifican una
comunidad de aprendizaje donde aprender y poder aprovechar las bondades
de la tecnología para el logro de una comunicación más fluida y efectiva
entre profesores y centros educativos (http://www.uned.es/grupointer/red-
inter.html).

Podemos coincidir, por lo tanto, en que el uso de las TIC en el proceso
de enseñanza-aprendizaje se ha visto reforzado, pero también en el hecho de
que sus funciones comunicativas están infrautilizadas. Ciertamente, es este
uno de los principales problemas pues, como ya hemos puesto de manifiesto
en otro trabajo (ver Santos Rego, 2009a), estando de acuerdo en que la edu-
cación es un proceso de comunicación, el aserto se hace más firme en el
caso de la educación intercultural ya que es en este ámbito donde el sujeto
de la educación no puede entenderse aisladamente.

De acuerdo con Abdallah-Pretceille (2001, 41), «el discurso intercultu-
ral se centra en el mundo de las interacciones, partiendo del supuesto o con-
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cepción de la persona como ser comunicativo». En otras palabras, el eje de
interés de la educación intercultural no debe ser otro que la promoción de
las condiciones educativas deseables para que personas de diversas cultu-
ras se encuentren, convivan, y vayan tejiendo entre ellas lazos de verdadera
comunicación; de una comunicación interpersonal en la que primen genui-
nas actitudes de respeto, empatía, solidaridad, valoración, y responsabili-
dad recíproca.

Y es en este punto donde nos encontramos con un concepto clave en
el enfoque intercultural y cuyo desarrollo cobra sentido en los procesos de
interacción social. Nos referimos a la comunicación intercultural que, si-
guiendo a Vilà (2005), puede ser definida como la comunicación interper-
sonal en la que intervienen sujetos con referentes culturales distintos y con
manifiestas diferencias, lo cual exige superar algunas barreras personales
y/o contextuales para llegar a comunicarse de forma efectiva. 

Para lo que aquí importa, decir ‘competencia intercultural’ es ir más
allá del discurso de las destrezas puras y duras, queriendo abarcar también
lo cognitivo, lo afectivo y lo comunicativo o, si se prefiere, lo mental y lo so-
cial en el desarrollo del sujeto, sin olvidar el papel de las actitudes en el carác-
ter dialógico y comunicativo de la cultura como proceso. Así, tal vez sea lo
mismo hablar de competencia cultural que de competencia intercultural
puesto que, en cualquier caso, implica desarrollo de esquemas de pensa-
miento y de acción mediante la negociación de significados con el otro o los
otros. Por lo tanto, parece lógico identificar competencia intercultural con
una genérica capacidad de participación activa y crítica en escenarios so-
ciales caracterizados por la diversidad cultural y la pluralidad identitaria de
los individuos (Santos Rego, 2009a). 

Desde luego, el interés de la pedagogía por desarrollar competencias in-
terculturales dentro y fuera de las aulas, obligará a profundizar aún más en
el estudio de la educación como proceso de comunicación y en los mismos
patrones que articulan la interacción sistémica en la adquisición y negocia-
ción de los saberes o los significados culturales desde la infancia hasta la
adultez. En otras palabras, la competencia intercultural implica siempre
«competencia comunicativa». Sin comunicación no es posible la construc-
ción cultural y menos aún la competencia intercultural, máxime si acepta-
mos lo razonable: que la acción interactiva y la apropiación cultural se
superponen cotidianamente, incrementando su mutua influencia en una edi-
ficante espiral de interrelación.

Poco hay que añadir para convencer de que los educadores del pre-
sente y del futuro necesitan ser comunicadores interculturales, individuos
que saben de la importancia de fortalecer las mejores relaciones interperso-
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nales en las aulas, donde el contexto cultural y la experiencia personal actúan
siempre como mediadores en los procesos de significación. Precisamente
por ello creemos que es preciso una mayor rentabilización del espacio digi-
tal de comunicación en el desarrollo competencias de corte intercultural.
Dedicaremos las siguientes páginas a analizar esta cuestión.

3. EL POTENCIAL INTERCULTURAL DEL APRENDIZAJE EN RED:
HACIA LA COOPERACIÓN 2.0

Ya hemos insistido en la urgencia de avanzar en la preparación de los
docentes para un mayor dominio de las herramientas tecnológicas por ser
este un requisito imprescindible, tanto para aprovechar en mayor medida las
ventajas que nos ofrecen como para enfrentar las exigencias que la sociedad
del conocimiento ha traído consigo. Aunque las ventajas de las TIC en los en-
tornos educativos han sido objeto de exploración en los últimos años, en-
contramos que la tendencia predominante es su consideración como
artefactos que contribuyen a la mejora de los procesos de enseñanza-apren-
dizaje, si bien ha prevalecido una visión excesivamente instrumental orien-
tada casi en exclusiva al aprendizaje de los alumnos. Desde nuestro punto de
vista, los beneficios que los dispositivos digitales pueden proporcionar a los
docentes han sido, comparativamente, menos examinados, lo cual no deja de
ser un hecho sorprendente dadas las numerosas referencias bibliográficas
que insisten en la necesidad de una mejor capacitación profesional y en la
urgencia de disponer de una preparación acorde a los nuevos desafíos de la
sociedad actual, entre los que también se sitúa la mejor gestión de la diver-
sidad étnico-cultural.

Es por ello que debemos tener en cuenta las numerosas evidencias
empíricas que han constatado como el trabajo entre pares o expertos, es
decir, los procesos de interacción en los procesos de enseñanza-aprendizaje,
incrementan las posibilidades de éxito (Rogoff, 1993). En no pocas ocasio-
nes a este tipo de trabajo se le ha llamado cooperativo o colaborativo, lle-
gando a utilizarse ambos términos en la literatura científica como
sinónimos, pero también como antónimos. Pues bien, aunque no nos de-
tendremos en explicar las diferencias entre ambos métodos (ver Barkley,
Cross y Mayor, 2007), antes de seguir, queremos dejar claro que nuestra pro-
puesta se fundamenta en estructuras de interacción cooperativa, cuyo afán
es más bien el desarrollo de la reflexión y la autonomía, en la génesis y de-
sarrollo de la atracción interpersonal. 

Tal y como ya hemos insistido (Santos, Lorenzo y Priegue, 2009), los
profesores, al igual que otros profesionales, aprenden a partir de la interac-
ción con otros colegas, y la colaboración entre ellos se convierte, además, en
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una herramienta imprescindible para favorecer una práctica reflexiva, así
como un recurso esencial para alcanzar la máxima eficacia en su labor do-
cente. Por lo tanto, de la misma manera que hemos hablado del trabajo co-
operativo entre el alumnado como una estrategia esencial de aprendizaje y
especialmente conveniente en los contextos de apreciable heterogeneidad
étnica y cultural, hablaríamos también de la colaboración docente como un
recurso imprescindible para optimizar la enseñanza y, sobre todo, como
medio apropiado para el desarrollo de competencias de corte intercultural.

Naturalmente, de las potenciales virtualidades que presentan las téc-
nicas de aprendizaje cooperativo nos interesa especialmente la mejora que
parecen producir en el esfuerzo por el aprendizaje entre compañeros, por-
que aumentan la motivación general, la implicación en las tareas y la ayuda
que se proporcionan entre sí, amén de que propicia la reducción de prejui-
cios étnicos. Las investigaciones realizadas sobre el aprendizaje cooperativo
en equipos heterogéneos apoyan dicha teoría, así como la eficacia de la co-
operación para favorecer la tolerancia y la integración de todos los alumnos
en contextos interétnicos (Slavin, 1999; Díaz-Aguado, 2003).

Los espacios en los que se coopera crean comunidades de ayuda en el
estudio y en la indagación, en las cuales los alumnos se ven a sí mismos con
responsabilidades específicas en los planos individual y grupal, indepen-
dientemente de etnia, edad, clase o género. Repárese en la excelente opor-
tunidad formativa que ofrecen aquellas situaciones escolares que, por su
composición heterogénea, permiten un fructífero conocimiento de las dis-
tintas señas de identidad que caracterizan a los miembros de la comunidad
educativa. En idéntica perspectiva se sitúan Aguado, Gil y Mata (2008)
cuando afirman que la formación en redes es, en sí misma, una experiencia
intercultural de colaboración que redunda en enriquecimiento y desarrollo,
tanto a nivel personal como a nivel profesional.

El aprendizaje apoyado en la comunicación por ordenador, conocido
con las siglas CSCL (Computer Supported Collaborative Learning), representa
el encuentro entre la difusión de las TIC en los entornos de aprendizaje y las
técnicas de aprendizaje cooperativo. En otras palabras, la aplicación de los
conceptos que definen el aprendizaje cooperativo usando como infraestruc-
tura de comunicación los recursos tecnológicos, y especialmente los group-
ware como una nueva categoría de software desarrollada sobre una red de
telecomunicaciones que favorece el trabajo cooperativo desde localizacio-
nes y momentos diferentes, permite un contexto versátil de cooperación
entre los participantes.

El potencial de estos soportes en el desarrollo de competencias de corte
intercultural tiene que ver, fundamentalmente, con dos aspectos. Por una
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parte, la naturaleza de su uso y funcionamiento, puesto que favorecen es-
tructuras de participación democráticas y combinan aprendizajes de tipo
cognitivo, social y emocional. Y por otra, porque la desaparición del espacio
como distancia física entre los interlocutores, no lleva aparejada la desapa-
rición del entorno social que rodea a esos mismos interlocutores (Martínez
y Prendes, 2003). Es evidente que los procesos de comunicación se estable-
cen y se construyen desde los espacios de significación cultural de cada in-
dividuo, por lo cual la implicación en redes de este tipo es susceptible de
favorecer el conocimiento de realidades y representaciones distintas a las
propias.

A ello debemos añadir que todos los participantes aportan su activi-
dad a fin de alcanzar una meta común, encontrándonos en este punto con
una de las premisas básicas del aprendizaje cooperativo, que se ha demos-
trado un procedimiento clave para adaptar la educación a los cambios so-
ciales y al desarrollo de proyectos interculturales (ver Díaz-Aguado, 2003;
Santos y Lorenzo, 2005; Santos, Lorenzo y Priegue, 2009). 

Entre los aspectos que mejor despuntan la utilización del CSCL en los
procesos de formación docente y su virtualidad en la gestión de la diversidad
étnico-cultural, podemos referir los siguientes:

En primer lugar, debemos hacer hincapié en la idoneidad de estas es-
tructuras para la asunción de responsabilidades compartidas y el estableci-
miento de metas de equipo, por encima de comportamientos individualistas
y de la competitividad, relegando a un segundo plano las diferencias que
puedan existir entre los participantes y fortaleciendo el sentimiento de co-
munidad y necesidades compartidas. Así pues, una de las claves del éxito re-
side en crear interdependencia positiva entre los integrantes del grupo, es
decir, la necesidad de que trabajen juntos para conseguir los objetivos esta-
blecidos en y para la comunidad. 

Otro de sus aspectos positivos, también vinculado a lo anterior, tiene
que ver con su contribución a la educación en y para la democracia. El diá-
logo, la confrontación de ideas y la participación son herramientas esencia-
les para el buen funcionamiento de estas estructuras y, al mismo tiempo,
elementos fundamentales para el desarrollo de una sociedad democrática
(Santos y Lorenzo, 2009).

En último lugar, la participación en estas redes favorece la aceptación
y la valoración positiva de la diversidad, entendida ésta en un sentido amplio.
No nos referimos únicamente a las diferencias que puedan existir por razo-
nes culturales, o de género, sino a la diversidad intrínseca que nos es propia
como seres particulares. Además, tampoco podemos olvidar que una de las
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claves para el éxito de este tipo de estructuras de participación es la cohesión
de la comunidad, lo cual implica la aceptación y el respecto a todos los
miembros del grupo por encima de las diferencias que entre ellos puedan
existir.

En este sentido, destacamos varios entornos virtuales cuyo funciona-
miento se ajusta a nuestra propuesta. Además de la conocida plataforma
Moodle, disponemos de otros sistemas, caso del BSCW (Basic Support for
Cooperative Working) que, como su propio nombre indica, constituye un en-
torno basado en el trabajo cooperativo que ofrece un amplio abanico de po-
sibilidades para el docente, ya que combina la navegación y la información,
y permite compartir documentos a través de distintas plataformas (Win-
dows, Macintosh o Unix) sin necesidad de instalar ningún software adicio-
nal; únicamente es necesario un navegador de Internet ordinario (por
ejemplo, el Internet Explorer). Asimismo, permite supervisar la creación,
lectura o modificación de información a través de un sistema de alerta que
nos informa de la actividad de otros usuarios del entorno.

Aunque en este trabajo tan sólo nos refiramos a una de ellas, en los úl-
timos años se han desarrollado numerosas herramientas groupware bajo li-
cencias de software libre de fácil acceso para todo tipo de organizaciones,
con prestaciones muy similares a las que nos proporcionan distintas marcas
comerciales, habitualmente menos accesibles por su elevado coste.

A pesar de los beneficios que podrían derivarse de estos planteamien-
tos, nos llama poderosamente la atención el escaso número de experiencias
que se están llevando a cabo, sobre todo en lo que a la formación continua
del profesorado se refiere. En su mayoría, las acciones realizadas se centran
en el diseño de espacios virtuales cooperativos orientados al alumnado de los
distintos niveles de enseñanza no universitaria. Sirvan de ejemplo al res-
pecto algunas de las acciones enmarcadas en el II Plan Andaluz de Forma-
ción Permanente del Profesorado y, más concretamente, aquellas lideradas
por algunos centros educativos. Es este el caso del Centro de Profesores de
Granada (ver Ramírez Avilés, 2006), desde donde se ha desarrollado un pro-
yecto orientado a impulsar el trabajo colaborativo y las redes profesionales,
utilizando como soportes las plataformas BSCW y Moodle, mereciendo la
implicación de un elevado número de profesores de la provincia.

Probablemente existan experiencias de corte similar a las que podría-
mos hacer referencia. Sin embargo, la escasa difusión de muchas de las ini-
ciativas llevadas a cabo en los centros educativos limita sus posibilidades de
desarrollo en otros contextos. Y aunque los dispositivos digitales podrían in-
troducir importantes mejoras en la divulgación de experiencias exitosas, nos
volvemos a encontrar con una clara infrautilización de su potencial para co-
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nectar a centros y profesores, pero también para servir de soporte a un pro-
yecto intercultural de naturaleza más global.

4. A MODO DE CONCLUSIÓN

Es claro que el sistema educativo se encuentra inmerso en un proceso
de cambios de gran magnitud enmarcados en el conjunto de transforma-
ciones que se han producido a escala mundial e, irremediablemente, acele-
radas por el impacto de las tecnologías de la información y la comunicación.
Sin embargo, la velocidad con la que se ha producido tal impacto se en-
cuentra, de una parte, con las dificultades derivadas de la actualización tec-
nológica del profesorado y, de otra, con el ritmo mucho más lento con el que
se producen los cambios en las instituciones escolares. 

La preocupación por la capacitación del profesorado para afrontar las
demandas que le hace la sociedad no es una cuestión nueva, sino una temá-
tica que ha interesado de manera permanente a los expertos en pedagogía y
educación comparada. El ingrediente adicional lo encontramos hoy en la
velocidad con la que se producen los cambios en las distintas dimensiones
que afectan a las responsabilidades de estos profesionales, entre ellas, las
referidas a su formación continua, que es donde adquiere todo su sentido la
propuesta de más y mejores mecanismos capaces de fortalecer una conecti-
vidad de corte intercultural ente docentes, imprescindible si lo que deseamos
es que surjan y se fortalezcan más proyectos de intercambio entre escuelas
y profesores alrededor del mundo. 

Lo que precisamos, por tanto, no son soluciones aisladas o iniciativas
puntuales sino nuevos planteamientos con fórmulas susceptibles de abor-
dar los problemas de manera integral. De lo que se trata es de explorar en
mayor medida los avances de los últimos años y repensar las acciones for-
mativas en las que participan los docentes, alentando tomas de decisión que
supongan acción comunicativa intra e inter-centros, de alcance local, na-
cional e internacional. El desarrollo de una ciudadanía más abierta y más
consciente de lo que pasa en el mundo también necesita de profesores dis-
puestos a usar la tecnología como mecanismo generador de capital inter-
cultural.
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RESUMEN

Este artículo tiene por finalidad analizar la incidencia de la inmigración en
la sociedad, en cuanto elemento de diversidad cultural, con amplias repercu-
siones en la ciudadanía democrática. Igualmente, estudia el papel que de-
sempeña la educación superior como promotora de inclusión social. Es fruto
de investigaciones subvencionadas, en las que se utiliza una metodología des-
criptiva, correlacional y prescriptiva, combinando los enfoques cualitativos y
cuantitativos. Se selecciona una muestra representativa de los universitarios
tanto inmigrantes como autóctonos. Los instrumentos empleados son cues-
tionarios y escalas que reunen los requisitos de fiabilidad y validez. También
se emplean entrevistas semiestructuradas y grupos de discusión. Se han utili-
zado los programas SPSS y el ATLAS-TI. Como principales resultados se des-
taca la identificación de los rasgos que definen el perfil del inmigrante
universitario y los elementos que favorecen y dificultan su inclusión social y
educativa. Igualmente, se constata que los jóvenes tienen bien arraigadas las
actitudes y valores democráticos. Defienden la igualdad de derechos, al tiempo
que rechazan las actitudes xenófobas y los movimientos radicales Valoran el
sistema de gobierno democrático si bien critican el funcionamiento de las ins-
tituciones. Prefieren al ciudadano que cumple sus obligaciones cívicas pero
sin implicarse. Todas estas dimensiones avalan que nos encontramos ante una
juventud que está pasando de una visión armónica a una más esceptica. La
Universidad, como centro de expresión y de desarrollo del conocimiento apa-
rece como una institución bien valorada por los estudiantes al considerar que
facilita la promoción cultural y sociolaboral, a la vez que impulsa una educa-
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ción de carácter inclusivo. Se han elaborado propuestas de acción orientadas
a favorecer una educación que respete y promueva la diversidad cultural y fa-
vorezca la inclusión.

ABSTRACT

This article seeks to analyze the impact immigration has on society as a
major element of cultural diversity with widespread repercussions on de-
mocratic citizenship. It also looks at the role higher education plays as a
facilitator of social inclusion. The research is subsidized and uses a des-
criptive, correlational, prescriptive methodology combining the qualitative
and quantitative methodologies. A sample representing the university po-
pulation is selected, encompassing immigrants and natives alike. The ins-
truments used are questionnaires and scales that meet the reliability and
validity requirements. Semi-structured interviews and discussion groups
are also employed. SPSS and ATLAS-TI are used. The main results are an
identification of the traits defining the immigrant university student profile
and the elements both favouring and hampering immigrant university stu-
dents’ social and educational inclusion. Moreover, it is found that demo-
cratic attitudes and values are firmly rooted in young people. Young people
defend equal rights, while they reject xenophobic attitudes and radical mo-
vements. They value the democratic system of government, although they
critice how institutions operate. They prefer citizens who discharge their
civil obligations without getting involved. All these dimensions support the
conclusion that today’s youth is moving from a harmonious view to a more
sceptical one. The university, as a centre for expression and the develop-
ment of knowledge, is an institution that students look on favourably. They
feel that it facilitates cultural, social and occupational growth while strengt-
hening an inclusive education. Action proposals have been drawn up to fa-
vour an educational process that respects and promotes cultural diversity
and favours inclusion.

INTRODUCCIÓN

Este trabajo pretende analizar el papel que desempeña la Universidad
como promotora de inclusión social, así como los valores cívico-democráti-
cos de los jóvenes universitarios. Se presta especial atención a la diversidad
cultural generada por la inmigración con fuertes repercusiones en una ciu-
dadanía responsable. 

Hoy en día, la pluralidad de culturas en la sociedad, constituye uno de
sus rasgos estructurales, al tiempo que es un hecho de obligada contempla-
ción en cualquier proceso de reflexión y de análisis, con importantes conse-
cuencias educativas. Tradicionalmente, se ha prestado escasa atención a este
tema, incluso se ha tendido a ignorarlo, otorgando mayor importancia al de-
sarrollo económico. 
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La creciente diversidad cultural de la sociedad moderna plantea proble-
mas nuevos no imaginados. Hasta fechas relativamente cercanas, la mayoría de
los autores partían del supuesto de que éstas eran culturalmente homogéneas.
Por ello, consideraban que los principios generales asumidos podían aplicarse
a todos lo ciudadanos sin excepción. Este supuesto, en la actualidad, es fácil-
mente rebatible pues los hechos demuestran lo contrario. Gran parte de los
conflictos que se producen en el mundo actual se hallan asociados a la gestión
de los sentimientos de pertenencia, a los diferentes modos de vida y cosmovi-
siones de la realidad, así como a la convivencia entre diferentes culturas. 

Existen términos que invitan a reflexionar como son los de diversidad cul-
tural y ciudadanía. En las últimas décadas, se ha ido evolucionando desde el
discurso de una ciudadanía como integración a una ciudadanía como diversi-
dad cultural e identidad múltiple. A estas última se hallan vinculados el reco-
nocimiento de derechos que se han ido ampliando progresivamente. Hoy en día,
sin embargo, algunos de ellos causan todavía polémica, y van cayendo de la nó-
mina, tales como «el derecho de inmigrar (y no sólo a emigrar), la libre elección
de la residencia, el derecho a la naturalización, el derecho de elegir nacionalidad,
etc.» (Velasco, 2006, 196). Esta creciente tendencia no favorece la integración de
la población inmigrante, ni menos aun el valor de la diversidad. 

De acuerdo con la finalidad anteriormente mencionada, diversidad cul-
tural, ciudadanía e inclusión en la educación superior constituyen los tres ejes
que vertebran este trabajo. En primer lugar, se analiza el fenómeno inmigra-
torio y sus implicaciones en la diversidad cultural. A continuación, se aborda
la ciudadanía democrática desde la perspectiva educativa y sus exigencias en
una sociedad plural. Posteriormente, se explicitan el problema, los objetivos y
metodología de dos investigaciones competitivas, realizadas por este equipo,
sobre el tema objeto de estudio (1). Igualmente, se presentan el análisis, la dis-
cusión de los resultados y las pertinentes conclusiones. Todo ello, permite ela-
borar un diagnóstico sobre las actitudes y valores democráticos de los jóvenes
universitarios, prestando especial atención a la población inmigrante como ele-
mento singular de diversidad. Así mismo, se estudia la percepción sobre la in-
clusión social de los inmigrantes desde su punto de vista y el de los autóctonos. 

1. DIVERSIDAD CULTURAL E INCLUSION

El fenómeno de las migraciones se puede calificar como atemporal
aunque presenta oscilaciones importantes. Incide en la creación de una
nueva ciudadanía que presenta connotaciones diferenciales respecto a épo-
cas anteriores. Este panorama está teniendo como consecuencia cambios
de gran calado en las diferentes esferas de la vida y en las políticas educati-
vas, económicas, sociales y culturales. 
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Nuestro país es uno de los más afectados por este fenómeno dentro de
la cuenca mediterránea. Ha pasado de ser un importante emisor de pobla-
ción emigrante a convertirse en receptor de la misma, aunque en estos mo-
mentos, debido a la crisis económica, se están experimentando cambios en
esta tendencia. Este hecho presenta grandes repercusiones en todos los ni-
veles educativos y afecta, igualmente, a la educación superior aunque en
menor medida. En este sentido, hay que resaltar que el número de univer-
sitarios inmigrantes se va incrementado paulatinamente según muestran los
datos del Ministerio de Educación y Ciencia (2009). En el curso 1995-96 tan
sólo representaba el 0,68% del total, en tanto que, aproximadamente, quince
años más tarde, alcanza el 2,5%.

En la diversidad inciden varios factores de tipo contextual, geográfico,
de desarrollo económico, cultural, social, religioso e incluso de género. En-
cierra dos dimensiones estrechamente vinculadas. Por una parte, recoge las
diferencias existentes entre las personas respecto a capacidades individua-
les, ya sean innatas o adquiridas. Por otra, alude a las señas de identidad
cultural y lingüística propias de cada persona, originadas por su pertenen-
cia a un determinado colectivo. Ambos planteamientos constituyen desafíos
importantes para la educación. 

La realidad nos muestra que, a veces, las diferencias humanas asigna-
das a grupos, tal como indican Pérez Serrano y Pérez de Guzmán (2011), se
convierten en amenazas y pueden provocar tensiones, incertidumbres e in-
cluso procesos violentos e irracionales, cuando las mismas se utilizan como
criterio de fragmentación social. En este sentido, es imprescindible fomen-
tar la tolerancia entendida, según Gallardo (2009), como una actitud de acep-
tación del legítimo pluralismo y un valor de gran relevancia para la
convivencia. Si bien es cierto lo anteriormente indicado, también es preciso
reconocer que la diversidad es una riqueza, una fuente de progreso y una
oportunidad de renovación. Además puede convertirse en cauce de inter-
cambio cultural, de innovación y de creatividad. 

La preocupación por el tema se plasma en la amplía bibliografía exis-
tente, así como en la atención que le vienen prestando los organismos in-
ternacionales, lo que ha llevado a que se convierta en una cuestión de gran
calado. Entre los hitos acontecidos en este siglo, se puede mencionar la ini-
ciativa del Consejo de Europa que en 2008 promulga el Libro Blanco sobre
el Diálogo Intercultural «Vivir juntos con igual dignidad». En el mismo, el
diálogo pasa a ser el núcleo esencial para la gestión democrática de la di-
versidad cultural. El Consejo considera que el respeto y la promoción de la
diversidad cultural son factores esenciales para un desarrollo solidario.
Abunda, así, en presupuestos anteriores en los que se entiende que la diver-
sidad cultural se expresa en la coexistencia y en el intercambio de prácticas
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diferentes y en la provisión y consumo de servicios y productos cultural-
mente distintos. La UNESCO, a partir de los informes anteriores (Delors,
1996; Pérez de Cuéllar, 2001), cuyas premisas siguen vigentes, sitúa la cul-
tura como eje singular del desarrollo. Estos informes apuestan por una ética
global, comprometida con el pluralismo como se observa en las siguientes
proposiciones relativas a la diversidad cultural que reclaman: 

— La elaboración de políticas que fomenten la integración y la parti-
cipación a fin de garantizar la cohesión social y la vitalidad de la so-
ciedad civil.

— El respeto a la diversidad cultural como un imperativo ético ligado
a la dignidad de la persona humana. 

— Proporcionar a todas las culturas, cauces de expresión sin marginar
a ninguna de ellas.

Estos aspectos encierran, básicamente, las principales implicaciones
educativas que conlleva la diversidad cultural. Trasvasan el ámbito escolar
a fin de dar respuesta a problemas como la pérdida de la identidad cultural,
la deprivación cultural y el abandono escolar. En suma, a la educación le
compete la difícil tarea de transformar la diversidad en un factor positivo de
inclusión social y de entendimiento mutuo entre los individuos y grupos hu-
manos. En este sentido, a la Universidad, como promotora de integración e
inclusión social, se le demanda una atención diferencial al alumnado, de
acuerdo con sus capacidades, intereses, motivaciones y entornos sociocul-
turales. 

La educación intercultural e inclusiva pretende eliminar todo tipo de
barreras discriminatorias. Considera que el pluralismo debe dejar de ser una
fuente de enfrentamiento para convertirse en un componente enriquecedor.
Se presenta como un derecho de todas las personas al defender la diversidad
y la diferencia. Para alcanzar estas premisas, se han de conjugar los si-
guientes aspectos: educar en el respecto a la dignidad humana, educar con-
tra toda forma de exclusión y educar en y para la tolerancia y la equidad
social. Solo de este modo se caminará hacia una verdadera educación
inclusiva. 

2. EDUCAR PARA UNA CIUDADANÍA DEMOCRÁTICA

El protagonismo adquirido por la sociedad civil y la ciudadanía se ha
convertido en debate académico e ideológico. La evolución del término ciu-
dadanía pone de manifiesto su carácter dinámico y adaptativo a los reque-
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rimientos de cada época. No admite una única definición, puesto que va su-
friendo modificaciones en el transcurso del tiempo, además de ser de difícil
delimitación. Una mirada hacia atrás desvela que la historia de la humani-
dad está enlazada con la conquista de los derechos ciudadanos. 

En el contexto de un estado democrático, se entiende por ciudadanía
la participación activa y responsable de cada miembro en el conjunto de la
sociedad. Dicha participación persigue contribuir a la construcción y desa-
rrollo del sistema de vida social y político, asumiendo la responsabilidad y
el derecho de todos al progreso de la comunidad. En la sociedad civil es im-
portante impulsar la participación para avanzar en el desarrollo de la cultura
democrática, por medio de prácticas sociales comprometidas que promue-
van los valores subyacentes en los derechos humanos. 

Es preciso resaltar que el constructo ciudadanía es multidimensional.
Se emplea simultáneamente como «concepto legal, ideal político igualitario
y referencia normativa. Implica una relación de pertenencia con una deter-
minada comunidad política y una relación asegurada en términos jurídicos,
pero también hace alusión a la participación en asuntos públicos» (Velasco,
2006, 193). Aporta, igualmente, la naturaleza de ciudadano, al tiempo que
exige compromiso cívico.

Diversidad cultural y ciudadanía presentan implicaciones mutuas de
gran calado, puesto que para que la segunda alcance su pleno desarrollo, es
imprescindible reconocer la existencia de la primera. En este sentido, la
Unión Europea apuesta decididamente a favor del respeto por la diversidad
cultural, la igualdad entre hombres y mujeres y la no discriminación po-
niendo especial énfasis en la inclusión social. La Carta de los Derechos Fun-
damentales de la Unión (2000) así lo establece en sus capítulos III y V. Dicha
organización, con el objeto de impulsar la cohesión y la participación más
activa de los ciudadanos en la vida social y política, diseñó en el año 2006,
el Programa Europa con los ciudadanos 2007-2013. Su finalidad consiste en
crear las condiciones para que éstos se sientan más cercanos entre sí y ten-
gan un mayor sentimiento de identidad. Para lograr estos objetivos, la Unión,
a través de diferentes planes y programas, persigue que la educación se con-
vierta en la llave maestra para alcanzar una ciudadanía participativa, esen-
cial para una sociedad libre, tolerante y justa. En este escenario, la educación
para la ciudadanía ha de llevarse a cabo a través de una práctica social com-
prometida, promocionando los valores de justicia e igualdad social a fin de
favorecer la inclusión, a la vez que promover la identidad y autonomía de sus
miembros. 

Diversas organizaciones internacionales, ratifican los presupuestos an-
teriores, denunciando aspectos que constituyen una evidente amenaza para
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las sociedades democráticas. Entre ellos, se encuentran: el creciente desin-
terés y apatía cívico-política, la desconfianza existente sobre el funciona-
miento de las instituciones, así como la intolerancia, exclusión y
discriminación social hacia determinados colectivos. 

En cuanto a nuestro país, en el año 2007 se incluyó en el curriculum
oficial como asignatura autónoma —no exenta de debate—, la denominada
Educación para la Ciudadanía y los Derechos Humanos. Su incorporación se
ha producido con cierto retraso respecto a otros países europeos. En la ac-
tualidad, esta asignatura ha pasado a denominarse Educación Cívica y Cons-
titucional. Persigue como finalidad proporcionar a los alumnos el
conocimiento de la Carta Magna, como norma suprema que rige la convi-
vencia, al tiempo que evitar connotaciones ideológicas.

Un proyecto educativo innovador en este campo ha de ser, por defini-
ción, intercultural, ofrecer un carácter inclusivo y prestar atención a la for-
mación ciudadana. Estos retos afectan directamente a la población
inmigrante, al tiempo que constituyen condiciones imprescindibles para pro-
mover su inclusión social. La realidad expuesta invita a destinar los recur-
sos necesarios en orden a impulsar, especialmente en este colectivo, las
competencias cívico-ciudadanas que les hagan sentirse participes de la cons-
trucción y el progreso de la sociedad en que están insertos, siendo ciudada-
nos críticos y responsables.

3. DISEÑO Y METODOLOGÍA

Este artículo, es fruto de investigaciones realizadas con subvención ex-
terna tal como se ha mencionado. Una de ellas pretende promover la inclu-
sión social y laboral de los inmigrantes a través de la educación superior. La
otra, diagnosticar las actitudes y valores democráticos en los universitarios
y la percepción que tienen sobre la inclusión social de la población foránea.
Se aspira, a que los resultados obtenidos sirvan de pauta para diseñar las lí-
neas básicas que impulsen la educación para una ciudadanía más abierta y
plural en orden a promover una universidad inclusiva.

Entre las cuestiones formuladas se encuentran: ¿Cómo construir una
ciudadanía responsable en una sociedad intercultural? ¿Cuál es el perfil del
inmigrante universitario? ¿Cuáles son las actitudes, percepciones sociopolí-
ticas y valores democráticos que caracterizan a los jóvenes universitarios?
¿Qué dificultades encuentra la población juvenil inmigrante para su inser-
ción tanto en la sociedad como en la vida universitaria? ¿Cómo perciben los
jóvenes autóctonos a la población inmigrante? y ¿Qué entienden por buen
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ciudadano? En suma, nos preguntamos ¿Qué líneas de acción educativa con-
tribuirán a que la educación superior sea promotora de inclusión social? 

A partir de estos interrogantes se ha planteado el siguiente problema:
¿En qué medida los universitarios inmigrantes y autóctonos, desarrollan ac-
titudes y valores democráticos respetuosos con la diversidad y promotores
de una ciudadanía responsable? 

En orden a dar respuesta al problema planteado, la finalidad de este
trabajo, consiste en identificar los puntos diana que contribuyen a construir
una ciudadanía activa, estableciendo las características que definen al buen
ciudadano y, de este modo, obtener una información sólida para diseñar me-
didas educativas que propicien una educación superior inclusiva. Como ele-
mento singular de diversidad, se presta especial atención a los jóvenes
inmigrantes universitarios y a su inserción en la sociedad. 

De acuerdo con la finalidad expresada se establecen como objetivos
específicos los siguientes: 

— Identificar los rasgos principales que caracterizan a los inmigran-
tes universitarios,

— Elaborar un diagnóstico sobre las actitudes y valores democráticos
de los universitarios,

— Analizar la percepción sobre la inclusión social de los jóvenes in-
migrantes y autóctonos,

— Definir qué entienden los jóvenes por buen ciudadano y los rasgos
que lo caracterizan,

— Aportar directrices educativas que contribuyan a promover una ciu-
dadanía intercultural promotora de inclusión social

La aproximación a nuestro objeto de estudio, dada su complejidad, re-
quiere utilizar una metodología múltiple y diversa —cualitativa y cuantita-
tiva—, con el fin de describir, comprender y explicar las variables que se
deducen de los objetivos formulados. Las investigaciones en las que nos apo-
yamos son de naturaleza descriptiva, correlacional, no experimental y pres-
criptiva. Tratan, no sólo de reconocer la realidad, sino también desde una
vertiente educativa, intervenir sobre la misma para mejorarla. 

De acuerdo con los objetivos específicos perseguidos se han seleccio-
nado las siguientes dimensiones o variables de los jóvenes universitarios que
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se operativizan en: Personal y académica —perfil, aspiraciones de los inmi-
grantes y causas de abandono/éxito académico—; Contextual y social —mo-
tivos para emigrar, entorno familiar y relaciones con compañeros de otras
culturas—; Percepciones sobre la inclusión social—motivos que la favorecen
y dificultan e integración en la Universidad—; Opinión sobre el funciona-
miento de las instituciones socio-políticas y, por último Ciudadanía activa —
actitudes y valores democráticos y rasgos que definen al buen ciudadano—.
Las dimensiones mencionadas servirán para alcanzar la finalidad principal
de este trabajo y elaborar propuestas. 

Como instrumentos de recogida de información, se elaboraron cues-
tionarios de opinión, entrevistas semiestructuradas y una escala de actitudes
tipo Licker. Igualmente, se llevaron a la práctica cinco grupos de discusión
en diferentes áreas geográficas, carreras y cursos con el fin de recoger dis-
tintas sensibilidades sobre el tema que nos ocupa. En todo momento, se ha
intentado minimizar la deseabilidad social.

Las propiedades psicométricas de los instrumentos empleados se han cal-
culado a través del índice de consistencia interna alfa de Cronbach. Los resul-
tados arrojaron un coeficiente de 0,857 para el cuestionario y de 0,849 para la
escala. En cuanto a la validez, se recurrió a la consulta de expertos, validez de
contenido, por considerarla la más adecuada. Se contó con la colaboración, en
una ocasión de catorce expertos de distintas universidades y en otra de veinti-
siete, en su mayoría especialistas en metodología de investigación. Se realizó, en
ambos casos, una aplicación previa de los instrumentos pilotos con el fin de
comprobar la idoneidad de sus características técnicas. Las entrevistas semies-
tructuras constaban de cuestiones abiertas, a fin de completar la información
aportada por los datos cuantitativos. Se calculó su validez y fiabilidad a través
de la triangulación y del contraste intersubjetivo.La población o universo está
formada por jóvenes inmigrantes y autóctonos que cursan una carrera univer-
sitaria en el estado español, bien en la modalidad presencial o a distancia. Para
determinar el tamaño de la muestra, en ambas investigaciones, se trabajó con
un nivel de confianza del 95% y un margen de error del 0,5. La muestra total,
en una de las investigaciones, estuvo formada por 453 sujetos de un total de
29.636 (inmigrantes universitarios en el curso 2008-2009) y tiene carácter re-
presentativo. En la otra investigación, la muestra constituida por universitarios
inmigrantes y autóctonos, ascendió a 2066 y es igualmente representativa. 

Se utilizaron diversas técnicas de análisis de datos para alcanzar los ob-
jetivos propuestos. Para el tratamiento de la información cuantitativa se em-
pleó el paquete informático SPSS, realizándose análisis descriptivos,
inferenciales y multivariados. Para el enfoque cualitativo, se empleo el pro-
grama ATLAS.TI, cuyo proceso de análisis se desarrolla en dos fases: textual
y conceptual, estrechamente interconectadas. 
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4. DISCUSIÓN DE RESULTADOS 

La información recogida se estructura de acuerdo con los objetivos y
variables plantedas. Presenta los resultados más significativos de las dos in-
vestigaciones mencionadas. Las respuestas obtenidas se interpretan combi-
nando los datos cuantativos con los cualitativos, a fin de ofrecer una visión
más completa de la realidad. 

El perfil general del inmigrante universitario se ha elaborado priorita-
riamente a partir de los datos extraidos del cuestionario. Se recogen, segui-
damente, las dimensiones más relevantes:

— Dimensión personal: La población que emigra se caracteriza por su
juventud y sus rasgos personales coinciden, en gran medida, con
los del universitario autóctono. Predomina el sector joven, entre 20
y 30 años, que asciende al 41,18%. La representación de las muje-
res es marcadamente más acusada (71,3%). Al tener más barreras
que superar, los estudios aparecen como una vía de promoción so-
ciolaboral y de empoderamiento. 

— Dimensión académica: Este colectivo se encuentra fuertemente mo-
tivado al inclinarse por estudios de larga duranción: el 53.1%, lo
hace en Grados e incluso un reducido número se incribe en Post-
grados (8,9%). Manifiestan deseos de seguir aprendiendo y obtener
mayor cualificación académica, dado que el 42%, ya habían cur-
sado y/o iniciado estudios universitarios en su país. Una cifra menor
los efectúa para legalizar el titulo de origen (19,6%). 

— Abandono/éxito académico: Muchos se ven obligados a abandonar
sus estudios, a pesar de mantener expectativas elevadas, debido a
causas exógenas y endógenas. Entre las primeras, los problemas
personales, familiares y laborales, asi como conciliar estudio-tra-
bajo lleva, al 40%, a desertar con la consiguiente frustación al no al-
canzar sus expectativas. Muy distinta es la situación de la población
autóctona que en un 67,4% declara dedicarse exclusivamente al es-
tudio, lo que constituye un elemento diferencial singular. Respecto
a las de naturaleza endógena resaltan las asociadas a sentimientos
de soledad, cansancio, frustración y ansiedad ante lo desconocido
y el agobio que conlleva aprobar un determinado número de cré-
ditos para permanecer en el país. La superación de las barreras in-
dicadas favorecerá el éxito académico, por lo que las acciones
educativas deberán orientarse en esta línea. 
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— Dimensión contextual y social: Los motivos que les llevan a emigrar
están relacionados con la mejora de la calidad de vida a través de
la promoción cultural y sociolaboral, registrándose escasas dife-
rencias por sexo. Los inmigrantes valoran los estudios universita-
rios, pues son conscientes que, a mayor nivel de formación, suele
corresponder mejores oportunidades profesionales. Los resultados
de la investigación han puesto de relieve que se ha producido un
ascenso intergeneracional en dicho colectivo: el porcentaje de los
hijos con estudios superiores es más del doble que el de sus padres
(el 44,2% frente al 23,4% del padre y del 17,2% de la madre).
Conviene subrayar que no se detectan conflictos de convivencia re-
levantes. El inmigrante manifiesta que se siente bien en la socie-
dad de acogida e integrado en la Universidad. Por otro lado, la
población de origen no declara animadversión alguna, por el con-
trario los valora positivamente, mostrándose abierta y tolerante. 

— Percepciones sobre inclusión social: La población extranjera declara
que los estudios constituyen una fuente de inclusión social. Ésta se
encuentra también asociada a requisitos como acceder legalmente
al país (43%), conocer el idioma (40%) y disponer de trabajo (52%).
A este último factor se le concede especial importancia, ratificando
así los resultados de la investigación realizada por Etxeberria y
otros (2009, 105) sobre «Empleabilidad y formación de inmigran-
tes» en la que considera el empleo como una de las claves más im-
portantes para la integración.

Apreciación similar expresan los jóvenes autóctonos que prefieren
que dicho colectivo se integre socialmente, aunque se registran dife-
rencias según la edad. Los más mayores destacan la importancia de
disponer de un puesto de trabajo, mientras que los más jóvenes va-
loran más el conocimiento del idioma. Como factores que dificultan
la integración, cabe mencionar por orden de importancia: los pro-
blemas para encontrar trabajo, un lugar de residencia y cumplir las
exigencias legales. Relacionado con los aspectos anteriores se en-
cuentra la construcción de la identidad ciudadana. En este sentido,
una gran mayoría de jóvenes autóctonos consideran que la afluencia
masiva de inmigrantes puede llegar a ser un elemento obstaculizador,
aspecto que invita a reflexionar desde una vertiente educativa.

Al tratarse de inmigrantes universitarios se consideró conveniente
recabar información sobre los aspectos que más les ayuda o difi-
culta en su proceso de inserción universitaria. Esta información se
ha obtenido a través de entrevistas semiestructuras y grupos de dis-
cusión. Sus resultados se plasman en la siguiente red:
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Gráfico 1. Integración en la Universidad

El estudio de la información anterior revela dos grandes bloques:
los aspectos que favorecen la integración y aquéllos que la dificul-
tan. Dentro de los primeros aparecen: elementos del curriculum (or-
ganización de las enseñanzas, la atención del profesorado, el
ambiente universitario y el uso de Internet); metodología (tutorías,
sistema de evaluación; trabajo en grupo y actividades académicas
y culturales) y, por último, aspectos personales (afán de superación,
conocimiento del idioma, relación con los compañeros y apoyo fa-
miliar). El segundo, determina aquellas carencias que obstaculizan
dicho proceso. Como más significativas se han identificado: la falta
de hábitos de estudio, la incompatibilidad laboral y la escasa pre-
paración previa. Para paliar estas carencias, los centros universi-
tarios deberían diseñar planes de acogida que prestarán atención al
desarrollo de técnicas de trabajo intelectual, así como diseñar cur-
sos introductorios de nivelación y adaptación. 

— Opinión sobre el funcionamiento de las instituciones socio-políticas:
A pesar del escepticismo existente entre la población juvenil, sobre
el funcionamiento general de las instituciones socio-políticas, un
número elevado de los encuestados, el 75%, declara su confianza en
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el sistema, al afirmar que si algo no funciona es mejor denunciarlo
a las autoridades que mantenerse pasivos. En esta misma línea, sos-
tienen en un 72%, que la crítica al gobierno es beneficiosa puesto
que puede contribuir a mejorar su tarea.

Esta población se muestra sensible a la ecología y al compromiso so-
cial. Las asociaciones más valoradas son las que se dedican a dichos
fines: naturaleza, deporte, tiempo libre, inadaptados y a irradicar
problemas sociales de marginación y exclusión, así como las que
ofrecen asesoramiento jurídico y laboral a los inmigrantes. Ahora
bien, esta alta valoración, no llega a plasmarse en un compromiso
personal activo, lo que pone de manifiesto, nuevamente, una falta de
coherencia. De acuerdo con estudios anteriores, se constata, una
vez más, la evolución de una visión más positiva hacia otra más crí-
tica e incluso desconfiada sobre el funcionamiento de las
instituciones. 

— Ciudadanía activa: actitudes y valores democráticos: Entre los rasgos
a tener en cuenta para diagnosticar las actitudes y valores de-
mocráticos vinculados a una ciudadanía activa, se han elegido tres
aspectos básicos: gobierno, participación y democracia. Los datos se
han recogido a través de una escala tipo Likert 

— Gobierno: un porcentaje muy alto (85%) considera que al gobierno
le debería interesar mucho más lo que los ciudadanos opinan sobre
las leyes nuevas. Reclaman mayor participación y demandan cau-
ces concretos para expresarla, pues no se sienten suficientemente
representados, siendo más críticos con el gobierno estatal que con
el local al sentirlo más cercano al ciudadano. 

— Los jóvenes de mayor edad perciben al gobierno alejado de sus in-
tereses, inquietudes y preocupaciones que no ven reflejadas en las
directrices políticas. Una cuestión preocupante es que se aprecia
un gran desconocimiento del funcionamiento de las instituciones
públicas, pues ignoran su misión y no manifiestan interés por com-
prender la función que desempeñan. Su apreciación es cada vez
más crítica e incluso escéptica. 

— Participación: a su entender, los partidos políticos no la propician,
sin embargo contribuyen a asegurar la libertad de expresión. Esta
percepción negativa se refleja principalmente en una escasa afilia-
ción a los sindicatos y partidos políticos, así como a no ejercer el de-
recho al voto. Igualmente, piensan que no desempeñan un servicio
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directo a los ciudadanos y además, su funcionamiento interno, no
lo consideran democrático.

— Democracia: para los jóvenes las actitudes democráticas constitu-
yen un valor fuertemente arraigado. Se declaran pacifistas, recha-
zan todo tipo de discriminación y la guerra. Piensan siempre que se
pueden buscar la alternativa del diálogo para lograr el entendi-
miento mutuo. Al mismo tiempo, defienden la igualdad de dere-
chos de los diferentes grupos sociales al considerar que todos tienen
las mismas responsabilidades, obligaciones y libertades. Defienden
la naturaleza, la igualdad entre sexos, el sistema de elecciones de-
mocráticas, el sentido de la eficacia política y el espíritu critico. En
este marco se inserta su interés por una equitativa distribución de
bienes y por la cooperación internacional.

— El buen ciudadano: De acuerdo con la información obtenida, los
universitarios definen al buen ciudadano por los rasgos que se
muestran en el siguiente gráfico:

Gráfico 2. El buen ciudadano

A raíz de estos datos se pueden dibujar tres grandes categorías.
Cumplir las normas cívico-ciudadanas aparece como el aspecto
más valorado dado que engloba: obedecer las leyes (80%), pagar
impuestos (77%) y respetar las reglas sociales (76%), que alcan-
zan porcentajes muy elevados. Una segunda categoría hace alu-
sión al ejercicio del derecho al voto que ocupa un rango menor
(60%), si bien superior a la media. La última hace referencia al
hecho de que los jóvenes no consideran necesario pertenecer a
un partido político, asociación o sindicato (40%) para conside-
rarse un buen ciudadano, si bien el hecho de tratar de cambiar
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las cosas en el gobierno (41%), aparece como un indicador al
que le prestan interés.

De la información obtenida se desprende que no es posible deter-
minar un único perfil de buen ciudadano, se dibujan, más bien,
tres perfiles diferenciales con algunos rasgos compartidos:

— El denominado «políticamente activo» se caracteriza por su perte-
nencia a un partido político, sindicato o asociación, al tiempo que
por votar en las elecciones y animar a otros a que lo hagan.

— El «buen ciudadano no político» valora las dimensiones de la vida
privada, la lealtad familiar, la buena educación y la actitud de res-
peto a las normas sociales. Se le puede calificar de ciudadano leal
y cortés,

— El «no comprometido», es aquel que cumple con sus deberes cívicos,
pero sin llegar a implicarse afiliándose a partidos políticos, ni a sin-
dicatos de los que no tienen buena imagen. Por lo tanto, se constata
una cierta disonancia entre lo que estima y su comportamiento,
puesto que tiene en alta consideración los valores democráticos y la
participación cívico-política pero no se compromete en acciones
concretas. Esta figura es con la que más se identifican los jóvenes.

La literatura ha puesto de relieve que los rasgos básicos de la ciuda-
danía se asocian a: la pertenencia a una determinada comunidad, al cum-
plimiento de derechos y deberes y a la participación en la vida pública (Beas,
2009). Estos tres elementos se reflejan en gran medida en los resultados ob-
tenidos en esta investigación, si bien, los jóvenes aportan ciertos matices
sobre la necesidad de participar en la vida pública para ser considerado buen
ciudadano. 

5. A MODO DE CONCLUSIÓN 

Se destacan las principales conclusiones, intentando responder a los
objetivos planteados.

— La Universidad es, en parte, reflejo de la sociedad; en ella participan
alumnos de diferentes razas y culturas. Contribuye a la cohesión
social y a la participación activa de los ciudadanos en la vida pú-
blica, al incorporar la diversidad cultural dentro de su organiza-
ción. Se la considera promotora de inclusión social.
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— La educación para una ciudadanía es indispensable en una socie-
dad pluricultural. Tiene por finalidad desarrollar competencias que
propicien una integración activa, responsable y crítica en la comu-
nidad. Constituye un eje fundamental para el desarrollo de socie-
dades más tolerantes y solidarias. 

— La ciudadanía inclusiva fomenta el respeto y la comprensión de las
diferencias, estimulando la comunicación y el diálogo intercultural.

— Perfil del universitario inmigrante: Es muy similar al autóctono si
bien presenta rasgos diferenciales. Entre los comunes se hallan: no
tener problemas de convivencia, ni actitudes xenófobas, aunque
muestren rechazo por los grupos radicales. Como rasgos diferen-
ciales cabe mencionar que una gran mayoría de inmigrantes nece-
sita, para sobrevivir, conciliar el estudio con el trabajo. Valoran más
el obtener una titulación europea por el prestigio social que se le
otorga en su país. El hecho de que un mayor número de mujeres
que de varones realice estudios superiores pone de relieve la con-
tribución de la Universidad a la equidad e inclusión social.

— Inserción social: El acceso legal al país, el idioma y disponer de un
trabajo son los requisitos esenciales que favorecen la integración. 

— Actitudes y valores democráticos: Parecen bien consolidados y asen-
tados en los jóvenes. Asumen los derechos humanos y la igualdad
de género, se proclaman pacifistas y antiautoritarios, sensibles a
los valores de la naturaleza y del deporte. Igualmente, se muestran
dialogantes, tolerantes, solidarios y prefieren el sistema de gobierno
democrático y una equitativa distribución de bienes. No es de ex-
trañar, por lo tanto, que las asociaciones más valoradas sean las
que se orienten hacia irradicar problemas sociales de marginación
y exclusión.

— Valoración de las instituciones: Se registran situaciones contradic-
torias. Por un lado, este colectivo se muestra escéptico ante el fun-
cionamiento de las instituciones, desarrollando un alto sentido
crítico. Denuncian que no existen suficientes cauces de participa-
ción para hacer llegar sus propuestas, sin embargo, desconocen el
funcionamiento de las mismas. Ahora bien, dicha denuncia, no se
traduce en un compromiso activo de carácter cívico, social y polí-
tico, produciéndose cierta incoherencia. Las actitudes que se cons-
tatan en este trabajo, en relación con investigaciones anteriores,
reflejan que se está pasando de una visión más positiva y armónica
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a una más crítica e incluso desconfiada, sobre el funcionamiento
del sistema democrático. 

— Perfil del buen ciudadano: Los jóvenes valoran al ciudadano no com-
prometido. No consideran necesario implicarse políticamente pero
sí cumplir sus obligaciones cívicas. También, perfilan las cualidades
facilitadoras de la convivencia, que debe reunir un «buen
ciudadano»:

• Aceptación del pluralismo y de la diversidad

• Respeto y tolerancia,

• Empleo del diálogo como enriquecimiento mutuo y como solución
de conflictos por la vía del consenso,

• Respecto a la identidad de cada persona, pueblo y cultura, 

• Compromiso con el bien común y

• Desarrollo de actitudes de cooperación y participación solidaria.

En suma, el estudio viene a ratificar que la educación superior consti-
tuye un escenario adecuado para formar ciudadanos libres y responsables lo
que resulta más complejo en sociedades multiculturales. No debe guiarse
únicamente por el principio de igualdad de oportunidades, sino más bien
promover la equidad social

A la vista de los resultados obtenidos, se formulan las siguientes pro-
puestas a fin de impulsar una educación superior inclusiva, para lo cual ésta
debe contar con:

— Políticas y planes de acción participativos que impliquen a la comu-
nidad universitaria y tengan presentes los valores de la diversidad
y la equidad, al tiempo que presten atención a los problemas pro-
vocados por las diferencias sociales y culturales. Han de contemplar
programas de acogida de alumnos extranjeros con mecanismos de
inserción, cursos de adaptación y de desarrollo de técnicas de tra-
bajo intelectual, así como espacios de diálogo y de conocimiento
mutuo.

— Profesorado sensible a la diversidad. Desempeña una función singu-
lar para construir una universidad inclusiva.
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— Una oferta de educación superior a distancia, adaptada a las necesi-
dades de los estudiantes que les permita conciliar estudio, trabajo
y obligaciones personales y familiares. 

— Actividades artísticas, deportivas y solidarias, diseñadas por los pro-
pios estudiantes para favorecer la participación de los alumnos pro-
cedentes de distintas culturas, así como el trabajo colaborativo,
cooperativo y la tutoría entre iguales.

— Centros de recursos educativos de carácter metodológico y de ase-
soramiento para apoyar el diseño de materiales, medios y platafor-
mas para la formación e intercambio de conocimientos y
experiencias relativas a la educación intercultural.

— Ayudas al estudio tales como becas, préstamos, exenciones, cupos y
matriculas diferenciales según nivel de ingresos.

— Investigación e innovación didáctico-metodológica que posibilite la
inclusión sociocultural del alumnado inmigrante. 

Las propuestas anteriores se sustentan en la riqueza que aporta la di-
versidad cultural para superar la dicotomía entre cultura autóctona y cultura
inmigrante. La Universidad, como lugar privilegiado para la expresión y el
desarrollo del conocimiento, tiene la responsabilidad de impulsar una edu-
cación de calidad para todos de carácter inclusivo. Ésta debe basarse en los
valores que impregnan los derechos humanos y favorecer el ejercicio de una
ciudadanía activa y responsable. 

NOTAS

1 «Hacía una universidad inclusiva. Medidas de apoyo al alumnado inmigrante» Ministerio de
Ciencia e Innovación 2009 (Programa de Estudios y Análisis. Nº Ref. EA-2008-0030). IP:
Pérez Serrano, G.. Equipo: Garcia Llamas, J.L., Lebrero Baena, MªP., Pérez Serrano, M.,
Quicios, P. y Sarrate Capdevila, MªL.

— «Valores y actitudes democráticos de los jóvenes» (2003): IP: Pérez Serrano, G.. Equipo: Car-
denas, R., Lopez Noguero, F. Mateos, F. y Pérez Guzman, MV. Sevilla: Instituto Andaluz de
la Juventud. 
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RESUMEN

Estudiamos aquí algunos de los factores que ayudan a comprender la situa-
ción actual del primero de los objetivos de la Educación para Todos en Amé-
rica Latina. Así, planteamos un marco que delimita la realidad socio-histórica
de la región en lo que respecta al bienestar y la exclusión social como ele-
mentos que condicionan los procesos de desarrollo para, después, atender al
progreso y situación de expansión de la educación y atención de la primera in-
fancia, especialmente para los grupos más vulnerables de las sociedades lati-
noamericanas. Finalmente, analizamos las medidas y acciones planteadas para
intentar hacer posible el derecho a una educación y atención de calidad y equi-
dad para la primera infancia. 

ABSTRACT

In this work we study the factors that help to understand the state of the
first aim of the «Education For All» framework in Latin America. Therefore,
the paper builds on the societal and historical structure of the region concer-
ning elements such us the well-being and social exclusion which bias its de-
velopment. From this view, we attend to the progress and expansion of the
early childhood education and care (ECEC) provision throughout Latin Ame-
rican societies, particularly for vulnerable groups. Finally, we include an analy-
sis on the settled measures and actions in support of the right to ECEC, both
in terms of the quality and equality implications in this field. 
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En la actualidad, la educación y atención de la primera infancia (EAPI en
adelante) constituyen una prioridad en la agenda político-educativa en buena
parte de los países del mundo, tanto por su función social como por la nece-
sidad de garantizar el cumplimiento del derecho de los niños a la educación
desde su nacimiento. Desde esa perspectiva, analizar la orientación que se va
asumiendo en América Latina en cuanto a expansión y organización de la pro-
visión de la educación en el nivel inicial, puede resultar útil para identificar las
tendencias subyacentes en un proceso que ha llevado a que, de todo el mundo
en desarrollo, sea la región en la que se ha alcanzado el porcentaje más elevado
de escolarización en el nivel preescolar (UNESCO, 2008). Logrado, no obs-
tante, en un contexto determinado por problemas como la desigualdad y la
exclusión social.

1. EL BIENESTAR DE LAS FAMILIAS LATINOAMERICANAS Y LA
EDUCACIÓN DE SUS HIJOS

Las históricas desigualdades aún hoy vigentes en América Latina en tér-
minos de oportunidades de las familias en el acceso a recursos que posibili-
tan un nivel de bienestar aceptable, junto a la actual crisis global que
incrementa progresivamente los niveles de vulnerabilidad económica y so-
cial, fijan los desafíos pendientes de un futuro incierto que delimita unas con-
diciones de vida de la población infantil en la región fuertemente divergentes
con la enunciada voluntad política de los distintos países para avanzar hacia
el pleno cumplimiento de los derechos de los niños. A este respecto, los datos
son bien claros. En 2008 un 33% de la población se encontraba en situación
de pobreza y cerca del 13% vivía en hogares con ingresos inferiores a los ne-
cesarios para satisfacer las necesidades alimentarias básicas (CEPAL, 2009,
8). Un escenario donde los niños latinoamericanos sufren especialmente, pues
el 17,9% de los mismos se encontraba en 2007 en situación de pobreza ex-
trema, es decir, algo más de 32 millones de niños (Espindola y Rico, 2010).
En América Latina, además, el nivel de bienestar que permite crear las con-
diciones para asegurar el acceso universal a una educación de calidad queda
determinado por el modo en que las familias articulan sus recursos con las
oportunidades que ofrecen los mercados de trabajo en cada contexto y como
se relacionan con dichas esferas proveedoras. La comprensión de este hecho
subyace en dos aspectos básicos, el primero es el debilitamiento de la ga-
rantía de protección social debido a las reformas estructurales implementa-
das desde los años 70 y traducidas en una reducción de la capacidad de los
Estados para ofrecer protección y recursos a las familias (Ottone, 2008). El
segundo es esa desigualdad en las relaciones de las familias con las estructu-
ras de oportunidades y de acceso a niveles de bienestar mínimos, pues en
estos países el mercado laboral es restringido, segmentado y competitivo (SI-
TEAL, 2007). Así, en tanto no se redefinan las responsabilidades implícitas en
el pacto educativo entre Estado, sociedad civil y familias, ni se revise el modo
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de circulación y acceso a los recursos necesarios que posibilitan trayectorias
educativas estables y exitosas, la meta de una educación de calidad para todos
dependerá en buena medida de cómo se configuran en cada sociedad dichas
oportunidades de acceso para que las familias puedan construir y mantener
niveles de bienestar aceptables (CEPAL, 2007).

En la actualidad, la población infantil entre 0 y 5 años de edad repre-
senta cerca del 11% del total de la región, pero con una clara la tendencia a
la reducción de la presión y el peso total de este sector poblacional, trazando
un horizonte demográfico futuro que debería implicar una mejora en la ca-
lidad de las acciones orientadas a garantizar el pleno cumplimiento de sus
derechos. A este respecto, los grandes beneficios derivados de la inversión en
programas orientados a los niños pequeños, en cuanto a sus habilidades
para contribuir al desarrollo, no sólo en términos individuales e inmediatos
sino también en términos sociales y económicos a lo largo de toda la vida,
evidencian que es determinante la EAPI, particularmente para familias en si-
tuación de marginalidad por su enorme potencial para compensar las ca-
rencias de los hogares y contribuir sustantivamente a romper el círculo
reproductivo de la pobreza (Brundtland, 2007; UNESCO/PRELAC, 2012). 

Desde una perspectiva democrática y comprometida con los derechos
de los más pequeños, la calidad y la equidad resultan dos conceptos y dos
procesos inseparables. Si bien, desafortunadamente, este binomio dista
mucho de una realidad donde la pobreza extrema o la exclusión social, los
conflictos armados y el trabajo infantil son expresiones evidentes de la vio-
lación efectiva de los derechos de los niños (SITEAL, 2007, Lázaro, 2011).
Dentro de este contexto, lo realmente preocupante es que, con toda proba-
bilidad, estos colectivos más vulnerables y desamparados lo seguirán siendo
debido a su exclusión a través de mecanismos distintos como el bajo nivel
educativo y social con que cuentan aquellos con menos recursos para mo-
vilizar (Gacitúa y Davis, 2000). Además, la estratificación social se repro-
duce en el sistema educativo, debilitando su capacidad para igualar las
oportunidades, actuando como mecanismo de diferenciación social (SI-
TEAL, 2007). De este modo, difícilmente se puede avanzar hacia el pleno
cumplimiento de los derechos de la infancia si no se realiza un esfuerzo para
desarrollar instituciones y mecanismos de promoción, seguimiento, control,
participación y denuncia adecuados. 

2. LA EXPANSIÓN DE LAS POLÍTICAS DE EDUCACIÓN Y
ATENCIÓN DE LA PRIMERA INFANCIA

La trayectoria histórica de las políticas de EAPI en América Latina es
muy breve en comparación con el crecimiento y la expansión que ha expe-
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rimentado la provisión de servicios destinados a las mismas. En buena me-
dida porque su desarrollo fue bastante limitado y lento, dado el esfuerzo que
históricamente los sistemas educativos latinoamericanos dedicaron a la uni-
versalización de la enseñanza primaria obligatoria. Todo ello dejó al nivel
inicial sin una definición política, institucional ni pedagógica hasta bien en-
trada la segunda mitad del siglo XX (Diker, 2001) en la que los Estados de-
finieran como una prioridad política el desarrollo de instituciones educativas
específicamente destinadas a la primera infancia. Aparentemente, los países
con mayor tradición histórica en la provisión y atención institucional de esta
etapa son aquellos que han desarrollado mayores acciones legislativas y polí-
ticas para atender a los grupos vulnerables (Blanco y Umayahara, 2004). Así,
desde el punto de vista de la regulación legal del nivel educativo inicial, en-
contramos un primer grupo de países en los que ya antes de 1990 existía le-
gislación (SITEAL, 2009) centrada en la preescolar, con carácter de
obligatoria en Panamá (1945 y 1995) y Venezuela (1980 y 1999). Y un se-
gundo grupo en el que no era obligatoria en sus inicios pero sí se contem-
plaba en su oferta por leyes Orgánicas de Educación: Costa Rica (1957, 1958,
1992, 1996 y 2001); Cuba (1961, 1980 y 1984); Honduras (1966); y Ecuador
(1983, 1992, 1999, 2000 y 2003). A ellos hay que añadir el grupo de naciones
que desde los años noventa (UNESCO, 2007), van haciendo obligatoria la
preescolar, mayoritariamente desde los 5 años: Argentina (1993); Colombia
(1994); Costa Rica (1997); México (2002); y República Dominicana (1996).
Desde los 4 años: El Salvador (1990); Panamá (1995); y Venezuela (1999). Y
desde los 3 años: Perú (2004). 

Paulatinamente, se registra en distintos países de la región una ex-
pansión de la oferta de instituciones infantiles hacia las décadas sesenta y se-
tenta que la EAPI comienza a tener mayor presencia en las políticas
educativas estatales (Vargas-Barón, 2006) bajo su reconocimiento como «el
primer nivel del sistema educativo» y su diferenciación respecto a las ca-
racterísticas del nivel primario. No obstante, ante la ausencia inicial de polí-
ticas estatales que impulsaran la expansión de estos servicios y el
establecimiento unificado de criterios y mecanismos de seguimiento, el de-
sarrollo histórico del nivel muestra como rasgo característico la diversifica-
ción de su oferta. Planteada de acuerdo a la manera de entender su función
social: por un lado, unos espacios de experimentación con especificidad pe-
dagógica, y, por otro, el carácter netamente asistencial definido por una
fuerte impronta de los «cuidados de tipo médico-sanitarios frente a la preo-
cupación por la situación de abandono de los niños ante la creciente incor-
poración de la mujer al mercado de trabajo y la extrema pobreza en que
vivían un número importante de familias» (Harf y otros, 1996, 19). Esta ten-
sión originaria entre instituciones de atención de corte asistencial para los
niños de 0 a 3 años y una propuesta más pedagógica para los niños entre 3
y 5 años (Harf, y otros, 1996; Diker, 2005) marcó una quiebra inicial que per-
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vive hasta el momento, fomentado un «lento reconocimiento del derecho de
avanzar desde una visión de atención bastante restringida (solo de cuidado
y de alguna «estimulación» aislada) hacia una que implicara el ser parte de
un trabajo pedagógico» (Peralta, 2008, 34).

Como consecuencia de la falta de equidad en la EAPI y de recursos
asignados a la misma por los Gobiernos, particularmente con respecto a las
edades más tempranas, proliferaron los programas no formales aumentando
en los años 70 y 80 tanto en cantidad como en cobertura (Fujimoto y Pe-
ralta, 1998), claramente apoyados por UNICEF considerando la necesidad de
realizar variadas alternativas de atención infantil para llegar a los niños de
las zonas deprimidas como un medio para combatir los efectos de la po-
breza y de la marginalidad de la niñez. De hecho, llamativamente, la tasa de
desarrollo de matrícula preescolar fue mayor durante la «década perdida»,
y no con el cierto grado de recuperación económica en los 90, pareciendo re-
flejar el dinamismo de los compromisos políticos asumidos (Myers, 1995).
De este modo, el crecimiento de la EAPI en América Latina siguió una línea
de desarrollo algo «asistemática» y ajena a las políticas de Estado, lo que ge-
neró un panorama de propuestas e instituciones diferentes entre sí. En la
práctica, la vigencia de la Convención de los Derechos del Niño (CDN) de-
sencadenó profundos cambios centrados en dos grandes ejes: la creación de
un nuevo andamiaje normativo reflejo de los compromisos asumidos al ra-
tificar el texto regulando las obligaciones de los Estados; y la promoción de
un conjunto de políticas orientadas a hacer efectivos los derechos de la in-
fancia (SITEAL, 2007). Pero la EAPI aún no recibía la prioridad necesaria
dado que se seguía destacando la niñez en su conjunto, sin particularizar en
la primera infancia, o en los grupos más desfavorecidos. A este propósito,
será por primera vez en la Conferencia Mundial de la Educación para Todos
de Jomtien, en 1990, que se precise un marco de acción más detallado, pre-
viendo la intervención de la familia y la comunidad, especialmente para
niños pobres, desfavorecidos o discapacitados.

Todo lo anterior resultaría en una tendencia en la mayoría de los paí-
ses hacia una expansión del nivel moderada y sostenida durante la primera
mitad de los años 90, sin desdeñar el hecho de que los créditos internacio-
nales otorgados a la educación preescolar y los programas de desarrollo in-
fantil que incluían un componente educacional aumentaran notablemente
durante esos cinco años (Myers, 1995). Sin embargo, a pesar de los esfuer-
zos realizados por «dirigir» los programas hacia esta población, todavía
existía un fuerte sesgo desfavorable en su cobertura (Peralta y Fujimoto,
1998, 106). Asimismo, la segunda mitad de los años 90 resultó de suma im-
portancia para la EAPI en América Latina ya que las reformas que se im-
plementaron tuvieron especial repercusión en este nivel, y la suma de los
programas que añadían el componente educativo, tanto formales como no
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formales, dejaría claro la necesidad de prestar atención educativa a esta
etapa vital del desarrollo, así como en la promulgación de otros documen-
tos adicionales relacionados con el derecho a la educación de los grupos ét-
nicos y lingüísticos minoritarios. En abril de 2000 el Marco de Acción de
Dakar de la EPT refrendó un compromiso colectivo para actuar y revertir la
situación en lo referente a la EAPI, al que le siguieron otros importantes pro-
nunciamientos latinoamericanos como la Declaración de Panamá «La edu-
cación inicial en el siglo XXI», o posteriores como la de Morelia y la de
Scarborough de 2005 (CIDI, 2005). Como resultado, los Ministros de Edu-
cación de los países miembros de la Organización de los Estados America-
nos (OEA) han revisado sistemáticamente los avances logrados y las
lecciones aprendidas en el diseño y ejecución de políticas destinadas a la
EAPI con respecto a dichos compromisos, generando así una Agenda Con-
junta de Trabajo 2007-2009 para el logro de unos objetivos comunes (OEA,
2007)1. 

3. EL ESTADO DEL DERECHO A LA EDUCACIÓN Y ATENCIÓN DE
LA PRIMERA INFANCIA

En el momento actual, la EAPI en América Latina se caracteriza por un
nuevo dinamismo muy prometedor fruto de distintos acuerdos y compro-
misos. Igualmente, un aspecto destacable de la misma en esta región es que
no está monopolizada específicamente por parte de los Ministerios de Edu-
cación, lo cual posibilita el carácter integral que tiende a llevar aparejado.
Los esfuerzos de los países en el desarrollo de Planes Nacionales se enmar-
can dentro de procesos internos, en ocasiones muy complejos, y con plazos
muy disímiles entre sí, dibujando un mapa bastante heterogéneo. A pesar
de la dificultad de realizar un balance de los logros alcanzados por dichas ac-
ciones, es evidente que prevalece un clima de debate y transformación de
las políticas mientras se procura adaptarlas a las exigencias del enfoque in-
tegral (SITEAL, 2009) promoviendo acciones transversales e intersectoriales
con un fuerte sentido holístico de la concepción del desarrollo humano. Si
bien, incluso existiendo una gran similitud en los Planes de Acción Nacio-
nales de los diferentes países, una revisión conceptual de los documentos de
las políticas de EAPI evidencia las singularidades nacionales2. En cualquier
caso, la realidad muestra que el hecho de contar con un diseño curricular na-
cional integrado y diversificado, no garantiza per se que se den de manera efi-
ciente los procesos de articulación entre los diferentes niveles, ni el respeto
a la diversidad y a la identidad (Fujimoto, 2009). Igualmente, a pesar de que
los países tienen bien definidos las políticas, planes y acciones nacionales de
EAPI, éstas no reflejan su espíritu en los programas y servicios locales y, tal
y como veremos en el siguiente apartado, la situación de las niñas y los niños
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más pequeños sigue siendo muy crítica y se agudiza en las familias más po-
bres, en el sector rural y entre las poblaciones indígenas e inmigrantes. 

En todo caso, intentar un diagnóstico sobre la situación educativa de
los grupos vulnerables durante la primera infancia en América Latina no re-
sulta una tarea sencilla. Por una parte, los datos y estadísticas de la región
en esta materia no siempre están disponibles y cuando lo están, a veces, no
son fiables. Por otra parte, hablar de América Latina como un conjunto re-
gional siempre tiene el riesgo de ocultar las importantes diferencias que hay
en y entre los países. Las ambiciosas «Metas educativas 2021 para transfor-
mar la educación en la década de los bicentenarios» sostienen dos metas
cuantitativas que interesan ahora en particular. Por una parte, aumentar la
oferta de Educación Inicial de 0-6 años, consiguiendo que entre el 50 y el
100% de los niños de 3 a 6 años reciban atención educativa temprana en
2015 y el 100% la reciba en 2021, y logrando que entre el 10 y el 30% de los
niños de 0 a 3 años participen en actividades educativas en 2015, y entre el
20 y el 50%, en 2021. Por otra, se propone: potenciar el carácter educativo
de esta etapa y garantizar una formación suficiente de los educadores que se
responsabilizan de ella, estableciendo como nivel de logro que entre el 30 y
el 70% de los educadores que trabajan con niños de 0 a 6 años tenga titula-
ción en 2015 y que entre el 60 y el 100% disponga de ella en 2021 (Marchesi,
2009, 150). Conviene señalar que estos objetivos, tal y como sucede con la
formulación de otros muy similares de la agenda educativa global, han sido
precisados a pesar de la frecuente falta de sistematización, registro, control
y evaluación de información y de datos comparables relativos a la situación
educativa de los menores. Especialmente los pertenecientes a grupos vulne-
rables (de sectores sociales más pobres, zonas rurales, poblaciones indíge-
nas o niños invisibles que carecen de identificación), pues los países no
siempre revelan esta situación. 

A propósito del análisis de la calidad de la EAPI, surge la necesidad de
explorar el impacto relativo de los diversos factores —endógenos y exóge-
nos— que inciden en ella, y distinguir los aspectos materiales y culturales en
cada uno de ellos (Tedesco, 1983). Generalmente, la mayoría de los gobier-
nos reglamentan los programas recurriendo a indicadores estructurales que
se pueden medir con facilidad, pero igualmente importantes —o incluso
más— son otros factores como la calidad de la equidad, la receptividad, la
diversidad cultural y lingüística o la situación de los niños con necesidades
especiales (UNESCO, 2007). En esta línea, dada la conveniencia de garanti-
zar unos estándares mínimos de calidad en los diversos tipos de EAPI, es
oportuno señalar algunos aspectos y dificultades relevantes para evitar una
desigualdad de oportunidades de base a este respecto. Uno de ellos es el
hecho de que la gestión y organización de los servicios recaiga en institu-
ciones diversas —incluyendo las áreas de Educación, de Bienestar Social y
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de Familia— desde el nivel de gobierno nacional hasta el municipal. Otro
factor clave en la calidad de la EAPI se relaciona con el personal docente 
—mayoritariamente femenino— pues, a pesar de que en la mayoría de los
países se han definido contenidos curriculares específicos y se ha precisado
el nivel y los trayectos de formación profesional mínima, en un buen nú-
mero de casos el personal encargado no tiene ninguna cualificación especí-
fica, sobre todo en programas no formales, y sólo un 84% de los maestros de
preescolar cumple con el criterio de una formación superior de secundaria,
presentando una menor capacitación que sus homólogos de primaria
(UNESCO, 2007). También la elevada disparidad regional en la ratio
alumno/profesor, dificultando la atención individualizada que necesitan los
niños pequeños o los pertenecientes a grupos vulnerables. En esta misma
perspectiva, otro elemento de indudable importancia lo constituye la apro-
bación de la obligatoriedad del último tramo de la EAPI como una de las
medidas emprendidas por los Gobiernos para resolver la situación de desa-
tención de la infancia temprana en algunos países. Esa iniciativa, llevada a
cabo en especial durante las dos últimas décadas, ha conformado un pano-
rama actual muy diverso entre los países latinoamericanos que ya han in-
corporado uno o más años de educación preescolar dentro de la educación
básica obligatoria. No obstante, a pesar de esta expansión en la cobertura de
EAPI en la región, la calidad sigue constituyendo un motivo de preocupación
y el elemento más complejo de reglamentar y evaluar de los programas, re-
presentando el principal reto de la política educativa en todos los niveles. 

Considerando ahora datos significativos de los dos ámbitos de la EAPI
en los que se registra una mayor cobertura y oferta de servicios: la Educación
preprimaria y la Educación inicial no formal, el análisis de la cobertura de
este nivel en Latinoamérica resulta complicado. Lo es en vista de la variedad
de programas y de grupos de edad que cada uno de los mismos cubre y,
además, es difícil de precisar porque una cantidad no determinada de niños
está en establecimientos no registrados, obstaculizando fijar en qué medida se
subestima la realidad (Myers, 1995). A pesar de sus inconsistencias, es nece-
sario resaltar los avances registrados en América Latina, pues, como ya indi-
camos, el número de niños escolarizados en la enseñanza preprimaria ha
aumentado sustancialmente en los últimos treinta años (UNESCO, 2007). Sin
embargo, existe un problema grave de inequidad en cuanto a la cobertura pues
siempre hay un notable desequilibrio entre la atención que se presta de los 4
a los 6 años, con una clara desatención de los menores de tres años (UNESCO-
UNICEF, 2000). Asimismo, aunque más del 84% de los niños asistía al último
año de EAPI (CEPAL, 2007), la cobertura se concentra en los estratos socioe-
conómicos más altos y en los sectores urbanos. Así, la fuerte disparidad social
respecto al acceso, presente en todos los países de la región, hace más que vi-
sible la desigualdad entre los diferentes grupos sociales (SITEAL, 2007). De
hecho, el acceso a la EAPI se encuentra muy sesgado, respondiendo a un
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patrón social y geográfico muy pronunciado, y las diferencias regionales pue-
den ser muy acusadas entre y dentro de los países (CEPAL, 2010). Acentuadas,
además, en relación con la provisión pública y privada del sector, con un peso
muy significativo a favor de esta última en los países de los Grupos 3 y 4 de la
Tabla 1. En conjunto, como puede observarse en esa Tabla 1, manejando las
variables más significativas para caracterizar la naturaleza de la EAPI en la re-
gión, pueden establecerse con claridad cuatro grupos de países para dar cuenta
de ello. Así, al contrario de lo que en la actualidad sucede en la región en edu-
cación primaria, con un escenario muy homogéneo en el que en 2005 sólo
Guatemala, Honduras, El Salvador y Nicaragua no alcanzan el 80% de esco-
larización, la situación de la preescolar es mucho más diversa, coexistiendo es-
cenarios educativos muy heterogéneos incluso dentro de los propios países de
la región, que, obviamente, son el resultado de la particular evolución histó-
rica de cada uno de sus sistemas educativos, de sus tradiciones educativas,
para configurar y determinar presentes diferenciados. 

Tabla 1. Porcentaje de niños de 5 años escolarizados y sector de gestión educativa 
al que asisten, según área geográfica, clima educativo del hogar 

y grupos de países3, América Latina, circa 2007.

Fuente: SITEAL, 2009. 

De manera global, un dato muy positivo es la existencia de paridad de gé-
nero en las tasas escolarización en este nivel en la mayoría de los países lati-
noamericanos. No obstante, es posible que una revisión más detenida de las
mismas, por ejemplo, considerando la desigualdad de acceso, mostrara unos
resultados menos esperanzadores (UNESCO, 2007). A este respecto, está am-
pliamente reconocido que las comunidades indígenas y las afro-descendientes
han sido las últimas en ser incorporadas y aún siguen estando entre los sec-
tores sociales con menor acceso a la educación, así como es persistente la pro-
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   ÁREA 
GEOGRÁFICA 

CLIMA EDUCATIVO  
       DEL HOGAR 

 

URBANO RURAL BAJO MEDIO ALTO    

TOTAL 

GRUPO 1 % DE NIÑOS DE 5 AÑOS 
ESCOLARIZADOS 
 
% QUE ASISTE AL SECTOR PÚBLICO 

92,8 
 
63,4 

71,0 
 
77,5 

85,1 
 
85,1 

90,7 
 
74,5 

95,1 
 
39,1 

91,6 
 
64,0 

GRUPO 2 % DE NIÑOS DE 5 AÑOS 
ESCOLARIZADOS 
 
% QUE ASISTE AL SECTOR PÚBLICO 

87,3 
 
76,0 

79,3 
 
93,7 

76,4 
 
93,5 

89,0 
 
79,6 

97,4 
 
50,4 

85,4 
 
80,0 

GRUPO 3 % DE NIÑOS DE 5 AÑOS 
ESCOLARIZADOS 
 
% QUE ASISTE AL SECTOR PÚBLICO 

80,5 
 
43,9 

59,9 
 
62,8 

57,2 
 
60,7 

76,3 
 
51,2 

90,0 
 
34,9 

72,4 
 
50,0 

GRUPO 4 % DE NIÑOS DE 5 AÑOS 
ESCOLARIZADOS 
 
% QUE ASISTE AL SECTOR PÚBLICO 

63,9 
 
41,5 

39,6 
 
57,3 

35,7 
 
50,6 

69,9 
 
50,9 

83,2 
 
32,3 

51,4 
 
47,8 

TOTAL % DE NIÑOS DE 5 AÑOS 
ESCOLARIZADOS 
 
% QUE ASISTE AL SECTOR PÚBLICO 

85,3 
 
70,0 

67,2 
 
84,4 

67,0 
 
86,3 

86,3 
 
74,7 

94,9 
 
45,3 

80,4 
 
73,3 

 



funda brecha que existe entre zonas urbanas y rurales en los sistemas educa-
tivos de la región (SITEAL, 2007). Todo ello indica una menor atención insti-
tucional y participación del Estado en la provisión de servicios y programas
para los niños con menores posibilidades de acceder a la EAPI, a pesar de que
esta es una etapa fundamental en el desarrollo humano.

Los datos más recientes confirman las tendencias ahora señaladas. La
persistencia en la desigualdad de acceso y permanencia en el nivel, determi-
nado por el promedio de años que los niños estan en el nivel pre-primario,
hacen que un menor en Cuba, Uruguay o México tenga la probabilidad de per-
manecer el doble o hasta el triple de años en el nivel que uno viva en Bolivia
o Ecuador. También en las tasas de asistencia, superiores al 90% en Guate-
mala, Uruguay, México, Brasil, Venezuela y Argentina e inferior al 50% en
Honduras. Así como la brecha de oportunidad en función del nivel socio -
económico de las familias y de su residencia en zonas urbanas o rurales. En
el primer aspecto, las diferentes oportunidades de asistencia a nivel primario
para los menores entre las familias de quintiles de ingreso inferior y superior
son muy marcadas en Paraguay, Honduras y El Salvador; más equilabradas en
Guatemala y Uruguay. Las diferencias más altas entre oportunidades de
acuerdo a la zona rural o urbana se concentra en Paraguay, Chile, Perú, El
Salvador; y Colombia, siendo en Guatemala donde es más equilibrada.

4. MODALIDADES DE PROVISIÓN DE LA EDUCACIÓN Y
ATENCIÓN DE LA PRIMERA INFANCIA Y COLECTIVOS
VULNERABLES EN AMÉRICA LATINA: EL RETO DE LA
EQUIDAD.

Como ya hemos señalado, con la escasez de recursos y la prioridad otor-
gada a la educación básica, la EAPI tuvo severas restricciones en el gasto pú-
blico que impidieron invertir en la expansión de los servicios con mayor
intensidad, situación que fue suplida en muchos países con la inversión pri-
vada y la contribución de la sociedad civil. Como resultado hay una expan-
sión significativa de los servicios y más cobertura donde las modalidades no
escolarizadas, o no formales, han utilizado en mayor proporción la inversión
del Estado sumada al aporte privado. Estas propuestas, a su vez, plantean mo-
dalidades de intervención muy diferentes a las del sistema educativo, y, en mu-
chos casos, logran un nivel de impacto mayor al tener una vía de llegada a las
familias de determinados sectores que no ha sido lograda por las propuestas
formales o escolarizadas. El abanico de propuestas alternativas que proliferan
a lo largo de América Latina es muy extenso, y da cuenta de una demanda y
necesidad creciente de opciones que garanticen el acceso universal a alguna
propuesta que atienda las necesidades educativas específicas de los pequeños
y sus familias. Sin embargo, la extrema diversidad de dichas propuestas torna
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muy complejo clasificarlas y evaluar su valor educativo e impacto en las di-
versas poblaciones según estándares de calidad. En este punto, lo heterogéneo
«juega en contra» de la fortaleza de la EAPI, porque si bien esta variedad ofrece
mayores posibilidades de acceso para toda la población, incluidos los sectores
más vulnerables, la diferenciación sigue existiendo por la calidad desigual de
dichas propuestas, porque los recursos asignados siguen siendo diferencia-
dos, y, además, no logran superar su inicial función preventiva o paliativa. A
su vez, los sectores de ingresos medios y altos acceden a propuestas alternati-
vas complementarias a las instituciones formales, ensanchando aún más la
brecha entre unos y otros. 

Actualmente la vía no formal ha tomado auge, dado que permite am-
pliar la atención a la niñez con un menor coste que la vía institucional, alcan-
zando grados de incidencia creciente y resultando una deseable respuesta
educativa para sectores sociales que se encuentran en una situación desfavo-
recida. Su base filosófica fundamental radica (Fujimoto, 2000) en que se fun-
damentan en el trabajo responsable y creador de la comunidad y responden a
necesidades sentidas y realidades concretas, brindando igualdad de oportu-
nidades, y haciendo un uso práctico de la equidad, utilizando los principios de
flexibilidad y funcionalidad de conceptos como tiempo, espacio y gestión so-
cial, con un éxito aún mayor cuando se da la participación decisiva de los pa-
dres. Como vemos en el Cuadro 1, queda patente que en un mismo país, más
allá de los planes y estrategias de acción nacionales propulsados los últimos
años, puede darse la existencia de varias formas organizativas de EAPI no for-
mal. La mayoría tienen, igualmente, un sesgo en la cobertura en función de la
dependencia institucional, las edades de los niños que atienden o el contexto
en el que se desarrollan. No obstante, con frecuencia, se cuestionan los pro-
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MODELOS Visitas o 
cuidado 
basados en el 
hogar 

Atención de padres 
y otros adultos 

Programas de atención grupal Educación 
Informal 

ARGENTINA  Plan Nacional de 
Acción a favor de la 
Madre y el Niño 

Área de Educación Inicial 
Primeros Años 

 

BOLIVIA  Centros familiares y 
comunitarios  
Programa Nacional 
de Atención de 
Niños y Niñas 
menores 6 años. 

Centros integrales de desarrollo infantil y 
PROANDES (Proyecto Subregional Andino 
de Servicios Básicos y Políticas para la 
Infancia)  

 

BRASIL Cunas 
domiciliarias y 
Aldeias Infantis 
SOS Brasil 

Centros 
Comunitarios  y 
Programa Familia 
Brasileña 
fortalecida por la 
Educación Infantil 

Jardines Comunitarios PRONAICA* y PAPI 
(Programa de Atención a la Población 
Infantil) 

Pastoral del 
Niño y Projeto 
CRECHE 

CHILE PPH (Proyecto 
de Padres a 
Hijos) y Familia 
Educadora: 
Educando en  
los primeros 
años 

Centros 
Comunitarios de 
Atención 
Preescolar, 
Programas para 
padres : Manolo y 
Margarita 

JUNJI*, INTEGRA*, CEAMIN (Centros 
comunitarios de atención), (PMI) 
Programa de mejoramiento de la infancia, 
Chile Crece Contigo. 

Jardín Infantil 
a Distancia y a 
Domicilio 

   
  

  
  

  
 

 
 

  
  

   
  

      
    

    

  
   

 

   
 

  
   
 

  
  

 

     
        

     
   

 
  
   

  

                

E    
  

  

      
        

 

    
  

 
  
 

  
   
  

     
       
 

 

       
 

     
       

 

  
 

   
  

   
 

 

 
  

  
 

     
  

 

  
 

 

   
   

    
 

    
      

       
 

  
 

  
 

  
  

  

  
    

      
     

        
 

 

   
 

   
  

   
F   

  
  

   
 

  
 

 

 
 
  

  

    
       

   
  

  
  

  
  

       
     

   
  



gramas educativos no formales a propósito de si realmente alcanzan los logros
previstos del desarrollo de los niños, y de si pueden aspirar a equipararse con
los que se alcanzan en la vía institucional. Otra dificultad, en el plano de la ges-
tión y administración, es la poca atención que se les presta desde las instan-
cias oficiales. Por último, cualquiera que sea la forma que asuma, su expansión
constituye un gran desafío, ya que, como observamos en el Cuadro 1, su im-
plantación real depende de una compleja red de instituciones locales, regio-
nales y nacionales donde, dado el importante rol de la sociedad civil en el
apoyo a comunidades específicas, urge, pues, la necesidad de una mayor co-
laboración intersectorial, entre diferentes instancias gubernamentales y entre
éstas y las instituciones no gubernamentales. 
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COLOMBIA Hogares de 
Bienestar  
PROMESA del 
CINDE*, FAMI 
y Casas 
Vecinales. 

Jardines 
Comunitarios, 
Programas de 
Educación Familiar 
para el Desarrollo 
Infantil (PEFADI), 

Programas de mejora infantil y de 
estimulación temprana, Proyectos Costa 
Atlántica y Grado Cero. 

Programa Niño 
a Niño del 
CINDE* 

COSTA RICA Hogares 
Comunitarios 
del Instituto 
Mixto de Ayuda 
Social 

Centros de 
Educación y 
Nutrición 

Centros Infantiles de Atención Integral, 
Centros de Desarrollo Infantil  y Plan de 
Acción para el Desarrollo Humano, 
Infancia y Juventud 

Círculos 
infantiles y 
ventanas en el 
mundo infantil 

CUBA Educa a tu Hijo  Educa a tu Hijo  Educa a tu Hijo  

ECUADOR  Programa 
Creciendo con 
Nuestros Hijos 

Programa de Atención Integral a menores 
de 6 años “Nuestros Niños”, PDI y ORI* 

 

EL SALVADOR Crecer en 
familia y 
Programa 
“Toma mi 
mano” 

Centros de 
Bienestar Infantil, y 
Programa “Ternura” 

Centros de Desarrollo Integral Preescolar, 
Centro Infantil de Protección Inmediata  y 
EDUCO 

 

GUATEMALA Casas del niño  Programa Hogares 
Comunitarios 

PAIN, Programas “Niños Refugiados del 
Mundo: Jardines Infantiles” y “De la mano 
edúcame” 

Tías  
Maravillosas 

HONDURAS Centros de 
cuidado diurno 
y Hogares de 
Cuidado 
Infantil 

Centros 
Comunitarios para 
la Iniciación 
Escolar 

Centros de Educación Preescolar No 
Formal (CEPENF) 

 

MÉXICO Proyecto 
“Trabajando 
juntos” 

Centros de Atención 
Infantil del Frente 
Tierra y Libertad de 
Monterrey 

Proyecto Nezahualpilli, Educación Inicial 
No escolarizada rural e indígena, Programa 
para el Desarrollo de la Educación Inicial 
(PRODEI) 

Programa de 
Atención 
Infantil a 
Distancia 

NICARAGUA Casas 
comunales del 
niño  

Proyecto de 
Prevención Social   

PAININ, CEPNE y CDI*, Centros de 
Atención Infantil, Programa del Ministerio 
de Familia de asistencia a niños en edad 
preescolar 

 

PANAMÁ Programa de 
Educación 
Inicial en el 
hogar  

CEFACEI* Centros  
Familiares y 
Comunitarios de 
Educación Inicial 

CEFACEI* Programas de 
radio 

PARAGUAY Hogar 
Educativo 
Comunitario 

Proyecto 
Comunitario 
VY’ARENDA y 
CEBINFA*  

Escuela Viva, Programa Educativo-Pastoral 
de Alternativas de Atención menores 5 años 

Proyectos de la 
Iglesia Católica 

PERÚ Sistema 
Nacional de 

WAWA WASI, 
Hogar Educativo 

Centros de Recursos para el Aprendizaje en 
la Educación Inicial CRAEI, PRONOEI, 

La alegría de 
Jugar, Perú 

Cuadro 1. Programas no formales de educación y atención de la primera 
infancia en américa latina.

Fuente: elaboración propia a partir de Fujimoto y Young, 2004; OEI, 2010 y SITEAL, 2009.



• PRONAICA: Programa Nacional de Atención al Niño y al
Adolescente.

• INTEGRA: Fundación INTEGRA con los Programas de Desarrollo
Integral del Menor.

• JUNJI: Junta Nacional de Jardines Infantiles.

• PROMESA: Programa para el Mejoramiento de la Educación, la
Salud y el Ambiente.

• CINDE: Centro Internacional de Educación y Desarrollo Humano.

• FAMI: Programa Familia, Mujer e Infancia.

• CDI: Programa de Centros de Desarrollo Infantil.

• ORI: Operación Rescate Infantil.

• CEPNE: Centros de educación no escolarizada y CDI: Centros de De-
sarrollo Infantil.

• CEFACEI: Centros Familiares y Comunitarios de Educación Inicial.

• CEBINFA: Centros de Bienestar de la Infancia y la Familia.

• PAIGRUMA: Programa de Atención Integral en Grupo de Madres.

• PIETAF: Programas de Estimulación Temprana con base en la
Familia.

• PRONOEI: Programa No Escolarizado de Educación Inicial.

• NUCOL: Ampliación de cobertura a través de los medios de comu-
nicación local.

• FIPEI: Federación de Instituciones Populares de Educación Infantil.

• PIC: Preescolares Integrales de Calidad.

• PACOMIN: Programa Paraguaná de Atención Comunitaria a la
Niñez.

Finalmente, es claro que en América Latina ha habido avances signifi-
cativos en cuanto a ganar visibilidad y legitimidad para la atención y edu-
cación de la primera infancia, y que se han realizado esfuerzos significativos
para modificar algunos factores que pueden condicionar de forma muy ne-
gativa la calidad de vida de la infancia y el cumplimiento de sus derechos
(BID, 2007), de tal forma que se mantiene en la actualidad un compromiso
gubernamental con esa orientación. Sin embargo, no se han logrado alcan-
zar todavía las metas institucionales propuestas, y sigue recayendo sobre las
propias familias la tarea de crear las condiciones de bienestar y la motiva-
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ción necesarias para sostener este esfuerzo durante toda la niñez. Algo que
resulta sumamente difícil desde la marginalidad o la exclusión. Más allá de
las estadísticas, la gran importancia que en los países latinoamericanos tiene
para este nivel la oferta no formal, nos habla claramente de las limitaciones
e insuficiencias reales de las acciones gubernamentales en la lucha contra la
desigualdad, así como del papel fundamental que tiene la sociedad civil para
el logro de esa meta. En este sentido, y si persisten estas tendencias, la falta
de equidad para los niños más pobres y desfavorecidos, que supone a la larga
pesadas diferencias en el desarrollo de las opciones de vida y riesgo de ex-
clusión social, seguirá impidiendo el cumplimiento de la premisa básica de
que la Educación y Atención de la Primera Infancia debe estar al servicio de
una auténtica democratización social en la que todos los individuos tengan
las mismas posibilidades de desarrollarse y las mismas oportunidades de
llevar una vida plena.

NOTAS

1 Por su relevancia para la población infantil los siguientes: a) contar con marcos legales y
normativos y esquemas de financiamiento que permitan la implementación sostenible de
las políticas de primera infancia; b) aumentar, de acuerdo a las realidades de cada Estado
miembro, la cobertura de atención integral de calidad a la primera infancia, con un objetivo
a largo plazo de universalizar la atención integral a la primera infancia, desde el nivel ma-
ternal; c) definir e incorporar en las políticas de atención integral y educación de la primera
infancia, procesos y criterios para la atención de poblaciones en condiciones de pobreza y
vulnerabilidad, étnicas migrantes, y con necesidades educativas especiales; y d) definir e im-
plementar programas de atención integral que atiendan a los niños y niñas de acuerdo a sus
necesidades, características y contextos particulares. 

2 Se identifican (SITEAL, 2009) tres tendencias entre los países de América Latina adoptando
el enfoque integral en el diseño e implementación de políticas orientadas a primera infan-
cia, familias y comunidades: la intersectorialidad, la participación de los distintos niveles
del Estado, y el compromiso de la sociedad civil. Además, existen al menos tres modos de
orientar y centrar las acciones: un primer grupo de países que se vale del criterio de focali-
zación como subsidiario del de universalidad, otros que ponen el énfasis en el apoyo, y un
tercer grupo aplica la estructura mixta de apoyos sin priorizar o enfatizar un criterio sobre
otro.

3 La agrupación de países que SITEAL presenta ajusta variables socioeconómicas, demográ-
ficas y culturales que les confieran una cierta homogeneidad. En el Grupo 1: Argentina, Chile
y Uruguay. En el Grupo 2: Brasil, México, Colombia, Costa Rica y Panamá. En el Grupo 3:
Ecuador, Perú, Bolivia y Paraguay. Y en el Grupo 4: El Salvador, Nicaragua, Honduras, Repú-
blica Dominicana y Guatemala. (SITEAL, 2009).
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RESUMEN

Inglis y Simpson sostienen que existen importantes diferencias entre el ra-
zonamiento de los estudiantes universitarios de Matemáticas y el de la pobla-
ción general, ya que, en un experimento propuesto por ellos basado en la tarea
de selección en 2006, los estudiantes de Matemáticas obtuvieron mejores re-
sultados que otros. Ellos intentaron explicar este hecho mediante la teoría dual
de razonamiento, pero nosotros exponemos en este trabajo un experimento
similar en el que no hallamos diferencias significativas de ejecución entre los
distintos tipos de estudiantes. Por ello, concluimos que es posible que la tarea
de selección no sea un ejercicio apropiado para describir la forma en que ra-
zonan los distintos estudiantes y que son necesarias más evidencias para ase-
gurar que los estudiantes de Matemáticas razonan de un modo diferente.

ABSTRACT

Inglis and Simpson hold that there are significat differences between Ma -
thematics university students reasoning and general population reasoning,
since, in an experiment based on selection task presented by them in 2006,
Mathematics students obtained better outcomes that other students. They tried
to explain this fact by means of dual process theory of reasoning. We present
in this paper a similar experiment. Our experiment does not show significantly
different executions between Mathematics students and other students. For
this reason, we conclude that it is possible that selection task is not an appro-
priate task for describing the different students reasoning and we need more
evidences for confirming that Mathematics students reason in a different way.
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INTRODUCCIÓN: LA TEORÍA DUAL DEL RAZONAMIENTO

De manera más o menos fundamentada, suele pensarse, tanto por
parte de docentes como de otros profesionales, que el estudio de ciertas
materias desarrolla determinadas capacidades o competencias en los alum-
nos. Un intento de demostración empírica de que esto efectivamente es así
es el que nos presentan Inglis y Simpson (2006). Según estos autores, la po-
blación general utiliza en sus razonamientos heurísticos cuya acción no se
aprecia, en un número relevante de casos, en los individuos con formación
matemática. Para defender tal afirmación, se basan en un teoría amplia-
mente aceptada en el momento presente en el ámbito de la ciencia cogni-
tiva: la teoría dual del razonamiento (Skemp, 1979; Evans y Over, 1996;
Stanovich y West, 2000; Evans, 2003; Legrenzi, 2008; López Astorga, 2009).

La teoría dual del razonamiento se caracteriza, fundamentalmente, por
la tesis de que existen dos unidades cognitivas distintas en el cerebro hu-
mano, denominadas, por la mayor parte de los autores, Sistema 1 y Sistema
2. En adelante, vamos a utilizar las expresiones S1 y S2 para referirnos a
estos dos sistemas, como se hace comúnmente en la literatura de la ciencia
cognitiva. El caso es que S1 se relaciona con el ámbito intuitivo y es el res-
ponsable de, entre otros factores, los heurísticos más o menos irracionales
que aprendemos de la experiencia (Reyna, 2004) y que utilizamos de ma-
nera inconsciente y con gran rapidez. Por su parte, S2 designa lo que habi-
tualmente consideramos de manera neta razonamiento, encontrándose, por
tanto, vinculado con procesos mentales analíticos y reflexivos que general-
mente demandan cierto tiempo al sujeto.

Un buen ejemplo para ilustrar el alcance explicativo de la teoría dual
bien puede ser, según entendemos, el proceso de aprendizaje de una len-
gua extranjera. En las primeras fases, en las que el individuo se introduce
en el nuevo idioma, necesita pensar detenidamente para construir una
oración gramaticalmente correcta. Se torna precisa toda una reflexión
minuciosa con el objeto de no errar en determinadas concordancias bá-
sicas propias de la lengua en particular, como pueden ser, por ejemplo,
las relativas al género y al número. Desde el marco de la teoría dual, po-
demos interpretar que en estos primeros momentos intervienen decisiva-
mente las capacidades analíticas relacionadas con S2. Progresivamente,
el individuo se va habituando a las expresiones y las va utilizando, pau-
latinamente, de modo casi inconsciente, hasta llegar a un punto en que es
capaz de hablar y escribir con patente fluidez en el idioma que ya ha
aprendido. En estas fases finales, podemos hablar de heurísticos que el su-
jeto ha adquirido e interiorizado y de un uso manifiesto del ámbito in-
tuitivo vinculado con S1.
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Pero lo que nos interesa en estas páginas es que, en opinión de Inglis
y Simpson (2006), se pueden observar ciertos heurísticos propios de S1 en
la población general cuando se enfrenta a determinados ejercicios de razo-
namiento. Por el contrario, los individuos con experiencia y conocimien-
tos en el área de las Matemáticas parecen operar cognitivamente de otra
manera. Inglis y Simpson creen que puede darse una de estas dos
posibilidades:

A. La formación matemática ha alterado los heurísticos de S1 en la
mente de los matemáticos y, por consiguiente, puede decirse que
sus intuiciones son otras muy distintas a las de la población general.

B. Los matemáticos manifiestan una mayor tendencia a utilizar las
capacidades implicadas en S2 y a prescindir de los heurísticos pre-
sentes en S1, esto es, recurren a su razonamiento analítico, no
guiándose, de este modo, por sus intuiciones, con mayor frecuen-
cia que la población general.

Las conclusiones de Inglis y Simpson (2006) se apoyan en los resulta-
dos experimentales que pueden obtenerse en algunos ejercicios de razona-
miento clásicos en el ámbito de las ciencias cognitivas y que pueden
interpretarse en función de la teoría dual de razonamiento. En concreto,
uno de los ejercicios que nombran explícitamente Inglis y Simpson (2006) y
en el que centran su experimentación es la famosa tarea de selección de las
cuatro tarjetas de Peter Wason (Wason, 1966, 1968). Inglis y Simpson con-
sideran que ésta es una tarea en la que se espera que el participante utilice
S2 y que, sin embargo, en la mayor parte de las ocasiones, los individuos se
enfrentan a ella empleando S1, lo cual provoca que altos porcentajes de su-
jetos no la realicen correctamente. Empero, lo más interesante de este ejer-
cicio, a su juicio, es el hecho de que se puede observar una cierta tendencia
en los estudiantes de Matemáticas a resolverlo mejor. Con el propósito de de-
mostrarlo, diseñaron un experimento basado en la tarea de selección que
pareció confirmar sus supuestos.

El problema básico sobre el que va a gravitar este trabajo reside en que
nosotros hemos planteado también a estudiantes de Matemáticas un ejer-
cicio similar y no hemos logrado los mismos resultados. No obstante, pen-
samos que lo más aconsejable, antes de describir el experimento de Inglis
y Simpson y el nuestro propio y de comentar los resultados de ambos, es
señalar en qué consiste realmente la tarea de selección de las cuatro tarje-
tas de Peter Wason, cuál es su respuesta correcta y cómo suelen ejecutarla
generalmente los participantes. Procedemos a ello en nuestro siguiente
apartado.
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1. LA TAREA DE SELECCIÓN COMO EVIDENCIA EMPÍRICA A
FAVOR DE LA TEORÍA DUAL DE RAZONAMIENTO

La tarea de selección de las cuatro tarjetas ha sido considerada como
una evidencia confirmadora de la teoría dual de razonamiento debido a los
extraños resultados que suelen obtenerse con ella. Esta tarea ha sido des-
crita en un número considerable de trabajos. Seleccionamos nosotros aquí
la descripción que se nos ofrece en López Astorga (2008):

«La tarea consiste en mostrarle al sujeto experimental cuatro tarjetas
con un número en una cara y una letra en la otra, pero de manera que sólo
pueda ver una de las caras de cada tarjeta. Generalmente, en las caras visibles
aparecen dos números y dos letras. Supongamos que se contempla < A > en
la primera tarjeta, < C > en la segunda, < 2 > en la tercera y < 3 > en la cuarta
[aquí se halla en el texto original una referencia a una figura en la que apa-
recen las cuatro tarjetas mencionadas]. Lo que el participante tiene que hacer
es seleccionar la tarjeta o las tarjetas que es necesario girar para comprobar
si el siguiente enunciado condicional es verdadero o falso:

Si en una tarjeta hay una vocal en una cara, entonces hay un número par
en la otra [el enunciado está escrito con letra cursiva en el texto original]»
(López Astorga, 2008, 78-79).

No es muy complejo, tras un simple análisis lógico, descubrir que las
tarjetas «A» y «3» de esta versión de la tarea son las correctas, pues la tarjeta
«A» puede tener «3» en su otra cara y en el reverso de «3» puede figurar «A»,
siendo, en ambos casos, el enunciado condicional falso. Las tarjetas «C» y
«2» son irrelevantes. «C» es una consonante y nada de lo que mostrara en su
lado oculto invalidaría el enunciado en cursiva. Por su parte, «2» tampoco
aportaría información, ya que el enunciado establece que debe haber un nú-
mero par cuando aparece una vocal, y no, a la inversa, que también sea pre-
ciso que figure una vocal cuando en una cara tengamos un número par
(dicho con otros términos, si «2» muestra en su otro lado «C», el enunciado
no es falso).

Los resultados de esta tarea son sorprendentes porque los sujetos, sean
de la condición cultural que sean, no suelen resolverla de una manera co-
rrecta desde el punto de vista lógico. La selección más habitual suele ser el
par compuesto por la tarjeta con la vocal y la tarjeta con el número par. La
segunda selección más frecuente consiste en elegir únicamente la tarjeta con
la vocal.

Muchas teorías han surgido con el propósito de explicar tan aparente-
mente anómalos resultados, pudiéndose encontrar una revisión crítica de la
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mayoría de ellas, por ejemplo, en Santamaría (1995). Sin embargo, el análi-
sis de tales teorías excede con mucho los propósitos de este trabajo, pues lo
relevante para nosotros aquí es que Inglis y Simpson (2006) son de los au-
tores que piensan que la problemática que rodea a esta tarea supone un
apoyo importante para la teoría dual de razonamiento. En su opinión, altos
porcentajes de participantes yerran y eligen la combinación vocal y número
par porque la ejecutan utilizando heurísticos intuitivos de S1, cuando, para
resolver este ejercicio adecuadamente, es necesario recurrir a S2. 

Los estudiantes de Matemáticas constituyen, a su juicio, como hemos
apuntado, una excepción, ya que parecen seleccionar las tarjetas lógicamente
válidas en un número significativamente mayor de casos. El experimento
que presentan en Inglis y Simpson (2006) pretende ser, también lo hemos in-
dicado, una demostración de este hecho. Por ello, exponemos a continuación
las características generales de tal experimento y los resultados logrados con
él.

2. EL EXPERIMENTO DE INGLIS Y SIMPSON (2006)

Con el propósito de averiguar cuál de las dos hipótesis, A o B, expues-
tas en nuestro primer apartado describe de manera más óptima la realidad,
Inglis y Simpson (2006) presentaron una versión de la tarea de selección de
las cuatro tarjetas a tres grupos:

1. Estudiantes de Matemáticas.

2. Profesores universitarios de Matemáticas.

3. Estudiantes de Historia.

El tercer grupo, el de los estudiantes de Historia, fue incluido por ellos
en su experimento con la intención de que representara el modo de razonar
de la población general, pues asumieron que era un grupo que debía dispo-
ner de muy poca experiencia en el ámbito de la resolución de problemas ma-
temáticos y en el de la realización de operaciones algorítmicas. 

La versión empleada fue bastante similar a la que hemos ofrecido en
el apartado precedente y mantuvo sus características esenciales. Únicamente
era posible distinguir en ella algunas pequeñas diferencias puramente for-
males: en las tarjetas aparecían, por este orden, los caracteres «D», «K», «3»
y «7» y la regla establecía que:

Toda tarjeta que tiene una «D» en una cara tiene un «3» en la otra.
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Además, entrevistaron a algunos participantes, tanto historiadores
como matemáticos, y grabaron sus respuestas con el fin de transcribirlas
para un posterior análisis.

Quizás, es importante insistir en que esta versión utilizada por Inglis
y Simpson no es, a pesar de lo que aparentemente pudiera parecer, muy di-
ferente a la que hemos presentado más arriba. Entre las dos versiones, po-
demos establecer las siguientes equivalencias de tarjetas:

«D»: «A»

«K»: «2»

«3»: «C»

«7»: «3»

De esta manera, tenemos que, en la versión de Inglis y Simpson (2006),
el par de tarjetas que constituye la respuesta lógicamente correcta está con-
formado por «D» y «7». «D» debe ser girada porque puede presentar «7» en
su otro lado y, en ese caso, la regla sería falsa. «7» también tiene que ser se-
leccionada porque, si tuviera «D» en su otra cara, nos indicaría, igualmente,
que la regla no es cierta. Por su parte, «K» y «3» no nos ofrecen información
digna de consideración. Nada de lo que pueda haber en el reverso de «K»
puede falsar la regla y lo mismo ocurre con «3», ya que la regla no obliga a
que, cuando aparezca «3», tenga que haber «D» en su cara inversa, sino a lo
contrario, a que «D» debe ir acompañada por «3».

Como resultado, Inglis y Simpson (2006) obtuvieron diferencias signi-
ficativas entre las tarjetas seleccionadas por los estudiantes de Matemáticas
y las elegidas por los estudiantes de Historia. No obstante, hallaron lo que,
a su juicio, era una dificultad que debía ser enfrentada: si tenemos en cuenta
la importancia que se le suele conceder a la lógica en los estudios matemá-
ticos, el porcentaje de estudiantes de Matemáticas que se inclinó por el par
de tarjetas válido desde el punto de vista lógico —en su versión, como hemos
reflejado, el par «D» y «7»— no fue tan elevado como podría esperarse,
puesto que apenas el 28% de los estudiantes de Matemáticas seleccionó
dicho par. Por su parte, y esto también merece ser mencionado, los profe-
sores de Matemáticas sólo incrementaron un poco más el porcentaje, ya que
el número de ellos que ofreció la respuesta correcta no sobrepasó el 43%.

Inglis y Simpson (2006) aceptaron que los datos obtenidos no per-
mitían decantarse con rotundidad a favor de ninguna de las dos hipótesis,
A o B, enunciadas más arriba, es decir, que no era posible, a partir de los re-
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sultados cuantitativos de su experimento, decidir si los estudiantes de Ma-
temáticas ejecutan mejor la tarea de selección porque se han modificado sus
heurísticos de S1 o porque utilizan S2 con mayor frecuencia. Por ello, recu-
rrieron a la revisión de las entrevistas con algunos participantes que graba-
ron. Tales entrevistas revelaron, según interpretaron Inglis y Simpson (2006),
que la tendencia inicial de los estudiantes de Matemáticas era muy seme-
jante a la de la población general, pues, en un principio, parecían centrarse
también en heurísticos inconscientes. Sin embargo, basándose en las signi-
ficaciones estadísticas ofrecidas por la vertiente cuantitativa de su estudio,
consideraron que, si se reflexionaba globalmente acerca de toda la infor-
mación recabada, tanto cualitativa como cuantitativa, necesariamente había
que admitir que los matemáticos muestran mayores inclinaciones que la po-
blación general al uso de S2 para revisar críticamente la acción de S1.

Estas conclusiones, que, en sí mismas, pueden parecer poco firmes,
aún pueden revestir mayor ambigüedad si atendemos al hecho de que Inglis
y Simpson (2006) reconocen explícitamente que, aunque es perfectamente
posible pensar, a partir de la información arrojada por su experimento, que
la cognición del matemático se caracteriza por una utilización más frecuente
de S2, también lo es afirmar que los matemáticos no son tan competentes
para detectar errores lógicos como podría creerse, quizás, a su juicio, por-
que la regla de inferencia del modus tollens, regla lógica claramente impli-
cada en la tarea de selección de las cuatro tarjetas de Peter Wason, no es tan
importante para las habilidades matemáticas como imaginamos.

La regla del modus tollens puede ser representada de un modo similar
a éste:

Si A, entonces B

No B

- - - - - - - - - - - - 

Luego no A

Lo que nos indica, por tanto, es que, en un enunciado condicional («si
A, entonces B»), el antecedente («A») es una condición necesaria del conse-
cuente («B») y que, si se da el antecedente («A»), debe darse forzosamente
también el consecuente («B»). Esto significa que, si el enunciado condicio-
nal («si A, entonces B») es verdadero, no cabe un escenario en el que tenga-
mos «A» y no tengamos «B». Podemos comprobar esto con mayor claridad
si recurrimos a un ejemplo con contenido temático. Pensemos en este enun-
ciado condicional:
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Si un territorio es un país, entonces tiene una bandera.

Aquí «A» equivale a «ser un país» y «B» corresponde a «tener una ban-
dera». Si aceptamos que el enunciado es correcto y comprobamos que un te-
rritorio concreto no tiene bandera (no «B»), estamos autorizados para
concluir que dicho territorio no es un país (no «A»).

En una versión de la tarea de selección como la expuesta en el apartado
2 de este trabajo, esta regla parece esencial para que el participante pueda
elegir «3», una de las dos tarjetas correctas. Esta tarjeta, la del número impar,
parece ser la realmente problemática en la tarea. Recordemos que la otra
tarjeta válida, la «A», suele ser elegida por altos porcentajes de participan-
tes y que es una tarjeta presente en las respuestas más frecuentes que pode-
mos encontrar documentadas en la literatura sobre este ejercicio. 

Es el modus tollens el que parece conducirnos a inferencias más o
menos semejantes a ésta:

Si hay «A» en una cara de una tarjeta, entonces tenemos «2» en la otra
cara de esa misma tarjeta.

Una tarjeta muestra «3» en una de sus caras.

- - - - - - - - - - - - 

Luego no puede haber «A» en la otra cara de esa misma tarjeta.

Esta estructura lógica no parece ser muy distinta de la que correspon-
dería a la versión que Inglis y Simpson (2006) plantean. En ella, la inferen-
cia requerida para notar que la tarjeta «7» es relevante sería similar a la
siguiente:

Toda tarjeta que tiene una «D» en una cara tiene un «3» en la otra.

Una tarjeta muestra «7» en una de sus caras.

- - - - - - - - - - - - 

Luego no puede haber «D» en la otra cara de esa misma tarjeta.

Los razonamientos de esta índole son los que, precisamente, según en-
tendemos, Inglis y Simpson (2006) consideran como no tan fundamentales
en la formación matemática como cabría suponer. Ellos parecen sostener
que, si las inferencias de este tipo estuvieran más relacionadas con las ca-
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pacidades que se desarrollan con el aprendizaje de las disciplinas matemá-
ticas, los resultados en su experimento habrían sido más óptimos. No pode-
mos olvidar que, aunque significativo con respecto a los estudiantes de
Historia, el número de respuestas correctas entre los estudiantes de Ma-
temáticas fue bastante discreto.

En cualquier caso, puesto que los resultados de Inglis y Simpson (2006)
no parecen ser demasiado concluyentes, creemos que se halla completa-
mente justificado el plantear un experimento similar al suyo, aunque con
algunas diferencias para intentar detectar posibles variables que inciden en
ellos y que Inglis y Simpson no atendieron. Y es que hay muchas incógnitas
que las respuestas de sus participantes no despejan completamente, pues,
aunque se observa una mejoría en la ejecución de los estudiantes de Ma-
temáticas, tal mejoría no es, como hemos indicado, tan patente ni tan evi-
dente como, a priori, podríamos prever y, por esta misma razón, no nos
permite decantarnos categóricamente ni por la hipótesis A ni por la hipóte-
sis B que ellos proponen. Al mismo tiempo, no cabe duda de que es intere-
sante profundizar más en las posibles relaciones que pueden existir entre el
desarrollo de las capacidades matemáticas y la adquisición de competencias
para utilizar reglas lógicas y detectar errores lógicos. Exponemos, así, a con-
tinuación, en qué consistió nuestro estudio y cuáles fueron los resultados
que obtuvimos.

3. UNA INVESTIGACIÓN CON ESTUDIANTES CHILENOS

Hay un elemento que, desde nuestro punto de vista, no se explicita ade-
cuadamente en el experimento de Inglis y Simpson (2006). Entre sus estu-
diantes de Matemáticas, podemos encontrar alumnos de diferentes niveles,
unos cursando sus primeros años de estudios universitarios y otros reci-
biendo enseñanza de postgrado. Éste es, para nosotros, un elemento bas-
tante importante, ya que puede suceder que lo que mejore las ejecuciones de
los participantes no sea el hecho de, simplemente, estudiar una carrera del
ámbito matemático, sino el hallarse en un determinado nivel de dicha ca-
rrera.

Como decimos, Inglis y Simpson (2006) no nos ofrecen tal informa-
ción acerca de sus participantes. Únicamente, nos indican el nivel que cur-
san algunos de tales participantes cuando reproducen, a modo de ejemplos,
las entrevistas que mantuvieron con ellos. No obstante, en nuestra opinión,
ésta es una circunstancia que debe ser tratada de un modo más sistemático.

Así, con el propósito de comprobar qué es lo que sucede en un experi-
mento similar al de Inglis y Simpson (2006) en el que todos los estudiantes
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de Matemáticas son del mismo nivel y con la intención de revisar las con-
clusiones que ellos derivaron ante los datos tan discretos que obtuvieron en
su estudio cuantitativo, propusimos el experimento que describimos y co-
mentamos a continuación. Obviamente, nuestros resultados nos revelaron
también orientaciones para reflexionar acerca de hasta qué punto es perti-
nente recurrir a la aplicación de los supuestos de la teoría dual de razona-
miento para explicar las selecciones de estudiantes de distintas carreras en
la tarea de selección de las cuatro tarjetas.

4. MÉTODO

4.1. Participantes

Nuestros participantes fueron 63 alumnos de Pedagogía en Educación
Media del Campus de Osorno de la Universidad de Los Lagos (Chile). De
ellos, 33 cursaban el primer año de la especialidad de Historia y Geografía,
mientras que los 30 restantes la de Matemáticas y Computación. Cabe agre-
gar que, en los planes de estudios de estos alumnos, una parte importante de
la carga académica se encuentra, para todos los semestres, centrada en asig-
naturas vinculadas con la especialidad, lo que significa que los estudiantes
de Historia y Geografía asisten, en todos los niveles, a un número conside-
rable de horas lectivas dedicadas a materias relacionadas con las ciencias
sociales y los de Matemáticas y Computación, también en todos los niveles,
a una cantidad destacable de horas relacionadas con materias propias del
ámbito de las ciencias exactas. Éste, creemos, no es un aspecto sin trascen-
dencia, ya que estamos identificando a los alumnos de Matemáticas de In-
glis y Simpson (2006) con alumnos de una carrera de Pedagogía en
Matemáticas y Computación. Nosotros consideramos que tal identificación
es legítima debido a que, como decimos, en el plan de estudios de los alum-
nos de Pedagogía en Matemáticas y Computación de la Universidad de Los
Lagos aparecen bastantes materias que habitualmente corresponden a ca-
rreras universitarias centradas en las matemáticas puras. A título ilustra-
tivo, podemos indicar algunas de las asignaturas que cursan los estudiantes
de la Universidad de Los Lagos en la mencionada carrera de Pedagogía en
Matemáticas y Computación:

Primer semestre: Álgebra I, Geometría I, Computación Básica.

Segundo semestre: Álgebra II, Geometría II, Cálculo I.

Tercer semestre: Álgebra III, Informática I, Computación I, Cálculo II.

Cuarto semestre: Álgebra IV, Geometría III, Cálculo III, Informática II.
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Quinto semestre: Álgebra V, Cálculo IV, Estadística I, Informática III.

Sexto semestre: Álgebra VI, Cálculo V, Estadística II, Computación II.

Séptimo semestre: Geometría IV, Cálculo VI, Informática IV.

Octavo semestre: Álgebra VII, Electivo de Especialidad, Computación III.

Noveno semestre: Seminario de la Especialidad.

Como hemos señalado, éstas no son las únicas materias que cursan los
alumnos, pues, además, también se les imparte, en todos los semestres, otras
relacionadas de manera más o menos directa con la pedagogía en general o
con la pedagogía de las matemáticas y de la computación en particular. No
obstante, las materias indicadas justifican, desde nuestro punto de vista, que
comparemos los resultados de nuestros participantes con los de los estu-
diantes de Matemáticas de Inglis y Simpson (2006).

Por otra parte, elegimos a estudiantes de la especialidad de Historia y
Geografía porque así también lo hicieron Inglis y Simpson (2006) con el
propósito de que representaran a la población general. De este modo, a par-
tir de lo expuesto, podemos decir que las diferencias más destacables entre
el experimento de Inglis y Simpson (2006) y el nuestro en cuanto a partici-
pantes residen, a nuestro juicio, en que todos nuestros estudiantes, tanto los
de Matemáticas como los representantes de la población general, cursaban
su primer año en la Universidad.

4. 2. Materiales, Diseño Y Procedimiento

Todos nuestros participantes realizaron el mismo ejercicio: una ver-
sión de la tarea de selección de las cuatro tarjetas de Peter Wason en los tér-
minos expuestos en el apartado segundo de este trabajo (es decir, utilizando
las tarjetas «A», «C», «2» y «3» y la regla Si en una tarjeta hay una vocal en
una cara, entonces hay un número par en la otra). A todos ellos se les pre-
guntó previamente si habían tenido ocasión de estudiar o analizar la tarea
en algún momento de su vida o si, simplemente, la conocían, y ello con el
propósito de eliminar las interferencias que podría provocar en los resulta-
dos la acción de participantes que supieran, con antelación, cuál era la res-
puesta correcta.

Puesto que todos nuestros participantes aseguraron no haber tenido
noticia alguna de la tarea de selección con anterioridad, se les pidió que fir-
maran un documento en el que aseguraban que daban su total consenti-
miento para realizar la investigación, que se les había informado de los
objetivos generales que se perseguían con ella (tal información se les ofreció
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de manera que pudieran implicarse en la labor a realizar y con el propósito
de despertar su motivación y su entusiasmo sin, por ello, obviar el requisito
fundamental para realizar la tarea de selección de no conocerla previamente)
y que se les había indicado que sus datos serían tratados con confidenciali-
dad y de manera anónima, que podían retirarse de la investigación cuando
lo desearan y que, finalizado el estudio, se les facilitarían, si así lo requerían,
los resultados obtenidos.

5. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

Las combinaciones de tarjetas seleccionadas por nuestros participan-
tes, así como el porcentaje de ellos que se inclinó por cada una de tales com-
binaciones, se indican en la tabla 1.

Tabla 1: Combinaciones de tarjetas seleccionadas y porcentajes 
de participantes correspondientes a cada una de ellas.
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Tarjeta/s elegida/s Estudiantes de Historia Estudiantes de 
Matemáticas 

A 13 (20,6%) 2 (3,2%) 

C 2 (3,2%) 0 (0%) 

2 2 (3,2%) 1 (1,6%) 

3 2 (3,2%) 0 (0%) 

A, C 1 (1,6%) 0 (0%) 

A, 2 12 (19%) 19 (30,2%) 

C, 2 1 (1,6%) 1 (1,6%) 

C, 3 0 (0%) 1 (1,6%) 

2,3 0 (0%) 1 (1,6%) 

A, C, 3 0 (0%) 1 (1,6%) 

A, 2, 3 0 (0%) 1 (1,6%) 

A, C, 2, 3 0 (0%) 3 (4,8%) 

 



Como se puede apreciar, además de que los datos son tremendamente
dispersos, estos resultados no resisten mayores análisis estadísticos, ya que
ninguno de los participantes, ni del grupo de los estudiantes de Matemáti-
cas ni del de los estudiantes de Historia, optó por el par de tarjetas correcto
desde el punto de vista lógico, en nuestra versión, el par «A» y «3». De esta
manera, como intuitivamente se puede predecir, no se halló significación es-
tadística alguna (en chi-cuadrado de Pearson, gl: 11 y sig. asintótica (bilate-
ral): 0,025; en V de Cramer, valor: 0, 589 y sig. aproximada: 0,025).

Ante esta situación, no parece tener mucho sentido plantearse cuál de
las hipótesis, A o B, propuestas por Inglis y Simpson (2006) es la válida,
esto es, no resulta muy idóneo intentar comprobar si los estudiantes de
Matemáticas trabajan mentalmente con heurísticos correspondientes a S1
diferentes a los utilizados por la población general o si, por el contrario,
tratan de resolver los problemas lógicos empleando las capacidades analí-
ticas implicadas en S2 con mayor frecuencia que el resto de la población,
pues nuestro estudio parece refutar ambas hipótesis. Dicho con otros tér-
minos, si la teoría dual de razonamiento es un enfoque apropiado para
analizar, mediante él, nuestros resultados y la tarea de selección de las cua-
tro tarjetas de Peter Wason es una evidencia a favor de tal teoría, nuestro
experimento revela que i) los heurísticos de S1 no son muy diferentes en
nuestros estudiantes de Matemáticas y nuestros estudiantes de Historia y
ii) que nuestros estudiantes de Matemáticas no manifiestan especiales ten-
dencias a usar S2.

Por tanto, los resultados obtenidos tampoco reflejan que sea decisivo
entrevistar a nuestros participantes de manera similar a como lo hicieron In-
glis y Simpson (2006), puesto que las selecciones mayoritarias parecen apun-
tar que los dos grupos de estudiantes no razonan de modo muy distinto.

Una explicación posible de la discrepancia existente entre los resulta-
dos de Inglis y Simpson (2006) y los nuestros podría ser que la formación
matemática recibida por nuestros estudiantes de Matemáticas es deficitaria
o, por lo menos, de una calidad inferior a la que poseían los estudiantes de
Matemáticas de Inglis y Simpson (2006). Empero, consideramos que dedu-
cir conclusiones semejantes a partir de nuestro estudio puede ser un poco
apresurado. No debemos olvidar que, aunque son estudiantes del primer
año de sus respectivas carreras universitarias, existen ya notables diferencias
entre la formación matemática de nuestros dos grupos de estudio. En Chile,
como en tantas otras realidades educativas, en los últimos años de la Edu-
cación Media los estudiantes eligen itinerarios académicos distintos en fun-
ción de sus preferencias y de sus expectativas laborales o profesionales. De
este modo, tenemos que pensar que la mayor parte de nuestros estudiantes
de Matemáticas cursó, previsiblemente, durante la Educación Media, mate-

135MIGUEL LÓPEZ ASTORGA Y RODRIGO LAGOS VARGAS
¿EXISTEN DIFERENCIAS ENTRE EL RAZONAMIENTO DE LOS ESTUDIANTES DE MATEMÁTICAS...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 123-144



rias relacionadas con las ciencias exactas y formales, lo cual no ocurrió, casi
con total probabilidad, con nuestros estudiantes de Historia.

Tenemos que admitir, por tanto, que, a cierto nivel, nuestros estudian-
tes de Matemáticas deben poseer, al menos, en teoría, una formación lógico-
matemática lo suficientemente sólida. Si a esto le añadimos que en el
experimento de Inglis y Simpson (2006) es posible observar, como vamos a
mostrar más abajo, el recurso a procedimientos metodológicos que, como
mínimo, son discutibles, no parece muy apropiado sostener, sin matices, que
la causa de nuestros malos resultados se halle, fundamentalmente, en las
características particulares de nuestros participantes.

Entendemos también que debe ser tenido en cuenta el hecho de que la
regla que utilizamos nosotros (si en una tarjeta hay una vocal en una cara, en-
tonces hay un número par en la otra), que es la que mayoritariamente apa-
rece en la literatura de la ciencia cognitiva, no es exactamente la misma que
la que emplearon Inglis y Simpson (y que nosotros hemos traducido por
toda tarjeta que tiene una «D» en una cara tiene un «3» en la otra). Quizás, la
regla utilizada por Inglis y Simpson (2006) favoreció a los estudiantes de
Matemáticas, ya que puede hacer pensar en un problema o ejercicio visua-
lizable en términos de la teoría de conjuntos e interpretable por medio de re-
laciones de inclusión (por ejemplo, entendiendo —según las tarjetas de Inglis
y Simpson— que el conjunto de las tarjetas con «D» es un subconjunto de
las tarjetas con «3» y que, aunque puede darse la combinación «K» y «3», no
es posible el par «D» y «7»). Sin embargo, nosotros preferimos inclinarnos
por la regla tal y como generalmente es utilizada por los investigadores de
la psicología del razonamiento porque deseábamos comprobar si, efectiva-
mente, había una mejor ejecución por parte de los participantes con forma-
ción matemática en una versión más fiel a la original utilizada por Wason.

Un problema metodológico importante para nosotros en la investiga-
ción de Inglis y Simpson (2006) ya ha sido nombrado. Se trata del relativo
a la diferencia de niveles de formación que es posible observar entre sus es-
tudiantes de Matemáticas, algunos de los cuales cursaban sus primeros años
de carrera y otros eran alumnos de postgrado. En nuestra opinión, es plau-
sible suponer, por ejemplo, que los estudiantes que eligieron en su experi-
mento el par de tarjetas adecuado desde el punto de vista lógico fueron los
que se encontraban en niveles académicos avanzados. Si esto fuera correcto,
lo que su estudio revelaría es que, para resolver de manera óptima la tarea
de selección de las cuatro tarjetas de Peter Wason, es necesario contar con
una formación matemática bastante profunda, y no sólo con la que se ofrece
en los primeros años en las universidades. Tal tesis sería consistente con el
incremento de selecciones válidas que Inglis y Simpson (2006) notaron entre
los profesores de Matemáticas, pero debemos recordar que tal incremento,
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a pesar de ser significativo, resultó muy modesto, pues ni siquiera la mitad
de los profesores eligió el par válido (apenas lo hizo un 43%).

Pero otro elemento dudoso que detectamos en la metodología emple-
ada por Inglis y Simpson (2006) tiene que ver con que sus participantes res-
pondieron a la tarea en línea y a través de internet. Como son conscientes de
que este procedimiento puede ser discutible y, aparentemente, poco rigu-
roso, remiten a un trabajo suyo anterior (Inglis y Simpson, 2004) para una
discusión más detallada de tal procedimiento. El problema, a nuestro juicio,
reside en que, tras la lectura de dicho trabajo, simplemente podemos dedu-
cir que, aunque se les preguntó también a los participantes si conocían la
tarea, tal pregunta se hizo por medio de correos electrónicos y que, con la
intención de evitar que alguno de ellos respondiera en más de una ocasión,
se registraron las direcciones IP de sus ordenadores. Ellos mismos admiten
que, al emplear esta metodología, no es posible controlar si el participante
se encuentra, por ejemplo, en un cibercafé, por lo que, según entendemos,
no se puede tener certeza acerca de si el individuo se halla solo y concentrado
en una habitación o rodeado de amigos que pueden orientarle y ayudarle en
su respuesta. Por consiguiente, consideramos que la metodología utilizada
por nosotros fue, en este sentido, más fiable y que el estudio de Inglis y Simp-
son (2006), como también, claro está, el de Inglis y Simpson (2004), pre-
senta ciertas características que generan dudas y que, en nuestra opinión,
podrían haberse evitado.

Obviamente, también cabría suponer que otra posible explicación para
nuestros resultados podría ser que nuestros participantes no realizaron el
ejercicio con seriedad o que, al menos, no presentaron toda la motivación
que hubiera sido deseable para ejecutarlo de manera óptima. Sin embargo,
contra este argumento podríamos afirmar que los resultados recogidos por
nosotros son consistentes con los habitualmente observados en esta tarea y
con los que logró el propio Wason (1966, 1968) en sus versiones iniciales,
pues la selección mayoritaria en los dos grupos fue la combinación «A» y
«2», es decir, la combinación preferida generalmente por los sujetos que se
enfrentan a esta tarea.

Por lo demás, trabajos como, por ejemplo, el de Almor y Sloman (2000)
o el de Stenning y Van Lambalgen (2002) parecen demostrar, como se in-
terpreta en López Astorga (2008), que los problemas de la tarea de selección
de las cuatro tarjetas no se encuentran directamente relacionados con posi-
bles dificultades de razonamiento que pueden presentar los participantes,
sino con el hecho de que se trata de una tarea bastante confusa en la que el
grado de abstracción es tan elevado que no se puede garantizar con total se-
guridad que el sujeto comprenda de modo completamente adecuado sus ins-
trucciones. De hecho, las representaciones mentales que el individuo se
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construye tras la lectura de las mismas pueden ser distintas a las que co-
rrespondería elaborar a partir de una interpretación absolutamente literal
del texto. En este sentido, la dificultad intrínseca propia de la tarea de se-
lección puede significar, en la práctica, que esta tarea no es verdaderamente
útil para informarnos acerca de la actividad cognitiva humana, ya que el
participante puede interpretarla de modos diversos.

Con fines exclusivamente ilustrativos, podemos decir que una inter-
pretación posible podría ser entender la regla no como condicional, sino
como bicondicional, creyendo así que la regla implica que, efectivamente,
cuando hay una vocal, tiene que haber un número par, pero también que,
cuando hay un número par, tiene que haber igualmente en el otro lado de
la tarjeta una vocal. Si el participante comprende así la regla, evidente-
mente, las tarjetas correctas para resolver la tarea no son la «A» y la «3» de
la versión de nuestro experimento, sino, como señala Santamaría (1995),
las cuatro tarjetas. Tres de nuestros estudiantes de Matemáticas seleccio-
naron las cuatro tarjetas, por lo que consideramos legítimo pensar que no
necesariamente razonaron erróneamente, sino que interpretaron la regla
como bicondicional y razonaron adecuadamente a partir de tal interpre-
tación. En cualquier caso, al margen de insistir en que la interpretación bi-
condicional es sólo una más de entre las posibles que pueden darse ante un
escenario tan abstracto como el de la tarea de selección, creemos opor-
tuno reflejar que interesantes discusiones sobre la posible interpretación
bicondicional de la regla en las distintas versiones de esta tarea pueden
encontrarse, por ejemplo, en Geis y Zwicky (1971) y en Stenning y Van
Lambalgen (2001).

Un último aspecto que entendemos que debe ser analizado es el rela-
tivo a la idoneidad de considerar la tarea de selección de las cuatro tarjetas
de Peter Wason como una evidencia a favor de la teoría dual del razona-
miento. Inglis y Simpson (2006), como también Legrenzi (2008), aceptan
esta idea sin mayor argumentación, pero nosotros estamos convencidos de
que tal aceptación necesita justificaciones más elaboradas. A nuestro juicio,
la teoría dual del razonamiento es un importante marco explicativo con
enormes potencialidades para describir el ámbito cognitivo humano y, por
ello, no cuestionamos sus tesis esenciales. Lo que nos crea ciertas dudas es
que, a pesar de que sus defensores sostienen que algunos heurísticos de S1
son innatos y otros adquiridos por experiencia, la mayor parte de los ejem-
plos propuestos en la literatura hacen referencia a heurísticos adquiridos
por aprendizaje, como los diagnósticos clínicos que realizan los médicos y
que ignoran la probabilidad de ataque al corazón sin enfermedad coronaria
preexistente (Reyna, 2004) o los movimientos intuitivos de piezas por parte
de los expertos en ajedrez de los que nos hablan los propios Inglis y Simp-
son (2006).
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En cualquier caso, es obvio que, si los heurísticos de S1 de los estu-
diantes de Matemáticas se han alterado y ello les permite resolver correcta-
mente la tarea de selección, precisamente, por la acción de la educación
matemática recibida (hipótesis A de Inglis y Simpson, 2006), tal educación
debería tener vínculos directos con las capacidades necesarias para ejecutar
la tarea y, especialmente, con la regla lógica del modus tollens comentada
más arriba. No obstante, Inglis y Simpson (2006) admiten explícitamente
que los resultados de su experimento pueden explicarse porque el modus to-
llens no es un elemento tan básico en la formación matemática como pa-
rece. Si esto es así, entendemos que no hay argumentos para sostener la
hipótesis A de Inglis y Simpson (2006) y que sólo nos queda como alterna-
tiva posible la B, esto es, que los estudiantes de Matemáticas obtienen me-
jores resultados que la población general al ejecutar la tarea de selección
porque presentan una mayor tendencia a utilizar las habilidades de razona-
miento analítico de S2. El problema es que no cualquier estudiante de Ma-
temáticas refleja esta tendencia o, al menos, no el estudiante de Matemáticas
de cualquier nivel, pues ninguno de nuestros estudiantes eligió las tarjetas
lógicamente válidas.

6. CONCLUSIONES

Como se ha mostrado en las páginas precedentes, no parecen existir di-
ferencias entre los resultados en la tarea de selección de estudiantes de Ma-
temáticas y estudiantes de carreras sin contenido matemático.
Probablemente, únicamente estamos ante dos posibilidades: o es necesaria
una formación más avanzada que la proporcionada en los primeros años de
estudios universitarios de Matemáticas o, realmente, la formación matemá-
tica no influye en la capacidad para resolver ejercicios lógicos como la tarea
de selección de las cuatro tarjetas de Peter Wason. Es posible decantarse,
por supuesto, por la primera opción y argumentar que la clave puede resi-
dir en el hecho de que nuestros alumnos eran, precisamente, de primer año
y que, previsiblemente, trabajando con niveles superiores podrían hallarse
mejores niveles de ejecución en los participantes que conforman el grupo
de los estudiantes de Matemáticas. Sin embargo, lo que es incuestionable
es, como decimos, que la formación matemática recibida hasta el primer
año de estudios universitarios vinculados con el área lógico-matemática no
parece ser suficiente para resolver adecuadamente ejercicios lógicos como
la tarea de selección de Wason.

Por supuesto, también se puede objetar que las conclusiones de nues-
tro estudio deben circunscribirse exclusivamente a la realidad educativa chi-
lena. Quizás así deba ser, pero, por las razones expuestas más arriba,
nosotros no creemos que la causa de la discrepancia entre los resultados de
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Inglis y Simpson y los nuestros se hallen necesariamente en las característi-
cas particulares de nuestros estudiantes. Nuestros estudiantes de Pedagogía
en Matemáticas y Computación procedían de distintos centros educativos y
todos, al menos, para el nivel deseable para la Educación Media, tenían una
cierta formación mínima en el ámbito matemático. No podemos olvidar, en
este sentido, que el estudio de Inglis y Simpson presenta problemas meto-
dológicos que, desde nuestro punto de vista, provocan que sus resultados no
puedan ser tomados sin reservas. Por tanto, no se puede decir que dispon-
gamos de evidencias concluyentes para sospechar que los estudiantes chile-
nos reciben una educación matemática diferente a la de otras zonas del
planeta y que estas diferencias se traducen en un menor desarrollo de las
capacidades para resolver tareas lógicas. Como mínimo, hay que reconocer
que éste es un problema abierto.

Por otra parte, si aceptamos los supuestos de la teoría dual del razo-
namiento, los resultados experimentales obtenidos por nosotros nos mues-
tran que nuestros participantes, tanto en el caso de los estudiantes de
Matemáticas como en el de los de Historia, se enfrentaron a la tarea utili-
zando heurísticos de S1 y que las diferencias en formación matemática entre
los dos grupos no significaron operaciones basadas en heurísticos distintos.
Dicho de otro modo, en los dos grupos se operó con los mismos heurísticos
y con el mismo sistema (S1).

No obstante, un dato muy revelador, a nuestro juicio, es que las selec-
ciones de nuestros participantes, en los dos grupos, fueron congruentes con
los resultados presentes en la literatura de la ciencia cognitiva, pues la se-
lección mayoritaria fue la combinación de la tarjeta con la vocal y la tarjeta
con el número par. Esto nos puede conducir a explicaciones más simples de
esta problemática y que no recurren a la teoría dual, como, por ejemplo, la
basada en los trabajos ya nombrados de Almor y Sloman por una parte, Sten-
ning y Van Lambalgen por otra y López Astorga por otra. De esta manera,
sin ignorar ni obviar a la teoría dual, se puede decir que quizás la causa de
las dificultades se encuentre en la propia tarea, pues no cabe duda de que sus
instrucciones se prestan a interpretaciones diversas.

Por lo que a esto se refiere, conviene no olvidar que, como evidencian
Almor y Sloman (2000), en el razonamiento sobre la tarea de selección pue-
den distinguirse dos fases: una previa de procesamiento del texto y otra de
razonamiento inferencial propiamente dicho. No debemos confundir estas
dos fases, pues corremos el riesgo de deducir que una mala ejecución de la
tarea de selección se debe a la ausencia de determinadas capacidades lógi-
cas, cuando, en realidad, obedece a una interpretación alejada de la literali-
dad de las instrucciones, como nos lo recuerdan todos los autores
mencionados en el párrafo precedente.
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Ante esto, podemos decir que, incluso en el caso de que los estudian-
tes de otros países presentaran, en los mismos niveles académicos, mejores
habilidades para resolver la tarea de selección (lo cual es bastante discutible
a partir de las consideraciones comentadas por nosotros en estas páginas),
tales habilidades bien podrían estar relacionadas con capacidades para la
comprensión de textos, y no con capacidades para la actividad lógico-infe-
rencial. Es posible que el ámbito lingüístico se encuentre mucho más rela-
cionado con el lógico-matemático de lo que podría, a priori, suponerse y que
la tarea de selección de las cuatro tarjetas de Peter Wason no mida sola-
mente la capacidad de razonamiento lógico, sino también las destrezas para
comprender enunciados abstractos. Y es que podemos, incluso, suponer, que
la educación matemática mejora la comprensión de instrucciones basadas
en enunciados de este tipo, pero, como hemos comprobado, no necesaria-
mente en los primeros años universitarios de estudio.
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RESUMEN

En el ámbito de la enseñanza de idiomas, las herramientas virtuales (apli-
caciones de la web 2.0 y los campus virtuales) forman ya parte de los recursos
pedagógicos con más perspectivas, dado que facilitan el aprendizaje y la co-
municación en una lengua extranjera. Las competencias de expresión y com-
prensión, tanto orales como escritas, pueden ser desarrolladas gracias al uso
de una interfaz en la lengua objeto de estudio, soportes de vídeo y audio, y la
posibilidad de relacionarse tanto con los miembros de la comunidad de apren-
dizaje como con otros internautas.

En el presente estudio analizamos las distintas posibilidades de estos re-
cursos desde un punto de vista pedagógico, lingüístico y cultural, desde la óp-
tica del enseñante y desde la del alumno, y mostramos tanto las múltiples
ventajas que poseen como sus limitaciones, basándonos en el análisis de ex-
periencias concretas.

ABSTRACT

Virtual tools (applications of the web 2.0 and virtual campus) take already
part of the pedagogical resources with more possibilities in the field of lan-
guage teaching in both, helpers in learning and in the communication with a
foreign language. Expression and comprehension competences, both written
and oral, can be developed thanks to the use of an interface in the aimed lan-
guage, supported by video and audio and the chance of bearing relations both
with other members of the learning community and other internet users.
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In the present research, we go into the different possibilities of these re-
sources from a pedagogical, linguistic and cultural point of the view from both,
the teacher’s and the student’s perspective, and we show at the same time the
advantages which they have got and their limits based on the analysis of con-
cretes experiences.

INTRODUCCIÓN

Las aplicaciones de la llamada web 2.0 o web social nos ofrecen un re-
pertorio de posibles herramientas pedagógicas que no debe ser desaprove-
chado, teniendo en cuenta que muchos de los alumnos están habituados a este
contexto. Entre sus múltiples características debemos subrayar la de constituir
un entorno virtual en el que se produce la colaboración y el intercambio ágil
de información entre sus usuarios. Poseen además múltiples posibilidades téc-
nicas, a las que hemos de sumar su potencial creativo y formativo.

En el campo de la enseñanza de idiomas, el profesor puede ver en estos
recursos un factor importante de motivación del alumno por el atractivo que
supone el uso de una herramienta que le resulta familiar, así como la opor-
tunidad de contar con un amplísimo banco de recursos tanto pedagógicos
como lingüísticos y culturales reales para el aprendizaje de una lengua y, lo
que es más importante, el acercamiento y contacto con la realidad socio-
cultural y lingüística de esta. De igual modo, muchas universidades ponen
a disposición de sus miembros un espacio o campus virtual, inspirándose en
las utilidades que ofrecen estas nuevas herramientas tecnológicas y aplicán-
dolas a un contexto académico. Por ello, resulta interesante analizar las ven-
tajas que supone el uso pedagógico de estos instrumentos y presentar
propuestas basadas en experiencias concretas.

1. WEB 2.0: EL BLOG Y LAS REDES SOCIALES

1.1. El blog

Constituye un portal de expresión, que permite reflejar la propia pers-
pectiva, y de comunicación, ya que ofrece la posibilidad de que otros co-
menten sus contenidos. Esto ayuda a construir relaciones con lectores y
otros bloggers con intereses semejantes, creándose comunidades en las que
se inspiran y motivan unos a otros.

Entre las numerosas ventajas que presentan los blogs, destacamos las
siguientes:
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— Facilidad de creación, personalización y actualización, no requi-
riéndose ningún conocimiento previo. 

— Permite la publicación de contenidos en la Red haciéndolos acce-
sibles a cualquier internauta, además de permitir la relación con
nuestros alumnos a través de los «comentarios» (interacción y co-
nexión con fenómenos del mundo real). 

— Ofrece herramientas de edición y de publicación muy útiles para
la práctica de una lengua extranjera: interfaz en la lengua objeto de
estudio, elaboración de textos escritos, lectores audio o vídeo, gra-
bación de secuencias orales y de vídeos (blogs audio, podcasts y vi-
deoblogs), enlaces hipertextuales. 

1.1.1. Desde el punto de vista del alumno

— Le ofrece ocasiones de autoafirmación y favorece que reflexione
sobre lo que aprende y el modo en que aprende, así como la asun-
ción de responsabilidad en el propio aprendizaje. 

— Adopta una actitud más activa, siendo capaz de construir conoci-
mientos por sí mismo, lo que conlleva un cambio en la relación pe-
dagógica con el profesor y un importante factor de motivación e
implicación, especialmente si existe un proyecto vinculado a sus
necesidades personales y profesionales1, ya que se trata de tareas re-
alistas (Grosbois, 2009; Tomé, 2009).

— Favorece el diálogo, los intercambios y el trabajo colaborativo, sin-
tiéndose estimulados por participar en una comunicación autén-
tica (Tomé, 2007a): el blog les permite dar a conocer sus
producciones y trabajos, poniéndolos en común con el resto de
compañeros, sabiendo que pueden ser vistos por cualquier
internauta.

— Como usuario del blog, se convierte en productor de información
y, a la vez, la producción resultante es expresión que deja de perci-
birse únicamente como un actividad de clase, particularmente si se
produce en el seno de un marco más amplio, como es el caso de
blogs con autores procedentes de distintos grupos de clase o de di-
ferentes instituciones.

— Puede tener diferentes orientaciones u objetivos: desde una pers-
pectiva individual, puede ser usado: como cuaderno virtual o dia-
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rio de prácticas2 en el que recoge todas las actividades relaciona-
das con una asignatura y que facilitará al profesor la evaluación
del alumno, la comunicación con este y, si además incluye la va-
loración de sus compañeros, se convertirá en una herramienta de
gran utilidad en su proceso de aprendizaje, permitiéndole refle-
xionar; como portafolio en el que refleje su experiencia de apren-
dizaje (ciberportafolio)3; como portal de expresión y creación
personal 4, en el que, orientado por su profesor, refleje sus intere-
ses con relación a la lengua estudiada y su contexto sociocultural.

Desde una perspectiva colectiva o colaborativa, puede ser usado como:
blog de aula, facilitando un entorno de aprendizaje virtual en el que inter-
vienen tanto el profesor como los alumnos, que también serán usuarios re-
gistrados para poder editar contenidos (a diferencia de una web tradicional). 

El blog, en este caso, constituye el soporte de recursos5, tareas y tra-
bajos de los alumnos, a la vez que un espacio de comunicación, de debate y
de puesta en común y favorece nuevas prácticas pedagógicas colaborativas
como la redacción de documentos, la corrección oral y escrita, el diálogo,...
(Tomé, 2009c). 

En función de los contenidos que se quieren agrupar en él o de los ob-
jetivos pretendidos, podemos crear varios. Por ejemplo, un audioblog para
trabajar las destrezas de comprensión y expresión oral6, de expresión es-
crita7, videoblogs para incorporar la imagen a través de vídeos de los alum-
nos8, …

Otro ejemplo del uso de esta herramienta como recurso colaborativo
son los blogs entre grupos o instituciones. Estos se sitúan en un contexto pe-
dagógico pero no están relacionados con una asignatura, sino con un pro-
yecto de intercambio y colaboración a distancia que puede realizarse con
otros grupos de la misma institución de enseñanza o con otras instituciones
(tales como centros de Primaria, Secundaria, Escuelas Oficiales de Idiomas
o Universidades nacionales o extranjeras), lo cual enriquece mucho más el
proceso de aprendizaje e incrementa la motivación del alumno.

Tomemos como ejemplo los siguientes proyectos: 

— El «Proyecto León-Grenoble», entre la Universidad Stendhal de
Grenoble y la Universidad de León, que pretende la interrelación
de los alumnos de ambas instituciones9.
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— El blog del Proyecto «i-voix» para el intercambio entre los alumnos
del Lycée de l’Iroise en Brest y el Liceo Cecioni de Livorno en torno
a la lectura, la escritura y la creación10.

— El blog «Eurosphère»11 como portal de un proyecto de colabora-
ción pluridisciplinar con carácter profesional entre grupos de
francés lengua extranjera de varios países europeos: Collège Tech-
nique «Gheorghe Asachi» de Boto�ani (Rumania), IES «Val Miñor»
(España), LP Camille Schneider (Alsacia), liceo de Nova Gorica (Es-
lovenia), liceo «Leonardo da Vinci» (Italia), liceo Dimitrie Cantenir
(Rumania) y la Universidad de León (España). Sus objetivos son
técnicos, jurídicos, lingüísticos y culturales y se apoyan en las con-
tribuciones y comentarios de jóvenes de 16 a 20 años que quieran
intercambiar sus ideas y sus experiencias o realizar las actividades
propuestas. 

1.1.2. Desde la óptica del profesor:

— En su intento de familiarizarse previamente con esta herramienta,
percibe el modo que el alumno tiene de acercarse a ella.

— Desde la perspectiva en el MCER, se recuerda al profesor de idio-
mas la conveniencia de organizar la enseñanza de estos en torno a
tareas lingüísticas lo más auténticas posibles con un objetivo de co-
municación explícito. En este contexto, el blog es una de las herra-
mientas a destacar ya que permite proponer tareas o actividades
pedagógicas en un contexto comunicativo real, guiando a los alum-
nos en diversas actuaciones: sugiriendo, corrigiendo, animando, es-
cuchando, moderando,... 

Consideramos interesante destacar algunas de las posibles tareas pro-
puestas —basadas en criterios constructivistas— ya que permiten la poten-
ciación del pensamiento crítico, la resolución de problemas, la enunciación
de juicios, el análisis, la síntesis, la creatividad y la toma de decisiones, todo
ello combinado con técnicas de investigación y de trabajo cooperativo: Cazas
del tesoro12, Web tasks13 y Webquests14. 

— Conserva las huellas del aprendizaje de los alumnos, conservando
sus trabajos que están siempre disponibles, por lo que constituye un
instrumento de evaluación.

— Le permite desarrollarse profesionalmente, ya que el uso del blog
conlleva su puesta al día en lo referente a recursos pedagógicos y
tecnológicos y además favorece su proyección exterior como do-
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cente, pudiendo elaborar blogs en los que ofrece una serie de recur-
sos pedagógicos a disposición de otros enseñantes o de cualquiera
que desee aprender una lengua de forma autodidacta, utilizándolo
como portafolio docente —en el que puede incluir su formación,
aprendizajes, reflexiones y opiniones, publicaciones y experien-
cias15— o como diario de investigación y gestión bibliográfica.

— Puede convertirse tanto en una extensión virtual de la clase, como
hemos visto anteriormente, como en una herramienta de aprendi-
zaje que posee elementos facilitadores de la comunicación, la inte-
racción, la reflexión, y la organización, intercambio y construcción
del conocimiento.

1.2. Las redes sociales

Ofrecen buenas herramientas desde un enfoque educativo y, desde la
óptica del aprendizaje de una lengua, facilitan la tarea de inmersión en un
entorno lingüístico extranjero gracias a la interfaz y a la posible inclusión de
miembros de países en los que se habla la lengua estudiada.

En el ámbito de la enseñanza formal, esta comunidad puede estar cons-
tituida por profesores16, por alumnos17 o por profesores y alumnos proce-
dentes de la misma o de distintas instituciones, así como de distintos niveles
de enseñanza (enseñanza secundaria, escuelas oficiales de idiomas, univer-
sidades o escuelas universitarias). 

Debe existir un moderador cuyas funciones serán, entre otras, identi-
ficar temas importantes en el área de conocimiento, planificar tareas para
la comunidad, conectar informalmente a los miembros de esta y potenciar
el desarrollo de sus miembros.

Fuera del contexto de la enseñanza formal, se trata de formar una co-
munidad de práctica o grupos de personas que comparten una serie de mo-
tivaciones, establecen un compromiso mutuo por el que cada miembro
comparte su propio conocimiento y recibe el de otros18. En este contexto, el
aprendizaje de la lengua adquiere las características de un aprendizaje in-
formal y a menudo implícito.

Mientras que el uso del blog como extensión virtual de la clase requiere
una serie de funciones que hacen que un solo blog no sea suficiente, una red
social ofrece, además de un espacio de comunicación abierto en el que todos
vean los mensajes entre profesor y alumnos o entre alumnos, un espacio de
privacidad que permite sobre todo la comunicación del profesor con un
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alumno concreto o de dos alumnos entre sí, permite una comunicación en
tiempo real, iniciar debates, foros y, sobre todo, el incremento de la posibi-
lidad de que los alumnos participen de forma autónoma. 

Fuera del ámbito académico, podemos encontrar redes sociales cuyos
miembros comparten el deseo de aprender o enseñar una lengua (Comunity Lan-
guage Learning)19. En ellas el usuario puede preguntar dudas, participar en foros,
encontrar un compañero con quien practicar, encontrar recursos gratuitos, hacer
sus propias grabaciones e incluso enseñar o ayudar a otros miembros.

Entre sus ventajas, podemos subrayar: además de todas las enumeradas
para el blog (puesto que el blog es una de las utilidades que incluye una red
social), la propiciación de un aprendizaje que se produce a través de la cola-
boración, aprendizaje que es percibido por el alumno de manera informal; el
desarrollo de parte del contenido surge de las necesidades expresadas en los
intercambios que se producen entre sus miembros; facilitan la conexión entre
estos permitiendo que el conocimiento fluya y generando el sentimiento de
comunidad (factor básico para que una comunidad sea eficaz).

Este entorno permite gran diversidad de usos y motivaciones, de tipos
de actividades, miembros con diferentes niveles en el dominio de esa len-
gua y con distintos estilos de aprendizaje, observable en parámetros como
el nivel de participación (creación de entradas, realización de comentarios,
intervención en foros,..) o tan solo de recepción o lectura de las distintas in-
tervenciones (habitualmente el porcentaje mayor). 

En este tipo de comunidades se lleva a cabo un aprendizaje informal e
implícito que tiene origen en la interacción de sus miembros y la razón prin-
cipal de su éxito reside en la motivación intrínseca y el placer perseguido y
experimentado (Ala-Mutka, 2010). No existe un moderador o guía, se trata
de una comunidad de iguales procedentes de diferentes lugares y con dis-
tintas lenguas que se animan unos a otros a participar, que se piden conse-
jos y que pueden proveer multitud de puntos de vista abriendo el horizonte
individual de percepción.

Podemos preguntarnos entonces qué rol desempeñaría un docente en
esta comunidad. En este caso, debe tener una función de observación y aná-
lisis e intervenir desde una posición de igual para ser considerado por el
resto de miembros como uno más.

En el estudio comparativo realizado entre 12 redes sociales de apren-
dizaje (Aceto y otros, 2010) se concluye que en ellas existe una dimensión so-
ciocultural y ética, una dimensión evaluadora dada la presencia de
mecanismos de evaluación entre iguales y una motivación común relacio-
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nada ya sea con un interés profesional, ya sea una necesidad personal.
Además del aprendizaje de la lengua extranjera y el desarrollo de habilida-
des comunicativas en dicha lengua, se desarrollan las siguientes habilida-
des y competencias: habilidades digitales, iniciativa, competencias sociales
y cívicas, autoconfianza, conciencia cultural, expresión cultural, pensa-
miento crítico, habilidades organizativas y creatividad. Estas competencias
forman actualmente parte de los objetivos en los nuevos currículos de en-
señanza, y de ahí la importancia de animar y permitir a los estudiantes que
relacionen las tareas de clase con sus vidas e intereses y sugerir diferentes
acercamientos.

2. CAMPUS VIRTUAL

Este entorno de trabajo es actualmente ofrecido por un número cada
vez mayor de universidades. Permite establecer todo tipo de relaciones: 

— desde el punto de vista del profesor: con los alumnos que forman
parte de cada una de sus asignaturas (de forma colectiva o indivi-
dualizada).

— desde la perspectiva del alumno: dentro de cada una de las materias
en las que está matriculado, con el profesor que imparte una de-
terminada asignatura así como los alumnos que en un curso acadé-
mico cursan también dicha asignatura, pudiendo comunicarse con
un compañero o con todo el grupo utilizando únicamente la len-
gua extranjera.

Para mostrar las características que puede poseer un campus virtual,
tomamos como ejemplo el de la Universidad de Murcia: SUMA, que aúna
cuatro vertientes: la administrativa, la extracurricular, la comercial y la do-
cente, interesándonos particularmente esta última. 

En SUMA docente, el profesor puede planificar sus asignaturas y tra-
bajar con sus alumnos a través de una estructura que se basa en el concepto
de «aula virtual». En ella, se delimitan cuatro espacios de trabajo (tres de
ellos administrados al profesor y uno administrado por los alumnos, al que
tiene acceso el profesor

2.1. SUMA docente. Espacio dedicado a la gestión

En él el profesor puede: 
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— configurar herramientas docentes de cualquiera de los espacios,
permitiendo incluso unificar grupos procedentes de distintas titu-
laciones que cursan una misma asignatura, lo que favorece el in-
tercambio entre un mayor número de alumnos ya que se supera la
barrera que suponen los distintos horarios de los grupos así como
su ubicación espacial. Resulta enriquecedora a la par que motiva-
dora la posibilidad de trabajar y comunicarse con compañeros con
distintos intereses personales y profesionales ya que proceden a me-
nudo de otras titulaciones de la Universidad.

— comunicarse, por escrito o en tiempo real, con otros profesores con
los que pudiera compartir dicha asignatura, así como con cual-
quiera de los alumnos integrantes del grupo creado. Esta posibili-
dad permite que este intercambio comunicativo en lengua
extranjera sea percibido particularmente por el alumno como algo
más espontáneo y desvinculado del rígido contexto del aula.

— con respecto a un alumno concreto: consultar las estadísticas del
uso que ha hecho del entorno virtual, ver los contenidos que ha ela-
borado y puesto en red, así como las anotaciones que ha podido re-
alizar en su propia ficha.

2.2. SUMA docente. Espacio de trabajo

De este espacio subrayamos los siguientes apartados: guía docente, con-
tenidos (permite, por un lado, al profesor publicar los contenidos de su asig-
natura que pueden poseer cualquier formato —páginas web, documentos
sueltos, presentaciones, imágenes, sonidos,...— y por otro lado permite al
alumno acceder a los contenidos del profesor, así como depositar los suyos
(prácticas, ejercicios,...) en su espacio virtual de contenidos), un tablón de
anuncios para que el profesor cuelgue avisos de la asignatura y un espacio
para FAQs (Frecuently Asked Questions), en donde se recopilan las preguntas
más frecuentes e interesantes. En este espacio se trabajan competencias tanto
de expresión como de comprensión fundamentalmente escritas aunque este
entorno permite la incorporación de actividades de carácter oral a partir de
las cuales se proyecten ejercicios de comprensión o de corrección por parte
de otros compañeros. Del mismo modo, los alumnos suben prácticas de pro-
nunciación realizadas a través de programas de software gratuito como au-
dacity o de conversación realizadas y grabadas por programas como Skype. 
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2.3. SUMA docente. Espacio de comunicación

Este es el espacio más importante que ofrece el campus virtual en re-
lación con el aprendizaje de una lengua extranjera ya que su interfaz permite
distintos modos de comunicación por medio de la lengua objeto de estudio
a los integrantes del grupo a través de tutorías electrónicas, de la creación
de foros de discusión y de la participación en chats. 

2.4. SUMA docente. Rincón del alumno

Es un espacio exclusivo para el alumno en el que puede colgar sus pro-
pios contenidos y compartirlos con sus compañeros (Cajón «desastre»),
poner sus propios avisos al profesor y resto de compañeros (tablón de alum-
nos o Panel de corcho), iniciar sus propios foros (debates) y comunicarse en
tiempo real con el resto de compañeros, participando en un chat que no es
moderado por el profesor (Sala de conversación). Mientras que en el espacio
previamente descrito el profesor está siempre presente y mantiene un rol de
guía, llevando principalmente la iniciativa, en el rincón del alumno no puede
participar aunque sí observar. Ello le permite conocer los distintos estilos
de comunicación y aprendizaje del alumno en función de la relación esta-
blecida con el resto de compañeros y su mayor o menor participación: modo
de comunicación, qué tipo de contenidos aporta a la comunidad que confi-
guran, modos de corrección adoptados entre ellos, ...

3. CONCLUSIONES

Cada una de las herramientas brevemente aquí relacionadas posee sus
ventajas y limitaciones en función del uso pedagógico que se pretenda. Si
nuestro objetivo es la configuración de un aula virtual, las opciones que ofre-
cen mayores posibilidades son el campus virtual y las redes sociales. En el
caso de un campus virtual, dependerá de las herramientas que nos ofrezca
cada universidad. Sus mayores ventajas consisten en la facilidad que supone
para el profesor su uso ya que no tiene que poseer ningún conocimiento téc-
nico y en la percepción del alumno de este entorno como contexto acadé-
mico y oficial, sintiéndose más comprometido a participar. Esto constituye
también una cierta limitación, ya que el alumno suele seguir únicamente las
indicaciones del profesor excluyendo la espontaneidad en la participación y
en su expresión. Posee además otras limitaciones como es el hecho de que,
para ser miembro de un grupo, el alumno deba estar matriculado en la asig-
natura, solo pueda ser visualizado por el profesor o profesores que imparten
una asignatura y los alumnos del grupo y su acceso se limite a un curso es-
colar, por lo que no se puede construir un proyecto a más largo plazo.
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La creación de una red social constituye una de las mejores opciones
por su configuración técnica (permite innumerables posibilidades) y su
mayor accesibilidad, solucionando las limitaciones de un campus virtual,
previamente descritas. Es importante destacar que una vez superada la re-
sistencia del alumno a familiarizarse con una nueva herramienta, se percibe
un alto grado de motivación y participación: si en un principio es el profe-
sor quien, como moderador, debe establecer tareas o proponer actuaciones,
pronto son los miembros de la comunidad los que toman la iniciativa asu-
miendo el proyecto personalmente (producen contenidos, invitan a otros
compañeros a sumarse a la comunidad o a intervenir y la retroalimentación
que reciben les hace implicarse cada vez más). Además de este uso en el con-
texto de enseñanza informal y/ o formal, que puede completarse con una
iniciativa compartida con miembros de otras instituciones de enseñanza en
la que pueden arbitrarse tareas amplias a realizar relacionadas con un po-
sible ámbito de interés como puede ser el profesional, aumentando así las
posibilidades de motivación de los estudiantes.

Los blogs tienen más limitaciones como aula virtual, sin embargo hay
que destacar ciertas ventajas: en primer lugar, es un buen modo de familia-
rizarse con las nuevas herramientas sociales debido a su facilidad de uso (la
mayor parte de profesores que inician una red social han comenzado ela-
borando todo tipo de blogs); en segundo lugar, pueden combinarse con el uso
de un campus virtual para compensar aquellas limitaciones antes relacio-
nadas, vinculándolo al desarrollo de una competencia o destreza concreta
(expresión escrita, expresión oral a través de videoblogs, pronunciación por
medio de audioblogs, ...).

No podemos dejar de mencionar que actualmente es una de las más
efectivas herramientas on-line para el aprendizaje de una lengua, ya sea en el
marco de una asignatura con unos parámetros establecidos o de forma autó-
noma, recurriendo a aquellos blogs cuyo objetivo es facilitar recursos y acti-
vidades o visitando, e incluso participando, en aquellos blogs cuya temática
pueda resultar interesante y que nos abren la puerta al contexto real de una
lengua, con un estilo más informal, sencillo y claro. De hecho, actualmente
es a menudo utilizada por traductores que recurren a comunidades de blogs
relacionadas con temas o actividades muy concretos para interpretar o ac-
ceder a nociones de lenguaje especializado (Hernández González, 2005). 

Para el éxito de esta empresa, es fundamental la participación de los
alumnos, lo que resulta difícil como podemos observar en la mayor parte de
los blogs que podemos encontrar, en los que observamos poca interacción.
Esto puede tratar de resolverse estableciendo la obligación de hacer co-
mentarios, de contestar a un comentario en un plazo determinado, respon-
sabilizarse de organizar una actividad, un tema de debate,... teniendo en
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cuenta que su participación en él formará parte de su evaluación. Estas con-
sideraciones pueden ser de gran utilidad, pero como docentes no debemos
olvidar que la participación e implicación de nuestros alumnos están vin-
culadas a la motivación y esta a su vez a la planificación de tareas reales, ya
sea vinculadas a su futuro profesional (normalmente con mayor porcentaje
de éxito véase por ejemplo la propuesta de Muriel Grosbois [Grosbois, 2009])
ya sea a sus intereses personales.

Nuestro reto será extraer el máximo partido a estas herramientas, de
modo que la motivación y la investigación lleguen a promover en nuestros
alumnos la participación y el disfrute de las mismas, generando su desarro-
llo y utilidad. 

NOTAS

1. Podemos considerar buenos ejemplos de ello por un parte el proyecto llevado a cabo por el
IUFM (Institut Universitaire de Formation de Maîtres) de París y los estudiantes del King’s
College de Londres. El objetivo de este consistía en producir un recurso numérico de utili-
dad para su práctica como enseñantes. La consecución de este objetivo permitió al mismo
tiempo la observación de la evolución de la producción oral en lengua extranjera de los alum-
nos franceses (Grosbois, 2009). Por otra parte, queremos mencionar el proyecto León-Gre-
noble en el que participaron ambas universidades y cuyo objetivo era la realización de tareas
multimedia por parte de estudiantes de máster en Francés Lengua Extranjera de la Univer-
sidad de León, en colaboración con los alumnos de la Universidad de Grenoble (Tomé, 2009).

2. Blog elaborado por cuatro alumnas en donde relatan un viaje:
http://legrandvoyagepipa.blogspot.com/ o el creado por una alumna de Traducción e Inter-
pretación en el que combina el resultado de sus tareas con la elaboración de material, para
la asignatura «Traducción económico-financiera», que comparte con sus compañeros:
http://nereika.canalblog.com. 

3. «L’expérience de ma vie: une année en erasmus», blog de la alumna Erasmus Andrée-Lau-
rence: http://ciudadleon.canalblog.com/ 

4. Blog de una alumna de Filología Francesa: http://patouch.hautetfort.com/ . 

5. Como soporte de unidades didácticas: http://entrez.canalblog.com/, como repositorio de re-
cursos: http://ticseneducacion.canalblog.com/; «FLE Kaleidosblog», dentro del proyecto FLE-
NET de la Universidad de León (http://flenet.canalblog.com); o aquellos que ofrecen recursos
pero enmarcados en el ámbito de la música (http://chansonfle.blogg.org), del cine (http://ci-
nematice.blogspot.com) o de la literatura (http://litteraturepassion.over-blog.com/). 

6. «Audio Blog- Campus Virtuel FLE» de la Universidad de León, Proyecto FLENET en el que
la función «Commentaires» permite enviar ficheros audio en formato MP3:
http://www3.unileon.es/personal/wwdfmmtd/LoudblogFLE/ .

7. Blog elaborado por mis alumnos de la Universidad de Murcia, en el que publican artículos
relacionados con la actualidad, comentando a su vez los redactados por sus compañeros y
recibiendo comentarios externos de internautas de cualquier procedencia («Blog Actualité»:
http://franactual.blogspot.com). 

8. «Audio Carnet FLE 2006 (http://campus6.podomatic.com/) o «Campus Virtuel FLE- Audio
Vidéo Blog» (http://www3.unileon.es/personal/wwdfmmtd/blogFLE/), ambos llevados a cabo
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en la Universidad de León, Proyecto FLENET. 

9. http://flenet.rediris.es/projetLG/webProjetLG05.htm

10. http://i-voix.over-blog.com/

11. http://eurosphere.hautetfort.com/ 

12. http://www.isabelperez.com/wizard/choristes.htm?ID=78044 (creada por Francisco J. Ponce
Capitán).

13. Algún ejemplo: Au département de français, elaborada por Elena Moltó para el primer ciclo
de estudios universitarios de lengua y cultura francesa
(http://www.uv.es/=moltoe/webquest/audept/top.html), La sortie de l’usine Lumière à Lyon,
creada por Carmen Vera 
(http://delaudio-visuelpourlescoursdefle.blogspot.com/search/label/Cyber-rallyes.), Voyage-
cyberallye à Paris, creada por Mario Tomé (http://flenet.rediris.es/acti/rally1.html)

14. Ejemplos: La justice en question et Chistian Ranucci, creada por M.Teresa Bourgain Monier
(http://personales.ya.com/calonso/ranucci/index.htm); À nous de préparer notre échange, cre-
ada por Luis Ángel Torres Sahagún (http://acacia.pntic.mec.es/ltos0002/). 

15. Por ejemplo el blog elaborado por el profesor Juan Ángel Martínez García de la Universi-
dad de Oviedo, en el que expone sus experiencias en la enseñanza con blogs e incluye en-
lace a todos ellos: http://www.unioviedo.es/jamg/informaciondelprofesor.htm

16. Redes sociales cuyos miembros son mayoritariamente profesores de francés y que com-
parten intereses, preocupaciones, recursos, ideas y experiencias, a la par que se comunican
por medio del francés: Campus FLE éducation (http://flecampus.ning.com/), Ici on parle de
tout (http://grou.ps/carmenvera/signin/warn/home); Portail pour les profs de FLE et des
DNL francophones (http://grou.ps/dnl_francophones/blogs/item/exercices-decoute-avec-la-
pub).

17. Una asignatura de traducción de la Universidad de Alcalá de Henares
(http://traduccion2008.ning.com/). 

18. Buen ejemplo de ello es la red social «Foreigners in Lille, site des étrangers francophones
de Lille et d’ailleurs» (http://foreignerinlille.ning.com/), de la que forman parte los extran-
jeros francófonos ubicados en Lille (Erasmus, trabajadores,...). Comparten experiencias e
información en torno a su estancia en dicha ciudad. 

19. Italki (http://www.italki.com/), Babbel: (http://www.babbel.com/),
Livemocha (http://www.livemocha.com/), skype community
(http://forum.skype.com/index.php?s=8da6f7f4a2f7312980ef76cfddbfb943&showfo-
rum=140),Lingorilla (http://www.lingorilla.com/es), Abroad languages(http://www.abroad-
languages.com/penpals/), sharedtalk (http://www.sharedtalk.com/). 

157M. GLORIA RÍOS GUARDIOLA
RECURSOS VIRTUALES PARA EL APRENDIZAJE DEL FRANCÉS COMO LENGUA EXTRANJERA...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 145-160



158 M. GLORIA RÍOS GUARDIOLA
RECURSOS VIRTUALES PARA EL APRENDIZAJE DEL FRANCÉS COMO LENGUA EXTRANJERA...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 145-160

Aceto, S., Dondi, C., Marzotto, P., Ala-
Mutka, K.& Ferrari, A. (2010). Pedago-
gical Innovation in New Learning
Communities: An In-depth Study of
Twelve Online Learning Communities.
Institute for Prospective Technological
Studies. European Commission JRC.
Disponible en: http://ftp.jrc.es/EUR-
doc/JRC59474.pdf [consulta 2012, 20
de julio].

Ala-Mutka, K. (2010). Learning in infor-
mal Online Networks and Comunities.
JRC Scientific and Technical Reports.
European Commission. Disponible en:
http:// ftp.jrc.es/EURdoc/JRC56310.pdf
[consulta 2012, 20 de julio].

Balagué, F. (2007): Uso de los blogs en
distintos contextos educativos. Aula-
blog. Disponible en: http://www.aula-
blog.com/uso-de-los-blogs-en-distintos
-contextos-educativos [consulta 2012,
20 de julio].

Bautista, G; Borges, F.; Forés, A. (2006).
Didáctica Universitaria en Entornos
Virtuales de Enseñanza-Aprendizaje.
Madrid: Narcea.

Bull, G.; Kajder, S. (2005). La escritura
con Weblogs. Una oportunidad para los
diarios estudiantiles. Disponible en:
http://www.eduteka.org/Weblogs1.php
[consulta 2012, 20 de julio].

Cassany, Daniel (2007). Construir la es-
critura. Barcelona: Paidós.

Creeber, G.; Roston, M. (2009). Digital
Cultures: Understanding New Media.
Oxford: Oxford University Press.

Chaix-Bryan, T. (2008). Le blog: nouvel
outil pédagogique ou comment rendre
les langues encore plus vivantes. Mé-
moire du Colloque Cyber-langues,
Dijon. Disponible en:
http://www.cyber-langues.asso.fr/

IMG/pdf/interventionThibaut_Chaix-
Bryan.pdf [consulta 2011, 2012, 20 de
julio].

Downes, S. (2006). Learning Networks
and Connective Knoledge. Instructio-
nal Technology Forum. Disponible en:
http://it.coe.uga.edu/itforum/paper92/p
aper92.html. [consulta 2012, 20 de
julio].

Grosbois, Muriel (2009). TIC, tâches et na-
tivisation: impact sur la production orale
en L2. ALSIC, 12, 19-39. Disponible en
http://alsic.revues.org/index1224.html
[consulta 2012, 20 de julio].

Hernández González, M. Belén (2005).
Los cuadernos de bitácora (weblogs)
como recurso para el traductor, en Pos-
teguillo, Esteve, Gea Valor, Insa, Renau
(eds.). Language at work: language lear-
ning, discourse and translation studies.
Castellón: Universidad Jaime I, 311-
325.

Martínez, J. A. (2009): Aplicaciones de
los blogs en la clase de francés, Tour-
detoile, 11. Disponible en: http://fle-
net.rediris.es/tourdetoile/ [consulta
2012, 20 de julio].

Martínez, J. A., Alvarez, S. (2008). El
aula transparente como una propuesta
pedagógica en FLE. El e-manual, Çé-
dille. Revista de Estudios Franceses, 4,
305-323. Disponible en: http://webpa-
ges.ull.es/users/cedille/cuatro/marti-
nez-alvarez.pdf [consulta 2012, 20 de
julio].

Santa María, F. (2009): Redes sociales edu-
cativas y comunidades de aprendizaje,
Tour de Toile, 11. Disponible en:
http://flenet.rediris.es/tourdetoile/ [con-
sulta 2012, 20 de julio].

Tomé, M. (2006). Les weblogs dans le
Campus virtuel. Disponible en:

REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS



http://www.agoravox.fr/actualites/me-
dias/article/les-weblogs-dans-le-cam-
pus-virtuel-9800 [consulta 2012, 20 de
julio].

Tomé, M. (2007a). Applications pédago-
giques des weblogs dans le Campus
FLE. Estudios Humanísticos- Filología,
29, 341-373.

Tomé, M. (2007b). Recherches et expé-
riences dans les blogs du Campus Vir-
tuel FLE. Çédille, 3, 265- 268.

Tomé, M. (2009a). Weblogs éducatifs
pour l’enseignement d’une langue
étrangère. Synergies Espagne, Revue du
GERFLINT, 2, 261-279: 

Tomé, M. (2009b). La web 2.0 en la en-
señanza de una lengua extranjera. Tour
de Toile, 11. Disponible en: http://fle-
net.rediris.es/tourdetoile/ [consulta
2012, 20 de julio].

Tomé, M. (2009c) Productions orales,
weblogs et projet de télécollaboration
avec le web 2.0 pour l’enseignement du
français (FLE). ALSIC, 12, 90-108. 

159M. GLORIA RÍOS GUARDIOLA
RECURSOS VIRTUALES PARA EL APRENDIZAJE DEL FRANCÉS COMO LENGUA EXTRANJERA...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 145-160



PALABRAS CLAVE

Web 2.0, blog, red social, francés, campus virtual, aula virtual

KEY WORDS

Web 2.0, blog, social network, French, virtual campus, virtual lecture

PERFIL ACADÉMICO Y PROFESIONAL

M. Gloria Ríos Guardiola, Doctora en Filología Francesa. Líneas de in-
vestigación: lengua y literatura de la Edad Media y S.XVI y didáctica del
francés lengua extranjera. Profesor Ayudante. Departamento de Filología
Francesa, Románica, Italiana y Árabe de la Facultad de Letras, Universidad
de Murcia.

Dirección de la autora: Facultad de Letras
Campus de la Merced, 30100 Murcia.
E-mail: gloriarg@um.es

Fecha Recepción del Artículo: 22. Septiembre. 2010 
Fecha Revisión del Artículo: 20. Enero. 2011 
Fecha Aceptación del Artículo: 16. Agosto. 2011 
Fecha Revisión para publicación: 20. Agosto. 2012 

160 M. GLORIA RÍOS GUARDIOLA
RECURSOS VIRTUALES PARA EL APRENDIZAJE DEL FRANCÉS COMO LENGUA EXTRANJERA...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 145-160



RESUMEN

En este artículo presentamos una breve introducción a la enseñanza semi-
presencial en la formación de traductores. Se exponen cuáles son los ejes que
articulan la semipresencialidad y las fases que debe seguir un curso en esta
modalidad. A continuación, se detalla la evaluación que se ha llevado a cabo
con estudiantes de la licenciatura de traducción e interpretación con el obje-
tivo de recoger su opinión sobre la enseñanza en esta modalidad. Para reco-
ger datos, se ha utilizado un cuestionario diseñado para tal propósito en el
que los 73 estudiantes que han formado parte de la muestra tenían que dar su
opinión sobre el modelo de tutela utilizado, la carga de trabajo que supone la
semipresencialidad, el diseño de los materiales, la metodología de trabajo y
las herramientas virtuales. Por último, se analizan los resultados obtenidos,
que demuestran que, en opinión de los estudiantes, la semipresencialidad pro-
mueve la autonomía, la responsabilidad y la capacidad de autoorganización.

ABSTRACT

This article gives a brief introduction to blended learning in translator trai-
ning, setting out the characteristic features of blended learning and the pha-
ses that should be followed when designing a blended learning course. This is
followed by an evaluation of the opinions of Universitat Autònoma de Barce-
lona students from the undergraduate degree programme, which attempts to
reflect their opinion on blended learning. The data is based on a sample of 73
undergraduates who were asked to give their opinion of the tutorial model
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used, the work load which blended learning involves, course material design
and the working methodology and virtual tools used. The final section analy-
ses the resulting data which show that, according to students, blended learning
promotes autonomy, responsibility and self-organisation skills. 

INTRODUCCIÓN

La semipresencialidad desempeña un papel cada vez más importante
en la formación universitaria, en la que la tendencia es mantener la estruc-
tura presencial en una parte del proceso y completar éste con trabajo autó-
nomo del estudiante fuera del aula (Coaten, 2003; Marsh, 2003 y Brennan,
2004). En este modelo, la presencialidad sigue ofreciendo una relación di-
recta estudiante-profesor y estudiante-estudiante (McDonald, 2006), mien-
tras que la no presencialidad promueve la flexibilidad de horarios, la
facilidad de acceso al aprendizaje sin tenerse que desplazar, la formación
personalizada o la diversidad de estilos de aprendizaje.

En la formación de traductores, la semipresencialidad resulta ade-
cuada para familiarizar al estudiante con el trabajo autónomo (individual y
en equipo) y con el uso de las tecnologías de la información y la comunica-
ción (TIC). Estos aspectos tienen una gran importancia no sólo para el es-
tudiante, sino también para el profesional, ya que muchos son los que deben
trabajar con un grupo de traductores, terminólogos, revisores, etc. mediante
plataformas de trabajo colaborativo y herramientas de comunicación sín-
crona y asíncrona.

En este sentido, la semipresencialidad se ajusta a algunas de las direc-
trices que propone la Declaración de Bolonia (1999) para el Espacio Euro-
peo de Educación Superior: la orientación de los estudios académicos hacia
la futura práctica profesional de los estudiantes, la construcción de conoci-
miento por parte del estudiante o la responsabilidad y la autonomía del es-
tudiante. 

En este artículo, exponemos qué entendemos por enseñanza semipre-
sencial, cuáles son los ejes que la articulan (presencia, distancia, sincronici-
dad y asincronicidad) y las fases que debe seguir el diseño de un curso en
esta modalidad (análisis, diseño, aplicación, evaluación y ajuste).

Presentamos también la valoración que han hecho los estudiantes de
una propuesta pedagógica diseñada específicamente para esta modalidad
en la licenciatura de Traducción e Interpretación de la Universitat Autònoma
de Barcelona, en cada una de las cuales se han aplicado dos unidades de la
propuesta pedagógica para la formación de traductores en esta modalidad. 

162 ANABEL GALÁN MAÑAS
EJES, ARTICULACIÓN Y EVALUACIÓN DEL USO DE LA SEMIPRESENCIALIDAD EN LA FORMACIÓN...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 161-190



Por último, presentamos los resultados obtenidos de la evaluación en
relación con la metodología de trabajo de la semipresencialidad, el tipo de
tutela que prefieren los estudiantes, la carga de trabajo que supone, el di-
seño de los materiales y las herramientas virtuales que la promueven.

1. ENSEÑANZA SEMIPRESENCIAL

La semipresencialidad o blended learning, como apunta Thorne (2003), es
la evolución más lógica y natural de la enseñanza; la solución ante los desafíos
del aprendizaje que pretende cubrir las necesidades de los individuos, ya que
integra los avances tecnológicos utilizados por el aprendizaje en línea con la in-
teracción y la participación ofrecida en el aprendizaje tradicional y además se
apoya en el saber y el contacto individualizado con un tutor. La semipresen-
cialidad, según la autora, es la combinación de tecnología multimedia, vídeo y
texto animado, clases virtuales, correo electrónico y chat, todo ello combinado
con formas de docencia tradicionales y tutorías personalizadas. 

Según Allan (2007), la combinación a que hace referencia la semipre-
sencialidad incluye el tiempo, el lugar y las tecnologías. Sin embargo, otros as-
pectos, como el contexto de aprendizaje, el enfoque pedagógico, el tipo de
estudiantes y la interacción en el proceso de aprendizaje, también pueden am-
pliar el significado de blended learning e incluir combinaciones diferentes. 

No obstante, por muy innovadora que pueda parecer la combinación
de estrategias en los procesos de enseñanza y aprendizaje actuales, algunos
autores, como Allan (2007), ya vaticinan que a la larga la palabra blended
(que significa combinación o mezcla) desaparecerá del término blended le-
arning, porque se aceptará que cualquier curso integre una combinación
adecuada de actividades y estrategias de aprendizaje, tanto virtuales como
presenciales.

Entre las ventajas de adoptar un modelo basado en la semipresencia-
lidad, Bonk y Graham (2006) apuntan: 

• Riqueza pedagógica, dado que la semipresencialidad promueve el
aprendizaje autónomo en el que el estudiante trabaja a su propio
ritmo para adquirir información o conceptos de base, el aprendizaje
basado en prácticas presenciales centradas en el aprendizaje activo y
en la aplicación de experiencias, con metodologías como el estudio de
casos o el aprendizaje basado en problemas, en las que se incentiva
la toma de decisiones, en vez de las clases magistrales y el aprendizaje
a distancia para transferir el aprendizaje a un contexto profesional.
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• Flexibilidad, que es otro elemento importante que buscan las perso-
nas que quieren estudiar pero que tienen otros compromisos, como
trabajo o familia y que no quieren sacrificar el contacto humano de
los cursos presenciales.

• Reducción de costes, ya que la semipresencialidad ofrece la posibi-
lidad de llegar a un gran grupo de estudiantes, geográficamente dis-
perso, en un período corto gracias a los sistemas de distribución
virtual de los contenidos de aprendizaje.

Pero no todo son ventajas en la semipresencialidad. Allan (2007)
apunta que el diseño de un curso en esta modalidad es mucho más complejo
que el de un curso presencial, ya que hay que prever toda una serie de re-
cursos y tecnologías, así como un equipo de personas, y todo esto lleva su
tiempo y a menudo requiere negociaciones muy detalladas con todos los
agentes implicados. Otra cuestión consiste en cubrir las expectativas que
tiene el estudiante al matricularse a un curso en esta modalidad, ya que en
el caso de no cubrirlas se sentirá decepcionado. El acceso y la disponibilidad
de determinadas herramientas desde casa o desde el lugar de trabajo tam-
bién pueden plantear un serio problema.

Bonk y Graham (2006) también presentan algunos inconvenientes de la
semipresencialidad: 1) muchos autores han observado que los estudiantes
prefieren la presencialidad, aunque otros apuntan que no es necesaria y que
se consiguen los mismos resultados mediante el uso de herramientas de co-
municación sincrónica; 2) el estudiante no puede decidir el tipo de combi-
nación que quiere, es decir si prefiere más o menos trabajo virtual; 3) el
estudiante debe ser lo suficientemente disciplinado para realizar las activi-
dades virtuales para vencer estos inconvenientes. 

McDonald (2006) apunta que es necesario que haya un equilibrio entre
los medios de comunicación utilizados para promover un aprendizaje efec-
tivo, y no debería haber más de un 50% de actividades virtuales. McDonald
también opina que en la semipresencialidad es clave que el sistema de tutela
esté bien definido. De hecho, la semipresencialidad podría y debería, por un
lado, aumentar el número de respuestas del docente ante las necesidades
del estudiante, sea en línea o presencialmente y, por otro lado, reducir el
tiempo de respuesta.

La introducción de la semipresencialidad en las instituciones en las
que los cursos son tradicionalmente presenciales tiene como ventaja que las
sesiones presenciales se complementan con las clases virtuales y se puede cu-
brir la gran diversidad de necesidades de los estudiantes, así como los dife-
rentes estilos de aprendizaje (McDonald, 2006). En cuanto a la tutela, la
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autora defiende que precisamente las herramientas posibilitan una retroa-
limentación rápida y generalizada a todo el grupo o individualmente.

En nuestra opinión, la semipresencialidad es la combinación de sesio-
nes presenciales con sesiones no presenciales en las que hay un fuerte com-
ponente tecnológico con el fin de optimizar el aprendizaje. A continuación
listamos algunos de los aspectos que consideramos que caracterizan la se-
mipresencialidad:

1) El componente tecnológico no pretende eliminar la presencia por-
que sí, sino fomentar un modelo constructivista en el que el estu-
diante sea el principal agente del proceso de enseñanza y que
potencie el aprendizaje autónomo de éste.

2) El uso de las tecnologías no tiene lugar únicamente en las sesiones
no presenciales, sino que dependerá de cada necesidad educativa,
presencial o no presencial.

3) Las sesiones no presenciales tampoco tienen por qué apoyarse en
las tecnologías, ya que podrían consistir simplemente en una acti-
vidad en grupo fuera del aula, sin el apoyo de ningún tipo de he-
rramienta tecnológica.

4) Cada curso tiene una proporción de sesiones presenciales y de se-
siones no presenciales, definidas según las necesidades, para las
que el uso de la tecnología resulta esencial. 

De cualquier manera, el uso de las TIC no se limita a la formación a dis-
tancia, ni tan solo a la semipresencial, sino que cada vez es más patente en
los contextos universitarios presenciales, ya que permite combinar diferen-
tes metodologías a lo largo del proceso de formación. Por otro lado, el uso
de las TIC en sí mismo no garantiza un mejor aprendizaje; éste será el re-
sultado del enfoque pedagógico que se elija y de la aplicación de las herra-
mientas en las actividades de aprendizaje.

2. EJES DE LA SEMIPRESENCIALIDAD

El proceso de aprendizaje de un curso en la modalidad semipresencial
viene articulado por los siguientes ejes: presencialidad, distancia, sincroni-
cidad y asincronicidad (cfr. Galán-Mañas, 2009). A continuación damos al-
gunos detalles de cada uno de ellos. 
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2.1. Presencialidad

Se ha escrito muy poco sobre cómo puede contribuir la presencialidad
al aprendizaje en la modalidad semipresencial, si bien puede deberse, como
indica McDonald (2006), a que las ventajas que aporta son demasiado obvias
para reconocerlas. Existen numerosas maneras en que la presencialidad
puede servir de apoyo al aprendizaje. 

Una de las ventajas de la presencialidad es el contacto personal entre
estudiantes y entre estudiantes y profesor. Este contacto hace que el apren-
diz se sienta estimulado por el contacto con otros estudiantes y guiado por
sus profesores. Las sesiones presenciales son de gran valor cuando se desea
llamar la atención sobre ciertos contenidos o bien tutelar a los estudiantes,
especialmente cuando la materia es especialmente compleja o difícil de en-
tender. En otras ocasiones la presencialidad se puede utilizar para introdu-
cir y concluir un curso o para presentar trabajos finales. Puede asimismo
resultar útil para realizar actividades como la lluvia de ideas, la toma de de-
cisiones y la formación de grupos (McDonald, 2006).

Sea cual sea la frecuencia de las sesiones presenciales, el hecho de que
en los cursos presenciales y semipresenciales el porcentaje de abandono sea
bajo, demuestra la importancia del cara a cara. No obstante, los beneficios
que se le atribuyen al aprendizaje presencial se pueden conseguir por otros
medios, como por ejemplo las tecnologías de comunicación sincrónica.

En nuestra opinión, en un modelo semipresencial, las sesiones pre-
senciales deberían servir, entre otras funciones, para debatir el contenido de
la asignatura, el sistema de evaluación y la metodología que se seguirá; dotar
a los estudiantes de la competencia para el uso de las herramientas tec-
nológicas necesarias para el normal desarrollo del curso; reforzar la rela-
ción entre estudiantes y entre profesor y estudiantes; crear grupos de trabajo;
asignar trabajos y detallar la metodología que hay que seguir para desarro-
llarlos; resolver ejercicios guiados por el docente; aclarar dudas que surjan
en la sesión o de sesiones anteriores; simular proyectos reales; tutelar de
forma personalizada o en grupo; evaluar el cumplimiento de las tareas soli-
citadas; orientar los objetivos de la siguiente sesión…

Como desventajas de la presencialidad se pueden citar el tiempo que
pierden los estudiantes en llegar a la universidad y la incompatibilidad de los
horarios de las clases con el trabajo. En estas sesiones suele ser asimismo un
problema la falta de aulas con ordenadores para todos los estudiantes.
Además, el éxito de una sesión presencial también depende de la dinámica
que siga el docente y de su capacidad de estimulación para que todos los es-
tudiantes participen activamente en las actividades de aprendizaje.
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2.2. Distancia

Gracias a las tecnologías de la información y la comunicación se abren
nuevas posibilidades que permiten crear actividades de aprendizaje virtual,
tanto sincrónicas como asíncronas, para las que no es necesario coincidir en
el espacio y en el tiempo para desarrollar una acción formativa.

Pero trabajar a distancia no consiste en virtualizar lo presencial, en
ofrecerle contenidos al estudiante que tendrá que memorizar y a los que
además tendrá que enfrentarse en soledad. Se trata de crear un espacio de
aprendizaje virtual que conceda mayor énfasis a la actividad autónoma del
estudiante.

En cualquier caso, hay que tener en cuenta que la tecnología hace po-
sible la enseñanza virtual, pero no es el contexto de enseñanza-aprendizaje
en sí. Así, por ejemplo, el uso de un sitio web como repositorio de materia-
les de aprendizaje no garantiza ningún tipo de aprendizaje. 

En contraposición, el sistema de organización que permiten las tec-
nologías de la información y la comunicación otorga un papel activo al es-
tudiante, ya que al estar dispuesta de forma hipertextual, el estudiante puede
escoger el trayecto que le interese, sin tener que seguir una secuencia lineal.
También le permiten decidir su ritmo de trabajo, además del atractivo que
supone el acceso al contenido presentado de forma estática (texto e ilustra-
ciones) y dinámica (sonido, vídeo, animaciones) (Gros Salvat, 2005). 

A nuestro modo de ver, las ventajas de la enseñanza y el aprendizaje a
distancia residen en: 1) la flexibilidad que le ofrece al estudiante para tra-
bajar a la hora que quiera y desde donde quiera, 2) el trabajo virtual también
resulta muy positivo para los estudiantes más desaventajados o más lentos,
que suelen necesitar más tiempo para realizar las actividades o para parti-
cipar en un debate, 3) el trabajo con herramientas electrónicas y entornos
virtuales le acerca a la realidad profesional a la que se deberá enfrentar, ya
que pocos son los sectores que no tienen integradas las tecnologías de la in-
formación y la comunicación.

Por otro lado, entre las desventajas podemos citar las siguientes: 1) al-
gunos estudiantes no disponen de conexión a Internet o tienen una cone-
xión que falla con cierta frecuencia, como suele suceder a los estudiantes
que residen en algunos campus de universidades; 2) si bien es cierto que la
virtualidad acerca a los estudiantes a las herramientas que deberán usar
cuando formen parte del mercado de trabajo, los más desaventajados
tendrán que demostrar competencia no sólo ante los contenidos de apren-
dizaje sino también ante las tecnologías, cosa que puede tener como resul-
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tado una inversión ingente de horas de trabajo; 3) algunos estudiantes no
disponen de la autodisciplina necesaria para organizarse y cumplir con el ca-
lendario marcado que exige la virtualidad y 4) en lo que se refiere al docente,
el problema que surge ante toda esta diversidad de tecnologías es que el pro-
fesor no puede hacer frente a la carga de trabajo (leer todas las participa-
ciones de los foros de discusión y moderarlas, responder los correos
electrónicos, tutelar a través del chat, ponerse al día con las tecnologías que
van surgiendo en el mercado, etc.).

En la formación de traductores, las sesiones no presenciales pueden
ser útiles para organizar debates en el foro, por ejemplo sobre aspectos pro-
fesionales, la traducción de referentes culturales, problemas terminológicos
de un texto, la realización de un encargo de traducción (individual o en
grupo), la búsqueda de información y documentación, como por ejemplo la
búsqueda de glosarios, bases de datos, hábeas, consultas a especialistas, etc.

2.3. Sincronicidad

Las herramientas de comunicación sincrónica son aquellas que per-
miten establecer la comunicación en tiempo real, siempre que varios parti-
cipantes estén conectados simultáneamente a una misma plataforma o
entorno. 

La comunicación sincrónica se suele utilizar en la formación para
crear entornos de aprendizaje virtuales con una comunicación en tiempo
real. Los estudiantes necesitan estar conectados al mismo tiempo y la expe-
riencia de aprendizaje puede consistir en una interacción entre tutor y es-
tudiante, una presentación de diapositivas o vídeo. Este tipo de interacción
también permite que a lo largo de la presentación los alumnos se hagan co-
mentarios y preguntas entre ellos sin interrumpir la presentación. 

Según McDonald, las sesiones sincrónicas son recomendables en la
fase inicial de un proyecto, en el que es importante que todos los estudian-
tes participen. En estas sesiones se pueden llevar a cabo actividades como la
lluvia de ideas o bien se pueden utilizar para definir los objetivos y la meto-
dología del curso, las fases que se deberán seguir para ejecutar la actividad,
etc. 

Algunas de las herramientas sincrónicas que existen en el mercado
son: el chat de voz y de texto, la videoconferencia, la sala de reunión vir-
tual, el whiteboard o el uso compartido de aplicaciones y de documentos.
Como sugiere McDonald (2006, 87), las herramientas con sonido se de-
berían utilizar para actividades como la lluvia de ideas, para las que es ne-
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cesaria la espontaneidad, el whiteboard o los chats de texto para mantener
el registro de un debate y las salas de reunión virtual para el trabajo en pe-
queños grupos.

Las estrategias pedagógicas que se pueden utilizar para la formación
sincrónica son las clases magistrales, las charlas por parte de un especia-
lista, los debates en pequeños grupos, las actividades de aprendizaje coope-
rativo, los estudios de casos, las simulaciones, entrevistas, etc.

En la formación de traductores, la sincronía puede resultar útil
como forma de tutela inmediata. En este sentido, el profesor puede citar
a un grupo de estudiantes en el chat y resolver los problemas que hayan
podido surgir en una tarea de traducción. La sincronía también es reco-
mendable para que los estudiantes realicen un encargo de traducción de
forma cooperativa o que el profesor presente el proceso que deberán se-
guir aquellos para una actividad concreta, como por ejemplo la confec-
ción de una factura, el análisis de pre-traducción, la creación de un
glosario, etc.

Las herramientas de comunicación sincrónica presentan las siguientes
ventajas: 1) los estudiantes tienen una sensación de «presencia» respecto al
profesor o a sus compañeros, ya que los pueden ver y/u oír, 2) la posibilidad
de archivar los diálogos para poder consultarlos posteriormente de forma
asíncrona, 3) el docente puede aclarar las dudas que haya en el mismo mo-
mento y 4) el carácter social de este tipo de comunicación suele ser muy es-
timulante para el estudiante.

Entre los inconvenientes de este tipo de herramientas podemos citar:
1) cualquier problema técnico puede hacer que se interrumpa la comuni-
cación entre los participantes; 2) la necesidad de coincidir en el tiempo
puede plantear un problema si se tiene en cuenta que algunos estudiantes
trabajan, tienen familia o están en lugares con husos horarios diferentes y
3) no todos los estudiantes disponen de conexión a Internet con banda
ancha para poder establecer comunicación sincrónica desde sus hogares y
las instituciones a que pertenecen no suelen ofrecer la infraestructura su-
ficiente para que todos los estudiantes dispongan de estas herramientas
simultáneamente.

2.4. Asincronicidad

Las herramientas de comunicación asíncrona son las que posibilitan la
comunicación en tiempo no real. Este tipo de herramientas permite que un
usuario envíe un comentario (a otro usuario o a un grupo) y que éste (o
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éstos) le respondan más tarde. La asincronicidad no tiene por qué utilizarse
exclusivamente como medio de comunicación, también puede servir para
promover actividades de aprendizaje que el estudiante pueda realizar a su
propio ritmo. 

La asincronicidad puede resultar muy útil en situaciones de aprendi-
zaje cooperativo, coevaluación o debates. Entre las herramientas asíncro-
nas más conocidas se puede encontrar el correo electrónico, las listas de
distribución, los foros, los blogs, los wikis...

Algunas de las herramientas asíncronas que existen en el mercado son:
el foro de debate, la bitácora, el wiki, el correo electrónico, las listas de dis-
tribución, el streaming de audio o de video. La elección de una herramienta
sincrónica o asíncrona dependerá del tipo de actividad de aprendizaje. El
uso de varias herramientas, del tipo que sean, para una actividad reforzará
la «combinación» propia de la modalidad semipresencial. Por otro lado, a la
hora de trabajar con herramientas síncronas o asíncronas, hay que tener en
cuenta que, por muy motivadoras que sean las tareas, si no forman parte de
la evaluación sumativa muchos estudiantes no participarán. 

Por este motivo, se hace necesario que todos los aspectos que formen
parte de la actividad de aprendizaje —comunicación, participación, ejecu-
ción del ejercicio, etc.— se consideren tan importantes como las sesiones
presenciales, ya que en caso contrario los estudiantes pueden juzgar que lo
único que importa es asistir a las clases.

Las herramientas de comunicación asíncrona tienen las siguientes ven-
tajas: 1) la flexibilidad de la comunicación, ya que promueven el diálogo y
la colaboración a lo largo de un período, sin necesidad de coincidir en el
tiempo ni el espacio; 2) el incremento de la reflexión, ya que al no tener que
ofrecer un comentario al instante, permite revisar documentos tantas veces
como sea necesario y, en consecuencia, el estudiante puede marcar su pro-
pio ritmo de aprendizaje; 3) siempre queda constancia del historial de par-
ticipaciones de los distintos miembros del grupo, de modo que cualquier
usuario puede consultarlo tantas veces como sea necesario. Esto también le
puede resultar útil al docente para la evaluación sumativa. 

Por otro lado, algunos inconvenientes de las tecnologías asíncronas
son: 1) se requiere cierta disciplina para llevar al día la lectura de todas las
aportaciones del grupo, como en el caso de los foros; 2) algunos usuarios se
pueden sentir desmotivados debido a la impersonalidad de la situación, a
diferencia de las herramientas sincrónicas.
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3. DISEÑO DE LA ENSEÑANZA SEMIPRESENCIAL PARA LA
FORMACIÓN DE TRADUCTORES

Una vez analizada la importancia de la semipresencialidad y los ejes
que la articulan, nos hemos propuesto diseñar un modelo para la enseñanza
de la traducción en la modalidad semipresencial (cfr. Galán-Mañas, 2009 y
Galán-Mañas y Hurtado Albir, 2010). Para alcanzar ese objetivo, nos plan-
teamos los siguientes objetivos específicos:

— Elaborar una propuesta pedagógica de unidades didácticas para la
enseñanza de la traducción.

— Experimentar el modelo propuesto con el fin de evaluar su
adecuación.

— Analizar los resultados obtenidos en la experimentación.

— Ajustar la propuesta a partir de los resultados obtenidos.

3.1. Contexto 

El modelo para la enseñanza de la traducción en la modalidad semi-
presencial se ha diseñado para dos asignaturas de la licenciatura de Tra-
ducción e Interpretación en la Facultad de Traducción e Interpretación de la
Universitat Autònoma de Barcelona (cfr. Galán-Mañas, 2009 y Galán-Mañas
y Hurtado Albir, 2010):

— Iniciación a la traducción del inglés (primera lengua extranjera) al
español (lengua materna). Esta asignatura consta de 4,5 ECTS. Los
alumnos disponen de tres horas lectivas semanales distribuidas en
dos sesiones de 1,5 horas dos veces por semana. 

— Traducción científico-técnica del inglés (primera lengua extran-
jera) al español (lengua materna). La asignatura de traducción
científico-técnica del inglés al español, con 3,75 ECTS se cursa en
tercer año de carrera y tiene la misma distribución horaria que la
anterior.

3.2. Grado de semipresencialidad

El cómputo de presencialidad en términos de horas de trabajo del es-
tudiante se ha realizado a partir de los ECTS de cada una de las asignatu-
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ras (cfr. Galán-Mañas, 2009 y Galán-Mañas y Hurtado Albir, 2010) y se ha
otorgado un 35% de presencialidad del total de horas de trabajo del estu-
diante.

Estos cálculos sirven de orientación para la programación de la se-
mipresencialidad de la asignatura, si bien en el caso concreto de las uni-
dades didácticas se adapta a la especificidad de los contenidos que se
deben trabajar, de manera que algunas unidades se realizan mayoritaria-
mente de forma presencial y otras especialmente a distancia. Al ser la tra-
ducción una competencia básicamente procedimental el estudiante tiene
que aprender a hacer y esto supone que, especialmente en los niveles de
iniciación, hay más trabajo presencial, ya que el estudiante debe automa-
tizar los procesos de la traducción y la aplicación de métodos y procedi-
mientos de traducción y documentación. Esto quiere decir que, al
principio, el aprendizaje es mayoritariamente guiado y progresivamente
se hace más autónomo. 

3.3. Fases del diseño de un curso semipresencial para la formación
de traductores

Para el diseño del curso semipresencial hemos seguido las siguientes
fases (cfr. Galán-Mañas, 2009): análisis, diseño, aplicación, evaluación y
ajuste. Seguir estas fases garantiza que se conozcan las necesidades de los
estudiantes, se planifique y diseñe el curso teniendo en cuenta dichas nece-
sidades, se imparta, se evalúe su adecuación y se mejoren los aspectos ne-
cesarios. A continuación detallamos cada una de estas fases: 

1) Análisis de las necesidades. La primera fase del diseño de un curso
semipresencial consiste en analizar las necesidades. Como punto
de partida habría que considerar las siguientes cuestiones: 

— Razón por la que se opta por un curso semipresencial. En nuestro
caso, optamos por la semipresencialidad siguiendo las directrices
del Espacio Europeo de Educación Superior, pero muy especial-
mente porque creemos que la combinación de sesiones presencia-
les y no presenciales y la utilización de tecnologías en los actos
formativos refuerzan la comprensión, la reflexión y la interacción,
además de ofrecer flexibilidad horaria y promover la autonomía y
responsabilidad del estudiante.

— Grupo al que se dirige el curso (número de estudiantes, conoci-
mientos previos en traducción y los idiomas de trabajo, competen-
cia en las herramientas tecnológicas, porcentaje de estudiantes que

172 ANABEL GALÁN MAÑAS
EJES, ARTICULACIÓN Y EVALUACIÓN DEL USO DE LA SEMIPRESENCIALIDAD EN LA FORMACIÓN...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 161-190



trabajan y que podrán dedicarle menos horas a la asignatura o por-
centaje de estudiantes extranjeros (que deberán traducir a una len-
gua que no será su lengua materna) del grupo. Para recoger estos
datos diseñamos un cuestionario que los estudiantes deben com-
pletar al iniciar el curso.

— Objetivos de aprendizaje del curso.

— Tecnologías disponibles. En la Universitat Autònoma de Barcelona,
institución para la que hemos diseñado la propuesta en la modali-
dad semipresencial, disponemos del Campus Virtual, un entorno
virtual de aprendizaje (EVA) con múltiples herramientas que van
desde un repositorio de materiales didácticos, hasta un foro, un
wiki, un servicio de mensajería o espacios para colgar avisos, noti-
cias, consultar notas, etc. Además de las herramientas que ofrece el
Campus Virtual, también se ha propuesto el uso de una bitácora o
el uso compartido de documentos.

— Personas que estarían involucradas en el diseño e implementación
del curso, su disponibilidad horaria, su competencia tecnológica...
Dadas las características de nuestra institución, nosotros debería-
mos hacer la función de docente, tutor, creador y diseñador de los
materiales de aprendizaje.

— Enfoque pedagógico del diseño curricular. Hemos optado por un
modelo constructivista y el enfoque por tareas de traducción pro-
puesto por Hurtado (1999) y la formación por competencias apli-
cadas a la traducción (Hurtado: 2008).

— Duración del curso. Las asignaturas para las que se han confeccio-
nado los diseños curriculares son cuatrimestrales.

2) Diseño. Esta fase consiste en producir todos los materiales y acti-
vidades de aprendizaje, además de definir el grado de presenciali-
dad y virtualidad, concretar las herramientas que se utilizarán en
cada actividad, el formato que se dará a los materiales (texto, so-
nido, imagen, animación), la proporción de trabajo individual y en
grupo, las estrategias de enseñanza y aprendizaje, los criterios de
evaluación, la estimación del tiempo de dedicación del estudiante
y del docente o las competencias mínimas de los estudiantes para
poder seguir el curso con normalidad.

Al diseñar un curso en la modalidad semipresencial es importante
que la integración entre presencialidad y virtualidad se produzca
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en todos los niveles: asignatura, unidad didáctica y actividad, aun-
que dadas las características de una institución de tradición pre-
sencial esto no ha sido siempre posible. 

3) Implementación. Al implementar el curso, el docente, o en su caso
el tutor, debe participar en toda una serie de actividades, como guiar
en las actividades presenciales y virtuales, dar soporte técnico a los
estudiantes, proporcionar retroalimentación, etc.

Antes de iniciar la completa implementación del curso, sería con-
veniente experimentar por lo menos una pequeña parte, ya sea con
una muestra de unidades didácticas o con un grupo reducido de es-
tudiantes. Esto permitiría identificar posibles problemas y corre-
girlos, especialmente en lo que se refiere al cálculo de los tiempos
de dedicación (del estudiante o del docente), recursos, uso de las
herramientas, tipo de actividades, consignas, etc.

4) Evaluación. La evaluación supone la recogida de información sobre
el curso con el fin de medir y valorar los resultados obtenidos. Esto
permitirá valorar el entorno físico y el entorno virtual de aprendi-
zaje, los materiales y el proceso de aprendizaje.

En lo que se refiere al entorno físico, los datos pueden ofrecer in-
formación sobre si el aula está bien equipada, si se dispone de los
programas necesarios, o si el personal de apoyo está disponible o,
en su ausencia, si el profesor es capaz de resolver los problemas que
surjan.

En cuanto al entorno virtual de aprendizaje, la evaluación debería
valorar si el acceso a éste es fácil y rápido, si los sistemas de segu-
ridad funcionan bien, si es fácil usarlo, si es posible seguir diferen-
tes itinerarios a través del entorno de aprendizaje, si todas las
aplicaciones funcionan correctamente y si los estudiantes han te-
nido problemas con las herramientas.

Los aspectos que habría que valorar respecto a los materiales de
aprendizaje son si se indican las competencias que se trabajarán, si
el lenguaje utilizado es claro, si el contenido es relevante y la pro-
gresión adecuada, si se promueve la práctica, si se ofrece retroali-
mentación personalizada y si están actualizados. Es necesario
también valorar si el diseño de los materiales es consistente en todas
las unidades didácticas.
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Con la evaluación del proceso de aprendizaje se pueden explorar
aspectos del curso semipresencial como el desarrollo de las com-
petencias de comunicación virtual y las estrategias de aprendizaje,
el uso hecho de los materiales de aprendizaje; el uso de las herra-
mientas virtuales de comunicación (correo electrónico, foros de de-
bate, chat); el equilibrio entre trabajo autónomo y en grupo y entre
trabajo presencial y virtual. 

5) Ajuste de la propuesta. Los resultados de la evaluación deben ser-
vir para ajustar la propuesta, aunque también es posible que no sea
necesario introducir ningún tipo de cambio. Los cambios podrían
consistir en:

— Introducir más trabajo presencial o virtual. 

— Modificar la progresión de los contenidos.

— Asignar herramientas diferentes para la realización de las
actividades.

— Retocar el diseño de los materiales.

— Detallar mejor las consignas de las actividades.

— Modificar el calendario de actividades para conceder más o menos
tiempo.

— Eliminar, modificar o introducir actividades de aprendizaje.

En definitiva, el éxito de un diseño dependerá del conocimiento que
se tenga de las necesidades del grupo de aprendizaje en general y de cada in-
dividuo en particular. Es importante también que los objetivos sean realis-
tas y que la combinación entre presencia y virtualidad adecuada. Asimismo,
hay que decidir qué herramientas tecnológicas se ajustan mejor a las carac-
terísticas del curso y a las competencias de los estudiantes. 

4. EVALUACIÓN DE LA ENSEÑANZA SEMIPRESENCIAL

Como ya se ha mencionado en el apartado anterior, es importante com-
probar en la práctica previa por lo menos una pequeña parte de los mate-
riales de un curso antes de implementarlo totalmente. En este sentido, antes
de aplicar las dos propuestas pedagógicas que hemos diseñado para la for-
mación de traductores en la modalidad semipresencial, hemos evaluado dos
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unidades didácticas de cada una de las propuestas (cfr. Galán-Mañas, 2009;
Galán-Mañas y Hurtado Albir, 2010). 

Los objetivos que nos planteamos con esta evaluación eran: 1) analizar
los resultados obtenidos en la evaluación con el fin de valorar la adecuación
del modelo de semipresencialidad de las dos propuestas pedagógicas y 2)
ajustar las propuestas pedagógicas a partir de dichos resultados.

4.1. Contexto de la evaluación

La evaluación se ha realizado con dos unidades didácticas en la asig-
natura Iniciación a la traducción y otras dos unidades en Traducción cientí-
fico-técnica. Ambas asignaturas forman parte del plan de estudios de la
licenciatura de Traducción e Interpretación de la Universitat Autònoma de
Barcelona.

El objetivo era valorar la adecuación del modelo de las propuestas para
la enseñanza de la traducción en la modalidad semipresencial, para mejo-
rarlas. En concreto, queríamos averiguar la adecuación de: 1) el grado de
presencialidad y distancia en las unidades didácticas en general y en las ac-
tividades en particular; 2) el tipo de tutela; 3) el diseño de los materiales, te-
niendo en cuenta que parte de las actividades ser realizan de forma
autónoma y, por tanto, sin las explicaciones del profesor; 4) la carga de tra-
bajo que supone la semipresencialidad; 5) la metodología utilizada, y 6) las
herramientas de comunicación que promueven la semipresencialidad.

Se ha llevado a cabo a lo largo del segundo semestre del curso 2008-
2009 en la Facultad de Traducción e Interpretación de la Universitat Autò-
noma de Barcelona, con 65 estudiantes.

4.2. Caracterización de la muestra

La muestra la forman los estudiantes que han seguido cada una de las
asignaturas en que se han probado las unidades didácticas que proponemos.
En el caso de Iniciación a la traducción, han participado en la evaluación 30
estudiantes, mientras que en traducción especializada, 35. 

En el siguiente cuadro presentamos el perfil de los alumnos. Los datos
recogidos muestran qué porcentaje de estudiantes trabaja —y la cantidad
de horas que trabajan por semana—, con lo cual se puede deducir el número
de horas que pueden dedicarle a la asignatura por semana. También se mues-
tra su grado de competencia con las TIC. 
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Como se puede observar, en el caso de Iniciación a la traducción, sólo tra-
baja el 14%. Respecto a su competencia en las TIC, vemos que la calificación media
que se otorgan es de 6,2 sobre 10, si bien el 28% se puntúa por debajo de 5.

En Traducción especializada, observamos que un 59% trabaja una
media de 10,9 horas por semana. La nota media que se atribuyen respecto
a su competencia en las TIC es de 5,5 y, en total, el 25% se puntúa con una
nota inferior a 5.

4.3. Instrumento para la recogida de datos

El instrumento que se ha utilizado a lo largo de la evaluación para reco-
ger datos ha sido el cuestionario de evaluación de la enseñanza semipresencial
(cfr. Galán-Mañas, 2009; Galán-Mañas y Hurtado Albir, 2010). (Véase el cues-
tionario de evaluación de la enseñanza semipresencial; Anexo 1). 
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Asignatura Perfil de los alumnos 

Iniciación a la 
traducción  

- Situación laboral 
 Estudiantes que trabajan: 4 (14%) 
 Media de horas que trabajan por semana: 11,4 

- Competencia en TIC  
 Calificación media otorgada por los propios estudiantes: 6,2 
o 9 - 10: 3 (10%) 
o 7 - 8,9: 11 (38%) 
o 5 - 6,9: 7 (24%) 
o 3 - 4,9: 4 (14%) 
o 0 - 2,9: 4 (14%) 

 

Traducción 
especializada  

- Situación laboral 
 Estudiantes que trabajan: 20 (59%) 
 Media de horas que trabajan por semana: 10,9 

- Competencia en TIC  
 Calificación media otorgada por los propios estudiantes: 5,5 
o 9 - 10: 0 (0 %) 
o 7 - 8,9: 9 (31%) 
o 5 - 6,9: 13 (45%) 
o 3 - 4,9: 1 (3%) 
o 0 - 2,9: 6 (21%) 

Nota: 3 estudiantes cursan la asignatura a distancia.  

 



El cuestionario sobre la valoración de la enseñanza nos permite reco-
ger datos de cuál es la opinión de los estudiantes sobre la unidad didáctica
en general y, en concreto, sobre la modalidad semipresencial. En el cuestio-
nario se mezclan las preguntas cerradas, en las que el estudiante sólo tiene
que indicar una puntuación de 1 (=nada) a 5 (=mucho), con preguntas abier-
tas en las que se le solicita que escriba algún comentario. Los apartados de
que consta el cuestionario son: aprendizaje, metodología de la semipresen-
cialidad, tutorías, herramientas virtuales, evaluación, carga de trabajo, di-
seño de los materiales, observaciones. Este cuestionario lo tuvieron que
completar los estudiantes en clase al finalizar cada unidad. 

5. RESULTADOS

En este apartado, resumimos los resultados recogidos de la evaluación
que hemos llevado a cabo (Galán-Mañas, 2009; Galán-Mañas y Hurtado
Albir, 2010) y mostramos el resultado global obtenido de ambos grupos.

5.1. Sistema de evaluación en la enseñanza semipresencial

Los datos del cuestionario de evaluación de la enseñanza son de dos
tipos: cuantitativos (preguntas cerradas) y cualitativos (preguntas abiertas). 

Los datos cuantitativos, en los que el estudiante tenía que otorgar una
puntuación de 1 a 5, se han analizado, en primer lugar, por pregunta y es-
tudiante. Esto ha permitido estudiar qué preguntas alcanzaban puntuacio-
nes más altas y cuáles eran mal valoradas por los estudiantes.
Posteriormente se ha calculado la media que ha otorgado cada estudiante al
apartado, tal y como se muestra en el siguiente gráfico.

178 ANABEL GALÁN MAÑAS
EJES, ARTICULACIÓN Y EVALUACIÓN DEL USO DE LA SEMIPRESENCIALIDAD EN LA FORMACIÓN...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 161-190

 



Como se puede observar en el gráfico, todas las preguntas de este apar-
tado han obtenido una puntuación superior a 3,5, lo cual demuestra que los
estudiantes están satisfechos con el sistema de evaluación diseñado.

Con estos resultados, podemos afirmar que el sistema de evaluación
aplicado ha sido considerado transparente gracias a las rúbricas y el baremo
de corrección de traducciones. En este sentido, los estudiantes han consi-
derado importante disponer de las rúbricas de las actividades de evaluación,
que les han guiado en lo que debían hacer, en cómo debían hacerlo, así como
en los niveles que podían alcanzar en función de su desempeño. 

Consideramos que el hecho de poner a disposición de los estudiantes
las matrices de evaluación y que las actividades evaluadoras sean suficien-
temente diversas ha tenido como consecuencia calificaciones más altas. 

5.2. Tutela

En lo que se refiere al tipo de seguimiento tutelado (Galán-Mañas,
2009; Galán-Mañas y Hurtado Albir, 2010), hemos constatado que los estu-
diantes prefieren el uso del correo electrónico (46 estudiantes) para resolver
sus dudas con el profesor y, en segundo lugar, hacerlo en horas de clase y en
grupo (41 estudiantes), con el fin de no tenerse que desplazar hasta el des-
pacho del profesor y, posiblemente, perder una clase.
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Estos resultados coinciden entre los estudiantes de primer año de ca-
rrera como en los de tercero. Esto pone de manifiesto que el sistema tradi-
cional de tutela, con horas fijas en el despacho para la atención del alumnado
ha dejado de funcionar. Por ello, consideramos que sería necesario que la
universidad aceptara la tutela virtual como una nueva forma de seguimiento
del alumnado. En este sentido, se deberían sustituir las horas de perma-
nencia del profesorado en el despacho por horas de seguimiento virtual du-
rante las que el profesor pueda dar respuesta a multitud de correos
electrónicos o dinamizar un chat o un foro para resolver las dudas de los es-
tudiantes.

5.3. Carga de trabajo

La media atribuida a este apartado (Galán-Mañas, 2009; Galán-Mañas
y Hurtado Albir, 2010) ha sido de 3,38 y las puntuaciones de las distintas
preguntas son:

— Las tareas para las que han tenido que invertir más tiempo han sido
las que más les han ayudado en su proceso de aprendizaje (3,63).

— La carga de trabajo ha sido adecuada (3,31). Esta puntuación baja
se debe tal vez a que los estudiantes consideran que la semipresen-
cialidad exige mayor dedicación. 

— Las tareas no presenciales han proporcionado más tiempo para re-
flexionar sobre el aprendizaje (3,29). Este aspecto creemos que está
relacionado con el anterior y, dado que han considerado que la se-
mipresencialidad supone mayor carga de trabajo que la presencia-
lidad, han opinado que no les ha proporcionado tiempo para
reflexionar. Esto mismo lo han manifestado en las preguntas abier-
tas, en las que se puede comprobar que algunos estudiantes, si bien
han considerado que la carga de trabajo era adecuada, opinan que
han dispuesto de poco tiempo para realizarlas y que el trabajo en
grupo les ha supuesto cierto desgaste, especialmente en Iniciación
a la traducción ya que los grupos los creó la profesora
aleatoriamente. 

— Las unidades didácticas han sido consideradas de dificultad media,
salvo en una de las unidades de Iniciación a la traducción, en que
el 15% de los estudiantes ha considerado la unidad muy difícil y el
46%, difícil.
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Como se puede observar en los resultados, la carga de trabajo ha sido
considerada media en ambos grupos. De hecho, varios de los comentarios
que los estudiantes han escrito en las preguntas abiertas coincidían en apun-
tar que las actividades que les han supuesto mayor carga de trabajo han sido
aquellas relacionadas con el foro. Consideramos que ello se debe a que los
estudiantes todavía se sienten algo inseguros frente a algunas herramientas
con las que no están suficientemente familiarizados.

5.4. Diseño de los materiales

Los estudiantes han otorgado a esta cuestión (Galán-Mañas, 2009;
Galán-Mañas y Hurtado Albir, 2010) una puntuación media de 3,96 y han
considerado adecuados los siguientes aspectos:

— El diseño de los materiales (textos, materiales de apoyo, fichas de
trabajo, etc.) (4,04).

— El uso de iconos para orientarse (3,69).

— La tarea final integradora que se ha de realizar de forma autónoma
al finalizar cada unidad didáctica (4,16).
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Los datos ponen de manifiesto que los estudiantes dan una gran im-
portancia al diseño de los materiales, ya que parte de este material lo de-
berán trabajar de forma autónoma. Otra cuestión a la que le otorgan
importancia es la tarea final de tipo integrador, que les brinda la oportuni-
dad de poner en práctica de forma autónoma las competencias trabajadas a
lo largo de cada unidad. 

5.5. Metodología de la semipresencialidad 

A la vista de los resultados sobre la metodología de la semipresencia-
lidad aplicada, observamos que los estudiantes valoran que ha sido correcta,
con una puntuación media de 3,56 (Galán-Mañas, 2009; Galán-Mañas y Hur-
tado Albir, 2010). Esta puntuación es superior en el caso de la materia Tra-
ducción científico-técnica, con 3,65, frente a la de Iniciación a la traducción,
con un 3,47, lo cual demuestra que los estudiantes de tercer año de la licen-
ciatura están un poco más predispuestos que los estudiantes de primero para
el trabajo autónomo que requiere la semipresencialidad.

Los estudiantes han valorado de gran utilidad (con una puntuación de
3,91) poder disponer de sesiones no presenciales para realizar lecturas bá-
sicas sobre la unidad, participar en el foro, trabajar de manera autónoma en
equipo o individualmente, realizar ejercicios o traducciones que se solicita-
ban en la unidad, hacer trabajo de campo (búsqueda de herramientas, tari-
fas, etc.). No obstante, no desearían disponer de más sesiones no
presenciales de las ya asignadas, como demuestra el 2,3 entre 5 otorgado a
esta pregunta y, en caso de darles la opción, se decantarían por la presen-
cialidad, ya que otorgan un 3,42 a esta pregunta. 
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El grado de presencialidad de ambas asignaturas, un 35% del total de
horas de trabajo del estudiante, ha sido considerado adecuado, ya que los es-
tudiantes han indicado que les ha resultado útil trabajar en un modelo de
blended learning y disponer de sesiones no presenciales para realizar ciertas
actividades, si bien no introducirían más actividades no presenciales.

5.6. Herramientas virtuales

Sobre el uso de herramientas virtuales que promueven la semipresen-
cialidad (Galán-Mañas, 2009; Galán-Mañas y Hurtado Albir, 2010), la opi-
nión de los estudiantes es unánime, ya que eligen el campus virtual como
primera preferencia, el correo electrónico como segunda y el foro como ter-
cera. El chat no aparece como herramienta favorita, ya que prácticamente
no aparece situada como primera opción; de hecho en la mayoría de casos
la han situado como cuarta y última opción. A pesar de preguntarles si pre-
ferían alguna otra herramienta que no estuviera mencionada en el cuestio-
nario ningún estudiante ha propuesto otra distinta.

En relación con el Campus Virtual, en las preguntas cuantitativas, los
estudiantes han puntuado con un 4,37 el uso que se ha hecho en las unida-
des y de él han opinado que no explorarían más o menos alguna de sus fun-
ciones. En las preguntas abiertas han destacado: que los materiales se
encuentran fácilmente y están muy organizados; el poder acceder a ellos
desde cualquier ordenador; la posibilidad de comunicarse con los miembros
de la clase y con la profesora; la entrega de trabajos desde cualquier lugar y
a cualquier hora; el poder recibir avisos y noticias.

En cuanto al foro, hemos constatado que, en general, está muy bien
valorado en las preguntas abiertas. En este sentido, los estudiantes apuntan
que el debate escrito es más rico, que permite debatir con el resto de grupos,
se puede participar cuando a uno le va bien, es un método dinámico y posi-
bilita profundizar la opinión; no obstante, también han opinado que es im-
personal y que a veces no todo el mundo participa. A pesar de estos
comentarios positivos, en las preguntas cuantitativas, al preguntarles si les
había resultado útil trabajar con el foro, han otorgado una puntuación de
2,98; tal vez se debe a la carga de trabajo que supone participar en un foro.

El correo electrónico, en cambio, ha recibido una puntuación de 4,27
por su utilidad en la comunicación con los compañeros. Y en las preguntas
abiertas han destacado que sirve para contactar de forma rápida y a cual-
quier hora sin necesidad de desplazarse a la universidad, es útil para orga-
nizarse y comunicarse con los miembros del grupo, permite resolver dudas
puntuales y, al ser escrito, es más gráfico y claro. 
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El chat lo han puntuado únicamente con un 2,98 y en las preguntas
abiertas no han emitido ninguna opinión al respecto. Esto se ha debido a
que muchos de los estudiantes no lo han utilizado. 

6. CONCLUSIONES

La semipresencialidad nos proporciona los ejes que la articulan: pre-
sencia, distancia, sincronicidad y asincronicidad. Tras reflexionar sobre ellos
podemos dar cuenta de los beneficios que se pueden obtener al combinar-
los para crear un modelo de enseñanza/aprendizaje.

Teniendo en cuenta dichos beneficios, hemos diseñado dos propuestas
pedagógicas para la enseñanza de la traducción en esta modalidad, tanto en un
nivel de Iniciación a la traducción como para la Traducción científico-técnica.
Posteriormente, se han evaluado dichas propuestas con el fin de valorar la me-
todología de la semipresencialidad, los materiales de aprendizaje, el tipo de di-
rección tutelada y la carga de trabajo que representa la semipresencialidad.

De los datos recogidos, se ha podido constatar que los estudiantes han
valorado positivamente la metodología de la semipresencialidad empleada.
En este sentido han destacado la importancia de disponer de sesiones no
presenciales para el trabajo en grupo y autónomo, usar las herramientas vir-
tuales, etc. De todos modos, no introducirían más trabajo a distancia del ya
asignado, quizás porque tradicionalmente los estudios universitarios han
sido presenciales. 

Los estudiantes han hecho constar que la semipresencialidad crea de-
pendencia en la tecnología, así como que es necesario que el centro educa-
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tivo disponga de suficientes espacios para el trabajo en equipo dotados de or-
denadores y conexión a la Red. 

Se ha observado que la semipresencialidad representa una mayor carga
de trabajo para el estudiante. Para reducir dicha carga, creemos que debe
haber un cambio en el sistema de educación superior español, ya que sigue
habiendo demasiada presencialidad, a la que ahora los estudiantes tienen
que añadir trabajo autónomo y virtual.

Esta modalidad exige del estudiantado una alta capacidad de organi-
zación y de gestión del tiempo, algo que, a menudo, todavía no han adqui-
rido los estudiantes de primer curso de una carrera.

La semipresencialidad ha provocado asimismo inseguridad entre los
estudiantes de Iniciación a la traducción, suponemos que debido a la falta
de hábito de trabajar de modo autónomo, usar las tecnologías y organizarse
con otros miembros del grupo de forma virtual.

Por otro lado, creemos que la libertad que ofrece la semipresencialidad
está muy bien valorada entre los estudiantes que compaginan estudios y tra-
bajo y los que siguen sus estudios a distancia por estar de movilidad en el ex-
tranjero.

En relación con la propuesta pedagógica, esta evaluación nos ha per-
mitido mejorarla. En este sentido, hemos reformulado algunas consignas, es-
pecialmente en el caso de las actividades no presenciales, y redefinido el
calendario de las actividades, ya que para algunas actividades no se había
concedido suficiente tiempo. Los datos demuestran que los estudiantes están
satisfechos con la propuesta pedagógica, aunque consideramos que debería
probarse con distintos grados de semipresencialidad.

En definitiva, esta evaluación ha servido para demostrar la idoneidad
de la semipresencialidad, dado que promueve la autonomía, la responsabi-
lidad de los estudiantes y la capacidad de autoorganización, que son de
hecho tres competencias genéricas que contemplan todos los nuevos planes
de estudio.
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EVALUACIÓN DE LA ENSEÑANZA EN LA MODALIDAD SEMIPRESENCIAL  

UNIDAD DIDÁCTICA ____________________________ 

Nombre y apellidos: 

El objetivo de este cuestionario es recoger información sobre las unidades didácticas semipresenciales que pueda servir para mejorar este 
curso en futuras ediciones. Indica tu grado de acuerdo o desacuerdo según la siguiente escala: 1= nada, 2 = poco, 3 = regular, 4 = bastante y 
5 = mucho y argumenta tus respuestas, según el caso. Pon un círculo en la respuesta que convenga. 
APRENDIZAJE 
1. Esta unidad didáctica ha respondido a mis expectativas.   1     2     3    4     5  
2. Los objetivos planteados al inicio de la unidad se han cumplido.  1     2     3    4     5  
3. La progresión de los contenidos ha sido la adecuada.  
    Yo cambiaría____________________________________________ 

 1     2     3    4     5  

4. Los contenidos que he echado de menos en esta unidad didáctica: __________________________________________________________ 
5. Los contenidos que hubiera preferido no hacer:__________________________________________________________________________ 

6. Los materiales trabajados en esta  unidad didáctica han sido adecuados.  
En el caso de no considerarlos adecuados, razona por qué._________________________________________ 

 1     2     3    4     5  

7. El nivel de dificultad / profundidad de la unidad didáctica ha sido adecuado.   1     2     3    4     5  
8. Hubiera profundizado más en _________________________________________________________________________________ 
    Hubiera profundizado menos en _______________________________________________________________________________ 
9. Lo que más me ha ayudado en esta unidad didáctica ha sido  ________________________________________________________ 
    Lo que menos me ha ayudado en esta unidad didáctica ha sido_______________________________________________________ 

10. De esta unidad didáctica yo cambiaría_______________________________________ 
METODOLOGÍA DE LA SEMIPRESENCIALIDAD 
11. Me ha resultado útil trabajar esta unidad didáctica de forma semipresencial.  1     2     3    4     5  
12. Me hubiera gustado realizar más actividades de forma no presencial.  1     2     3    4     5  
13. Me hubiera gustado realizar más actividades de forma presencial.  1     2     3    4     5  
14. Me ha resultado útil trabajar en aula multimedia.  1     2     3    4     5 
15. Me ha resultado útil entregar los trabajos en formato electrónico.  1     2     3    4     5  
16. Me ha resultado útil poder disponer de sesiones no presenciales para realizar lecturas básicas sobre la 

unidad, participar en el foro, trabajar en equipo o de forma individual, realizar ejercicios o traducciones que 
se solicitaban en la unidad, hacer trabajo de campo (búsqueda de herramientas, tarifas, etc.). 

 1     2     3    4     5  

17. Me hubiera gustado explotar (más) las actividades no presenciales de tipo (debate en el chat, debate en el 
foro, trabajo en equipo, etc.): 
Especifica cuáles:_________________________________________________________________________ 
 

1     2     3    4     5 

18. Indica los beneficios de la semipresencialidad con respecto a la enseñanza presencial: 
______________________________________________________________ 

 

19. Indica las desventajas de la semipresencialidad con respecto a la enseñanza presencial: 
______________________________________________________________ 

 

20. Indica con qué problemas te has encontrado en las sesiones no presenciales: 
___________________________________________________________________________________________________________ 
TUTELA 
21. El tipo de tutela que me resulta más práctico con el docente es (pon una cruz en el recuadro correspondiente): 

       a) Personal, con horas fijas       b) Personal, con horas concertadas      c) En grupo, en horas de clase      
       d)  Por el chat          e) Por correo electrónico        f) Otras, especifica cuáles______________________ 
HERRAMIENTAS VIRTUALES 
22. Indica qué beneficios has encontrado con relación al uso de las siguientes herramientas virtuales: 

a) foro: _________________________________________________________ 
b) correo electrónico: _________________________________________________________ 
c) Campus Virtual: _________________________________________________________ 

23. Indica qué herramienta prefieres de todas las herramientas que promueven la semipresencialidad. Señala las más útiles por orden de 
jerarquía. 

 Entorno virtual de aprendizaje (EVA) 
 Foro 
 Chat 
 Correo electrónico 
 Otros, especifica cuáles:_____________________________________________________________ 

24. Me ha resultado útil trabajar con el foro.  1     2     3    4     5  
25. El uso del EVA que se ha hecho en esta unidad didáctica ha sido adecuado.  1     2     3    4     5  

26. Indica si te hubiera gustado explotar más o menos alguna de las funciones del EVA. Especifica 
cuáles:______________________________________________ 

 1     2     3    4     5  

27. Me ha resultado útil la comunicación con mis compañeros y/o con la profesora por correo electrónico.  1     2     3    4     5  
28. Me ha resultado útil el uso del chat para realizar el trabajo en equipo con mis compañeros de grupo.  1     2     3    4     5 

No lo he utilizado 
EVALUACIÓN 
29. Los contenidos de los trabajos evaluados se han correspondido con los contenidos de la unidad didáctica.  1     2     3    4     5 
30. Los contenidos de los trabajos evaluados se han correspondido con el énfasis que ponía la profesora en cada 

actividad.  
 1     2     3    4     5  

31. Las actividades de esta unidad que cuentan para la evaluación de la asignatura me han parecido 
suficientemente diversas. 

 1     2     3    4     5  

32. Me ha resultado útil disponer de los criterios de evaluación para orientarme en la realización de las 
actividades. 

 1     2     3    4     5  

               1     2     3    4     5  
           

      Hubiera cambiado:__________________________________ 
      2     3    4     5  

   
         

                 
      2     3    4     5  

3                      
               

      2     3    4     5  

3                       
     

      2     3    4     5  

3                 1     2     3    4     5  
3             

          1     2     3    4     5 
4          

                 
      2     3    4     5 

    
                   

      
  1     2     3    4     5 

4                1     2     3    4     5 
4                      

       
  1     2     3    4     5 
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U    

   

                   
                           

                  
 

           1     2     3    4     5  
2              1     2     3    4     5  
3            
    Yo cambiaría____________________________________________ 

      2     3    4     5  

4              
        

       unidad didáctica han sido adecuados.  
E           

      2     3    4     5  

7                 1     2     3    4     5  
8       
    Hubiera profundizado menos en _______________________________________________________________________________ 
9               ________________________________________________________ 
    Lo que menos me ha ayudado en esta unidad didáctica ha sido_______________________________________________________ 

1        
    

             1     2     3    4     5  
1             1     2     3    4     5  
1            1     2     3    4     5  
1           1     2     3    4     5 
1             1     2     3    4     5  
1                  

                 
              

      2     3    4     5  

1                    
     

  
 

     2     3    4     5 

1              
 

 

             
 

 

             
 

 
                     

       a) Personal, con horas fijas       b) Personal, con horas concertadas      c) En grupo, en horas de clase      
       d)  Por el c           e) Por correo electrónico        f) Otras, especifica cuáles______________________ 

  
               

   
    
    

                    
 

      
  
  
   
    

               2     3    4     5  
2                  1     2     3    4     5  

2                  
 

      2     3    4     5  

2                   1     2     3    4     5  
2                      1     2     3    4     5 

N     
 

                  1     2     3    4     5 
3                    

  
      2     3    4     5  

3                  
  

      2     3    4     5  

3                   
 

      2     3    4     5  

33. Me ha parecido correcta la calificación que se ha otorgado a cada actividad.  1     2     3    4     5  
34. Me ha parecido correcta la forma de evaluar la unidad. 
      Hubiera cambiado:__________________________________ 

 1     2     3    4     5  

CARGA DE TRABAJO 
35. El ritmo de la unidad didáctica ha sido: 

Muy lento = 1, lento = 2, normal = 3, rápido = 4, muy rápido = 5. 
 1     2     3    4     5  

36. De media, la cantidad de horas de trabajo fuera del aula que he invertido para esta unidad didáctica ha sido: 
0–2 = 1, 2–5 = 2, 5–7 = 3, 8–12 = 4, >12 = 5 

 1     2     3    4     5  

37. Las tareas para las que he tenido que invertir más tiempo de trabajo han sido las que más me han ayudado 
en mi proceso de aprendizaje. 

 1     2     3    4     5  

38. Las tareas no presenciales me han proporcionado más tiempo para reflexionar sobre mi aprendizaje.  1     2     3    4     5  
39. Las tareas que me han dado más trabajo han sido: ______________________________________________________________________ 
40. La carga de trabajo me ha parecido adecuada.  1     2     3    4     5 
41. Esta unidad didáctica, comparada con otras, ha sido: 

Muy fácil = 1, fácil = 2, normal = 3, difícil = 4, muy difícil = 5. 
 1     2     3    4     5 

DISEÑO DE LOS MATERIALES 
42. El diseño de los materiales de la unidad didáctica me ha parecido adecuado y fácil de entender (fichas, 

textos, material de apoyo, calendario, etc.). 
  1     2     3    4     5 

43. El uso de los iconos en las actividades me ha resultado útil.   1     2     3    4     5 
44. Ha sido útil acabar la unidad didáctica con una tarea final que se tenía que realizar de forma autónoma, ya 

fuera en grupo o de forma individual. 
  1     2     3    4     5 

OBSERVACIONES 
45. Indica las características de esta unidad didáctica que se deberían mejorar de forma prioritaria (especificar aspectos que no aparecen en 

las preguntas anteriores). Sé lo más explícito posible. 
 
46. Utiliza este espacio para aclarar cualquiera de las respuestas que has dado o para añadir algún comentario. 
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RESUMEN

La adaptación al cambio profesional y el impacto de las TIC en el trabajo y
la formación suponen un nuevo reto para la orientación ocupacional. La me-
jora de la adaptabilidad al cambio por parte de los trabajadores desempleados
se concreta en la elaboración y evaluación de un programa de orientación,
fundamentado en el cambio de actitudes, aplicado a una muestra de centros
de formación ocupacional en el ámbito de referencia de la provincia de Bar-
celona. A partir de un diseño clásico pretest postest, se constató, que el grupo
experimental presentaba resultados significativamente mejores que el grupo
control. Los resultados permiten evidenciar que la intervención orientadora
propuesta resulta eficaz y que es posible mejorar la predisposición actitudinal
hacia la adaptación al cambio profesional en adultos desempleados, especial-
mente en aquéllos sujetos menores de 35 años. Se concluye con unas suge-
rencias para optimizar su aplicabilidad en los contextos educativos no
reglados. 

ABSTRACT

The adaptation to face professional changes and the impact of ITC in the work-
place provide new challenges for the career guidance. In order to improve wor-
kers adaptability, especially of those who are unemployed, a guidance program,
based on attitudes change, is applied and evaluated, in a sample of occupatio-
nal centres in Barcelona. A pre-test post-test method showed that the experi-
mental group obtain better results on adaptability attitude than those who did
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not receive it. The results confirm the effectiveness of the guidance program and
demonstrate that it is possible to improve unemployed people attitudes toward
adaptability, especially those under the age of 35 and that are inside a formative
process. Some implications in the educational process are highlighted.

INTRODUCCIÓN

El mercado laboral evoluciona constantemente provocando cambios
acelerados en los puestos de trabajo y en las distintas ocupaciones, siendo
cada vez más frecuente el cambio de tipo y lugar de trabajo (Bobek y Rob-
bins, 2005). Esta movilidad constante exige nuevas competencias y actitudes
laborales para los trabajadores que a menudo no se corresponden con las
que éstos pueden ofrecer (Hall y Chandler, 2005). 

La adaptabilidad individual a los cambios constituye una dimensión de
la empleabilidad (Fugate, Kinicki y Ashforth, 2004) y es entendida, desde la
orientación para la carrera, como nueva competencia transversal para afron-
tar los retos profesionales, de manera crítica y madura, dentro de un entorno
laboralmente cambiante (Savickas, 2000, 2005; Griffin y Hesketh, 2005). Pu-
lakos, Arad, Donovan y Plamondon (2000) constatan que la adaptabilidad es
generalizable a distintos puestos de trabajo y ámbitos ocupacionales. Dicha
adaptabilidad permite a los trabajadores, tanto activos como desempleados
anticiparse, de manera proactiva, a las demandas y exigencias laborales y re-
solverlas eficazmente en beneficio de su propio desarrollo personal y profe-
sional (Chan, 2000; Fugate et al., 2004; Griffin y Hesketh, 2005). 

La adaptabilidad individual a los cambios mejora no sólo el ajuste ac-
tivo del trabajador con los requerimientos de su puesto de trabajo y/o de la
organización (Lofquist & Dawis, 1991; Dawis, 2005), sino que además incre-
menta la identificación de oportunidades de carrera ayudando al trabajador
a gestionar los procesos de pérdida, búsqueda y mantenimiento o cambio de
trabajo para que contribuyan a su desarrollo completo (Fugate et al., 2004).
En este sentido, parece importante que la adaptación al cambio se considere
un contenido prioritario en los cursos de formación ocupacional para el em-
pleo y se intervenga para mejorarlo. Sin embargo, el aprendizaje de la adap-
tación al cambio requiere de una orientación profesional continuada y de
una formación a lo largo de la vida activa (life long learning) que permita au-
mentar y mejorar el ritmo de adaptación ante cualquier novedad que pro-
muevan e introduzcan las empresas y el mercado de trabajo (Figuel, 2006).

La adaptabilidad individual se concreta en una actitud hacia el cambio
laboral y sus desafíos (Hall, 2002; Hall y Chandler, 2005). Los esfuerzos de
adaptación a los cambios profesionales están inevitablemente mediatizados
por la incidencia de componentes cognitivos, afectivos y conductuales, los
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mismos que presenta la actitud (Fugate et al., 2004). Estos tres componentes
y la intensidad de sus interrelaciones explicarían, en parte, el proceso de for-
mación, adquisición y ejecución de actitudes (Eagly y Chaiken, 2007; Alba-
rracín, Johnson, Zanna y Kumkale, 2005; Maio y Haddock, 2010; Montané,
Jariot y Rodríguez Parrón, 2007) y la predicción y ejecución del comporta-
miento deseado o esperado (Azjen 2001; Ajzen y Fishbein, 2005; Fazio, 1995;
Olson y Stone, 2005). Dicha actitud hacia la adaptación al cambio está ínti-
mamente relacionada con el desarrollo de determinadas competencias pro-
fesionales puesto que tanto actitudes como competencias siguen procesos
similares que se complementan entre sí (Arnau y Montané, 2010). 

Para poder iniciar un cambio de actitudes eficaz hacia la adaptación
al cambio es imprescindible considerar que hay que intervenir en las tres
dimensiones de la actitud (cognitiva, conductual y emocional). Una sola di-
mensión por si misma no puede explicar los efectos de cambio actitudinal
deseados, sólo seria posible conseguir un cambio de actitudes en el caso de
que las restantes dimensiones estuvieran presentes de manera implícita y
presentaran una cierta consistencia entre ellas (Arnau y Montané, 2010;
Eagly y Chaiken, 1993, 2005, 2007; Maio y Haddock, 2010). 

Una intervención así entendida, supone asumir el modelo de progra-
mas como referente principal de la intervención orientadora con el objetivo
de dotar a los adultos desempleados de una mejor adaptabilidad a los cam-
bios profesionales en aras de favorecer su proceso de inserción laboral. El
objetivo de esta investigación es comprobar en qué medida la aplicación de
un programa de orientación para la mejora de la adaptación al cambio pro-
fesional, fundamentado en el cambio de actitudes e integrado en el proceso
formativo tradicional, consigue mejorar significativamente la predisposi-
ción de los alumnos desempleados hacia la adaptación a los cambios profe-
sionales futuros relacionados con su ocupación, atendiendo la influencia de
las variables diferenciales género y edad. 

1. MÉTODO

Se ha optado por utilizar un diseño de investigación cuasiexperimen-
tal pretest-postest con grupo control y grupo experimental. 

1.1. Muestra 

Los sujetos de la muestra proceden de diferentes centros de formación
ocupacional de la provincia de Barcelona (Cataluña). La muestra válida para
los contrastes pretest-postest fue de 189 sujetos. 
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Para delimitar el grupo experimental se utilizó un muestreo no proba-
bilístico intencional condicionado por las posibilidades de acceso a los cen-
tros. Este grupo, formado por 132 sujetos, en su mayoría mujeres (89%),
con una edad media de 37 años y una desviación típica de 7,8, ha seguido el
programa de orientación de manera integrada al proceso de formación con-
vencional.

La selección del grupo control se llevó a cabo a partir de un muestro
aleatorio simple. 54 mujeres (94.7 %) y 5 hombres, con una edad media de
35 años y una desviación típica de 6.4, forman parte de los 57 sujetos que no
recibieron la aplicación del programa de orientación específico y se limita-
ron a seguir el proceso de formación tradicional. Los cuestionarios pretest
y postest fueron aplicados dentro de un intervalo similar al de la aplicación
del programa. 

En todo el proceso de aplicación y evaluación del programa POAC co-
laboraron voluntariamente 10 formadores-expertos, adscritos a los 5 cen-
tros de formación ocupacional seleccionados. 

1.2. Instrumento

Como instrumento de medida se utilizó el Cuestionario de evaluación
de la Predisposición hacia la Adaptación al Cambio profesional (Ce-PAC),
previamente validado y fiabilizado (Arnau, 2011), que actuó, a la vez, como
pretest y postest. Dicho cuestionario, que presenta un índice elevado de con-
sistencia interna (α = 0,88), se responde en una escala Likert de 4 puntos y
consta de 16 ítems, reducidos a una estructura simple de tres factores: emo-
ciones (it 14 y it15), conducta (it3, it5, it8, it9, it10, it11, it13) y cognición (it1,
it2, it4, it6, it7, it12, it14). Estos tres factores se corresponden con las di-
mensiones de la actitud postuladas teóricamente. El Ce-PAC permite eva-
luar las dimensiones de la actitud sobre las que intervenir para poder
mejorar aspectos actitudinales relacionados con la adaptación individual a
los cambios profesionales, especialmente con adultos desempleados. Por
este motivo se justifica su elección y uso con la muestra de este estudio. 

El Ce-PAC es un recurso evaluativo integrado dentro del Programa de
Orientación para la mejora de la Adaptación al Cambio profesional (POAC).
En el POAC, aparte del cuestionario de evaluación citado y de los objetivos,
se incluyen los tres elementos de la actitud (cognición, conducta y emocio-
nes) como contenidos imprescindibles para el diseño de las actividades de
intervención. Las estrategias de intervención están relacionadas con los
ítems del Ce-PAC, a escoger según las necesidades a satisfacer desde un
punto de vista grupal y/o individual (Cuadro 1) 
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Cuadro 1. Criterios para la elaboración de los contenidos y las actividades de adaptación al
cambio profesional.

Asimismo, el programa POAC incluye otros instrumentos para conocer
el punto de vista de las personas implicadas: un cuestionario para los for-
madores y una entrevista semi-estructurada en profundidad para los alum-
nos, aproximándonos así a una estrategia metodológica mixta. 

1.3. Procedimiento

El cuestionario Ce-PAC fue administrado entre octubre de 2007 y enero
de 2009, al inicio y final de cada uno de los cursos de formación de la mues-
tra. La aplicación del programa POAC estuvo condicionada por la duración
del propio proceso formativo puesto que estaba integrado en él. 

La estrategia para aplicar el programa coincide con el modelo pro-
puesto por Montané (1993) en el cual los programas de orientación se inte-
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Contenidos 
 

Estrategias de intervención 
 

Cognitivos 

 
Actividades de predominio de la  información: incluyen contendidos de 
información dedicados a procurar que el alumno conozca las ventajas de la 
adaptación al cambio para su desarrollo profesional y las consecuencias negativas 
si ésta no se da.  
Ejemplos de actividades: “Enumerar qué tipo de tareas relacionadas con la 
ocupación podrían realizarse fuera de la empresa, en casa” o  “Conocer el 
funcionamiento de las TIC que están presentes en la ocupación y saber 
controlarlas y programarlas.”  
 

Emotivos 

 
Actividades de integración de emociones: incluyen contenidos relacionados con 
la integración de valores, sentimientos y emociones favorables al cambio y al 
proceso de adaptación al mismo, con el objetivo de que  los alumnos se sientan 
bien realizando algún tipo de actividad que incorpore las TIC.  
Ejemplo de actividad: “Diseñar una sesión lúdica, relajada, donde aparezcan las 
nuevas tecnologías, sobre todo para los alumnos que presentan mayor 
resistencia”. 
 

Conductuales 

 
Actividades para la mejora de las destrezas y los hábitos de comportamiento: 
incluyen las experiencias previas de los alumnos en relación a la adaptación al 
cambio e indican lo que éstos tienen que practicar para la adquisición y 
consolidación de hábitos favorables hacia dicha adaptación.  
Ejemplo de actividad: “Elaborar un listado de las principales exigencias de 
cambio que tiene que afrontar una persona para estar al día de la ocupación en la 
cual se está formando.” 
 

 



gran en los contenidos curriculares de los cursos de formación ocupacio-
nal/profesional y son los formadores expertos de dichos cursos los que apli-
can el programa con la ayuda y el asesoramiento continuado de un
orientador. En este caso, el programa de orientación para la mejora de la
adaptación al cambio profesional (POAC) se incluyó dentro de los cursos de
formación ocupacional que se realizaron en los centros de la muestra, es
decir, los formadores, con la supervisión del orientador, fueron incorporando
actividades de adaptación al cambio profesional a lo largo de cada uno de los
cursos al tiempo que desarrollaban los contenidos curriculares. Los resul-
tados del Ce-PAC (pretest) permitieron planificar la intervención según los
déficits presentados por el grupo-clase, adaptando las actividades a las ne-
cesidades y peculiaridades de cada grupo. 

Para estudiar el efecto del programa de orientación en los grupos ex-
perimental y control, se ha realizado, mediante el programa estadístico SPSS
(Statistical Package for Social Sciences, V.19), un análisis de la varianza
mixto siendo el grupo y la edad las variables entre sujeto y el pretest-postest
la de medidas repetidas. 

2. RESULTADOS 

Para conocer el efecto del programa de orientación en el colectivo
de adultos desempleados en los grupos experimental y control, el primer
paso ha sido comprobar si las matrices de covarianzas son iguales para
los dos grupos en el factor general de adaptabilidad. Los resultados ob-
tenidos en el estadístico M. de Box permiten aceptar la hipótesis de igual-
dad entre matrices de varianzas-covarianzas, dado que la significación es
p < 0.072. 

Para comprobar la evolución de la variable «adaptabilidad» en los dos
grupos (experimental y control) se ha aplicado el modelo lineal general de
medidas repetidas. A la vista de los resultados presentados en la tabla 1, se
destaca que la interacción «adaptación-grupo» es significativa (p < 0.001) al
igual que la de «adaptación-edad» (p = .003), no así la interacción de «adap-
tación-edad-grupo». Asimismo, se puede comprobar que la evolución de la
variable «adaptabilidad» es distinta según el grupo al que pertenecen los su-
jetos que han participado en esta investigación. 
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Tabla 1. Pruebas de los efectos intra-sujetos e inter-sujetos para la variable «Adaptabilidad»

Analizando las diferencias de medias intragrupos se detecta claramente
que el nivel de adaptación al cambio profesional en el grupo experimental
aumenta de manera significativa una vez finalizado el programa, con una di-
ferencia de medias de -.45 (p <.001). En cambio, se observa una disminución
estadísticamente significativa (p = .033) de las puntuaciones en el grupo con-
trol entre el pre-postest. Gráficamente, se pueden ver contrastadas tales di-
ferencias (Figura 1):

Figura 1. Contrastes pretest -postest en los grupos experimental y control
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Modelo general 

Adaptabilidad 

Pruebas Efectos Fuente F p - valor 2Eta parcial 

Factor 9.756 .022 .072 

Factor* Grupo 26.459 <.001 .226 

Factor* edad 8.877 .003 .006 
intra-sujetos 

Factor* edad* Grupo 1.011 .317 .008 

Grupo 8.485 .004 .064 
inter-sujetos 

Edad 2.334 .129 .018 

 

 



Los contrastes aplicados a posteriori confirman que existen diferen-
cias significativas entre los grupos control y experimental (F = 1.22; p =
<.001). Se ha realizado un análisis por ítems y se ha constatado que los tres
factores hallados en el Ce-PAC (cognición, conducta y emociones) presentan
variaciones estadísticamente significativas: «cognición» (F = .710; p <.001),
«conducta» (F = 4.34; p <.001) y emociones «(F = 9.446; p = .002), siendo los
sujetos del grupo experimental los que presentan, en las tres dimensiones,
una tendencia meliorativa y muy superior a la del grupo control, que pre-
senta variaciones discretas y poco relevantes entre la situación inicial y final. 

En cuanto a la variable género, no se han observado diferencias sig-
nificativas entre hombres y mujeres, probablemente debido a las carac-
terísticas de la muestra. A nivel general, tampoco existen variaciones
significativas en los contrastes postest de la variable «adaptabilidad» en tér-
minos de edad. Sin embargo, cabe constatar que las personas mayores de
35 años de los grupos experimental y control puntúan en el pretest más alto
y acumulan mejores resultados, en los factores «cognición» y «conducta-ac-
ciones», una vez finalizado el programa con respecto a los sujetos menores
de 35 (tabla 2): 

Tabla 2. Diferencias t test entre los tres factores extraídos y la variable edad

* Factor cognición
** Factor conducta y acciones
*** Factor emociones
(*) Diferencia significativa (< 0,001)
(**) Diferencia significativa (< 0,05)

198 LAURA ARNAU SABATÉS
DESEMPLEO Y ORIENTACIÓN PARA LA CARRERA: APLICACIÓN Y EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA...

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 191-206

Edad 

Experimental Control 

<35 
años 
 

= o > 
35 
años 

Diferencia 
de medias 

<35 
años 
 

 
= o 
> 35 
años 

Diferencia 
de medias 

Pretest  
(Escala 1-4) 

      

F1 * 2.16 2.48 -0.32(**) 2.17 2.75 -0.58(**) 

F2 ** 1.91 2.14 -0.23(**) 1.87 2.25 -0.38(**) 

F3 *** 2.85 3.05 -0.20 3.12 3.34 -0.22 

       

Posttest 
(Escala 1-4) 
 

     
 

F1 * 2.89 2.81 0.08 2.28 2.58 -0.3 

F2 ** 2.55 2.57 -0.02 2 2.13 -0.13 

F3 *** 3.27 3.19 0.08 2.86 2.68 0.26 

 



No obstante, tal y como muestra la tabla 2, el progreso de los alumnos
menores de 35 años entre el pretest y el postest, es más elevado respecto con
aquellos de mayor edad, igualándose en el postest algunas de las puntua-
ciones obtenidas en ambos grupos de edad. 

Estos resultados estadísticos, se complementan con las valoraciones
y percepciones de los alumnos y los formadores que han participado en la
aplicación del programa. El 80% de los alumnos consideró que las activi-
dades realizadas habían sido muy útiles. Por su parte, la totalidad de for-
madores valoró positivamente el programa POAC y coincidieron en
señalar la mejoría notable de los alumnos una vez concluida su aplica-
ción. Asimismo destacaron la utilidad del proceso de asesoramiento y su
importancia para garantizar la aplicabilidad del programa y la validez del
mismo. 

3. DISCUSIÓN DE RESULTADOS Y CONCLUSIONES

En cuanto a los resultados pretest-postest de cada grupo por separado
(experimental y control), se puede constatar que los alumnos desempleados
que han seguido un proceso de formación tradicional no consiguen mejo-
rar las puntuaciones obtenidas, mientras que la media global del grupo ex-
perimental ha aumentado significativamente con un nivel de probabilidad
asociada de riesgo inferior al uno por mil en el factor general de «adapta-
bilidad» y en los factores específicos de la actitud «cognición», «conducta».
No obstante, la mejora en el factor «emociones» ha sido menor, con una di-
ferencia de medias de -0.24 puesto que la puntuación inicial media en este
factor ya era alta (2.98), atendiendo al recorrido de la variable 1-4. En el
grupo control, en cambio, las puntuaciones en de este factor en el postest,
lejos de mejorar, decrecieron, con una diferencia de medias de 0.51, por lo
que parece plausible pensar que un programa de estas características ayuda
a mantener y, en algunos casos, a mejorar la motivación y las emociones fa-
vorables hacia el cambio por parte de quienes lo reciben. Las variaciones es-
tadísticamente significativas en el resto de factores «cognición» y
«conducta» evidencian la influencia positiva del programa en la actitud glo-
bal de los alumnos desempleados hacia la adaptación a los cambios profe-
sionales. 

A la vista de los resultados obtenidos, se puede corroborar que el pro-
grama POAC resulta útil y eficaz puesto que su aplicación ayuda a mejorar
la actitud hacia la adaptación al cambio profesional de los alumnos del
grupo experimental aumentando sus conocimientos, habilidades y hábitos
así como sus emociones en relación a los cambios y al proceso de afronta-
miento a los mismos. 
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Pese a no hallar diferencias estadísticamente significativas en los gru-
pos control y experimental respecto a las diferencias de edad de los sujetos,
parece que éste es un elemento que incide en la mejora de la actitud hacia
la adaptación al cambio profesional. Los alumnos menores de 35 años me-
joran notablemente sus puntuaciones entre el pretest y el postest, especial-
mente en los factores «cognitivo» y «conductual», no así los alumnos
mayores de 35 años, que pese a presentar puntuaciones más elevadas, la evo-
lución no es tan clara. Por lo que se puede interpretar que los alumnos me-
nores de 35 años pueden presentar, en el marco de una situación formativa
profesionalizadora, mayor flexibilidad en el desarrollo y mejora de la actitud
hacia la adaptación al cambio. Estos resultados son coincidentes con INEM
(2004), Hall y Chandler (2005) y Arnau (2011) que afirman que normalmente
los adultos jóvenes tienen mayor facilidad e interés para adaptarse que los
mayores, puesto que la adaptación al cambio decrece con la edad. Parece
pues que las personas situadas dentro de la franja de edad mayor de 35 años
pueden requerir un tipo de intervención de carácter reactivo, especialmente
si han tenido poco contacto con las TIC. 

Una vez más se ha constatado que para poder mejorar dicha actitud,
se debe tener en cuenta que la adaptabilidad se compone, como mínimo, de
tres elementos: cognitivos, conductuales y emotivos, y que será necesario
aplicar los tres de manera integrada tal y como señala el modelo teórico de
cambio de actitudes y las definiciones de actitudes incluidas en este estudio
(Fugate et al., 2004, Fabrigar, MacDonald y Wegener, 2005, Montané et al.,
2007). 

Se desprende la necesidad de introducir, de manera integrada en los
procesos de formación ocupacional para el empleo, información sobre cam-
bios profesionales futuros, la práctica de hábitos y destrezas favorables al
cambio y la integración de emociones positivas a través de un clima de
aprendizaje motivador y agradable para poder mejorar la actitud de adap-
tabilidad a los cambios, incidiendo especialmente en las actitudes de los
alumnos mayores de 35 años. 

Los resultados indican elementos positivos de esta metodología de in-
tervención en orientación y también aspectos referidos al proceso de di-
seño y aplicación que deberían ser continuamente revisados y optimizados
para obtener mejores resultados y comprender el alcance de los efectos del
programa. En este caso, a pesar de la flexibilidad con la que se aplicó el
programa se siguieron criterios unificados de aplicación en el conjunto de
intervenciones realizadas, existiendo una concordancia durante todo el pro-
ceso entre la planificación y la aplicación del programa por parte de los for-
madores-expertos implicados. Este proceso fue determinante, y así lo
consideraron los propios formadores, para garantizar la factibilidad y apli-
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cabilidad del POAC y minimizar la influencia de otras variables intervi-
nientes.

Un aspecto a considerar es el tamaño de la muestra y el procedimiento
de muestreo utilizado en el grupo experimental, por lo que las tendencias
apuntadas podrían confirmarse con una eventual ampliación de la misma y
los resultados sólo podrían ser generalizables, como es lógico, si la población
tuviera características muy similares a las de la muestra seleccionada. 

Otra de las limitaciones está relacionada con el proceso de aplicación
y de respuesta del cuestionario Ce-PAC, entendiendo que dicho proceso
puede estar influenciado por la deseabilidad social. Sin embargo, para mi-
nimizar tal efecto y reducir la aleatoriedad en las respuestas, se pidió a los
participantes que contestaran con sinceridad y se les explicó el proceso de
respuesta verbalmente y por escrito, tal y como sugieren Hernández, Fernán-
dez y Baptista (2007). 

Los resultados corresponden a un primer nivel de evaluación. Sería
necesario realizar una evaluación a largo plazo con criterios de efectividad
e impacto para detectar elementos a mantener y/o a reconsiderar que per-
mitieran la continua optimización del POAC en vistas a futuras aplicaciones.

Asimismo, sería interesante ayudar a la transferencia de dicho pro-
grama a otros colectivos (trabajadores en activo, trabajadores en paro de
larga duración o, alumnos de los ciclos formativos de grado medio y supe-
rior) y a otros escenarios relacionados con la pérdida del puesto de trabajo
y/o los procesos de orientación y recualificación profesional para poder me-
jorarlo y adaptarlo incidiendo de manera específica sobre cada uno de estos
colectivos. 

3.1. Implicaciones educativas

La acción orientadora realizada se entiende dentro de un proceso de
orientación educativa y de asesoramiento, que permite a los sujetos desem-
pleados mejorar su actitud de adaptación al cambio profesional. Desde un
punto de vista educativo, los resultados permiten avanzar en el diseño de un
modelo de cambio de actitudes para la adaptación al cambio en los contex-
tos de formación y empleo que permita a las personas conseguir un trabajo
y desarrollarse globalmente desde el ejercicio de una ocupación. 

Una intervención planteada desde esta óptica, permite diseñar accio-
nes de orientación planificadas, sistemáticas e integradas en los procesos
formativos para el empleo, para llegar a todos los alumnos y prepararlos, a
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través de la capacitación e intervención de los formadores tutores y/o pro-
fesores, para afrontar de manera eficaz los cambios futuros y garantizar así
un óptimo proceso adaptativo a lo largo de su carrera profesional.

Asimismo los resultados ofrecen indicaciones sobre cómo mejorar la
propuesta de algunas acciones orientadoras y formativas con adultos de-
sempleados, identificando los puntos fuertes y débiles para incrementar su
eficacia. 
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RESUMEN

En esta investigación se ha analizado la participación de las familias de ori-
gen autóctono y extranjero en centros docentes de educación primaria de la
Región de Murcia. Para ello, se ha administrado un cuestionario de 18 pre-
guntas tipo Likert a 1.932 familias. Los resultados informan de la presencia de
tres grupos de familias según su grado de participación: un primer grupo, in-
tegrado por familias autóctonas que se caracteriza por participar con mayor
intensidad en las reuniones de padres, actividades extraescolares, en el AMPA,
en las escuelas de padres, en las tutorías; un segundo grupo, que constituye el
grupo de familias extranjeras y se mantiene en niveles medios de participa-
ción, aunque con una tendencia hacia valores inferiores de participación en re-
lación al primer grupo; y un tercer grupo, integrado también por familias
autóctonas, que se caracteriza por participar con poca intensidad en el centro
docente en el que está escolarizado su hijo. La investigación concluye con un
conjunto de propuestas de mejora dirigidas a favorecer la participación entre
las familias y el centro docente.

ABSTRACT

In this research we have analyzed the participation of native and foreign fa-
milies in primary schools in the Region of Murcia. Thus, it has been adminis-
tered a questionnaire of 18 Likert-type questions to 1932 families. The results
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indicate the presence of three groups of families according to their degree of
participation: A first group, composed of native families characterized by more
intense participation in parent meetings, school activities, the AMPA, in the
schools of parents, in tutoring; a second group, which is the group of foreign
families and remains at average levels of participation, although with a trend
towards lower values   of participation in relation to the first group; and a third
group, which also includes native families, characterized by low intensity par-
ticipate in any school where your child is enrolled. The research concludes
with a set of proposals for improvements aimed at increasing participation
among families and the school.

INTRODUCCIÓN

En los últimos años, los flujos migratorios han supuesto un incremento
de hijos de familias de procedencia extranjera en las aulas escolares. Esta si-
tuación demanda un sistema educativo que se constituya en motor de inte-
gración intercultural y que, por tanto, sea capaz de promover y mejorar las
posibilidades de integración social de todos (Lozano, 2007). Pero a nuestro
entender, sería un error abordar las cuestiones relativas a la educación inter-
cultural con independencia del conjunto de problemas que afectan al sistema
educativo en general y al sistema escolar en particular (López Melero, 2004). 

Desde estos planteamientos y como un centro de interés, hemos de
considerar que el proceso de inclusión educativa del alumnado de origen ex-
tranjero está mediado por la efectividad de la relación de la familia con la
vida del centro educativo y su participación en ella. La escuela es el primer
espacio social en el que las personas de origen extranjero son reconocidas
como personas y no como fuerza de trabajo o fuente de problemas sociales
(Santos, 2009). De hecho, la participación de la familia en la educación de
sus hijos es uno de los factores que más ayuda a la inclusión educativa del
alumnado de origen extranjero (Informe del Defensor del Pueblo, 2003; Díez
Palomar y Flecha, 2010), de lo que es consciente la propia familia (Santos y
Lorenzo, 2003). No obstante, no se trata únicamente de implicar a las fami-
lias en el seguimiento de tareas y progresos escolares, sino de conseguir que
todos los miembros de la comunidad educativa lleguen a sentir como pro-
pio el centro escolar para que, en consecuencia, éste se convierta en una ins-
tancia de participación y de aprendizaje cívico (Baráibar, 2005). 

El sistema educativo debe ejercer un liderazgo en la tarea de ayudar a
que las familias de origen extranjero aumenten su compromiso con la edu-
cación de sus hijos. En tal sentido, entender que la escuela puede organi-
zarse como una comunidad de aprendizaje supone un importante paso en
esta dirección (Essomba, 2006; Torres, 2007). 
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Pero, ¿están preparados los centros escolares para dar respuesta a la di-
versidad cultural del alumnado que acogen? Estudios previos destacan las di-
ficultades que se están presentando en los centros cuando se pretende
ofrecer una verdadera respuesta educativa de calidad a las necesidades es-
pecíficas que presentan los alumnos de origen extranjero en las aulas que as-
piran a ser inclusivas (Aguado, Ballesteros, Malik y Sánchez, 2003;
Carbonell, 2005). Estas dificultades vienen de la mano, en muchos casos, de
la escasa participación de las familias, tanto de origen extranjero como
autóctono, en los centros educativos (Lozano, Cerezo y Angosto, 2011a, b;
Leiva, 2011). 

Sin duda, la colaboración escuela-familia es fundamental dado que,
como indica Bolívar (2009), la participación de los padres en el centro edu-
cativo tiene su importancia en la aportación que hace a la tarea propiamente
educativa desarrollada por los profesionales. Además, una relación entre las
familias de origen inmigrante y los centros educativos que acogen y educan
a los niños de estas familias, ayuda a incrementar el logro de tres metas pro-
pias de la educación intercultural: la construcción de conocimiento, la re-
ducción de los prejuicios y la creación de una cultura de integración a través
de dinámicas comunitarias centradas en la habilitación competencial de los
educandos. En este sentido, la respuesta a las demandas sociales y educati-
vas actuales, pasan por la apertura del centro educativo, no sólo a las fami-
lias, sino a toda la comunidad educativa (Buendía, Aguado, Marín y Soriano,
2005; Gairín e Iglesias, 2008; Ainscow y otros, 2007; Sales, traver y García,
2011).

Sin embargo, a pesar de los conocidos y señalados beneficios de la par-
ticipación familiar en la escuela, los niveles de participación en la misma
son muy bajos, al menos desde modelos democráticos (Santos y Lorenzo,
2003). Según describen Santos y Lorenzo (2009) en los resultados de una
investigación llevada a cabo en la comunidad gallega con familias de origen
autóctono e inmigrante que tenían a sus hijos escolarizados en educación se-
cundaria obligatoria, se observa que las segundas afirmaban, en mayor me-
dida que las primeras, que no asistían a las reuniones que convocaba la
escuela, o lo hacían en muy contadas ocasiones. Concretamente, el 86,9% de
los padres y el 53,3% de las madres de origen inmigrante estarían en esta si-
tuación, frente al 71,2% de los padres de origen autóctono y el 33,3% de las
madres. Los porcentajes de participación descienden aún más en el caso de
su implicación en las actividades de la Asociación de Madres y Padres de
Alumnos (AMPA). El 92,3% de los padres y el 85,9% de las madres de origen
inmigrante no participa en las actividades de la asociación, o lo hacen poco,
y aunque estos altos porcentajes vuelven a repetirse entre las familias de ori-
gen autóctono (85,3% y 76,2%, respectivamente), la intensidad del fenómeno
es menor.
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Éste y otros estudios (Goenechea, 2005) han profundizado en la co-
rrelación entre el origen étnico-cultural de las familias y su participación en
el entorno escolar, indicando que los padres de origen latinoamericano pre-
sentan un menor grado de implicación y participación que los originarios de
los países del este de Europa. Sin embargo, su participación es mayor que
la de las familias de origen magrebí.

Con relación a este hecho, es sabido, como señala Feito (2011), que la
inmensa mayoría de las familias desconoce las distintas formas de partici-
par en la escuela, o ésta no facilita su participación. En este sentido, García
Fernández y Moreno (2002, 220) definen la baja participación de las fami-
lias de origen inmigrante en términos de «pseudo-participación en donde se
les informa y asesora sobre la mejor educación para sus hijos sin tener
mucho que decir al respecto». Las razones que la explican hay que situarlas,
sobre todo, en los problemas con la lengua, el desconocimiento de la cul-
tura escolar de la sociedad de acogida (Llevot, 2002; Llorent Bedmar, 2004),
los estereotipos del profesorado o la falta de estabilidad familiar.

No obstante, este análisis causal no sólo debe tener en consideración
la condición migratoria de las familias, sino que también hemos de tener en
cuenta la situación concreta del sistema educativo (Bolívar, 2009). En tal di-
rección, conviene destacar las carencias formativas de un profesorado que
desconoce, en gran parte, técnicas que puedan mejorar la implicación fa-
miliar e incluso contribuir a reducir los estereotipos (Merino y Muñoz,
1998).

A pesar de los beneficios de la participación familiar en la escuela, la
realidad en nuestro país es que existen unos índices de participación fami-
liar muy bajos, al menos desde modelos democráticos y participativos. Así,
un gran porcentaje de las familias de origen inmigrante o autóctono no uti-
lizan ninguna de las dos vías institucionales de participación, es decir, el
Consejo Escolar para la toma de decisiones educativas o el AMPA para la
organización de actividades complementarias al currículo oficial. Y, en el
caso restante, cuando hay implicación de las familias en la escuela, éstas
están socioculturalmente bien integradas. Se estima que la principal preo-
cupación de los padres se centra en la realidad directa de sus hijos, y más
concretamente en que no tengan problemas en el centro y por tanto, la im-
plicación en la gestión educativa es un asunto residual para el interés fami-
liar.

Por todo lo argumentado hasta el momento, esta investigación analiza
cómo es la participación de las familias, concretamente de los padres, de
origen autóctono y extranjero en 15 centros educativos de Educación Pri-
maria de la Región de Murcia donde están escolarizados sus hijos. En este
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sentido, se valora su asistencia a las actividades del centro cuando se les con-
vocan o por el contrario presentan actitudes pasivas ante todo lo que gira en
torno a la institución educativa en la que están inmersos sus hijos durante
toda su vida escolar. Además, se pretende conocer si la participación es di-
ferente en función de su origen. Pensemos que la Región de Murcia acoge
cada año a un elevado número de extranjeros que eligen esta región como
lugar de residencia, convirtiéndose en la cuarta comunidad con mayor pro-
porción de alumnos extranjeros. Si partimos del hecho de que casi una de
cada siete personas residentes en la Región es de procedencia extranjera,
ello afecta a las necesidades del sistema educativo. 

1. METODOLOGÍA

Esta investigación utiliza una metodología descriptiva tipo encuesta.
Con esta metodología se pretende conocer y describir la participación de las
familias en los centros escolares. Esta metodología es la adecuada cuando se
desea hacer una exploración de un determinado fenómeno educativo, para
conocer esta realidad. Se utiliza también un diseño ex - post - facto en el que
se compara la participación de familias autóctonas con extranjeras. Final-
mente se utiliza un diseño correlacional multivariante, incluyendo dos téc-
nicas complementarias: análisis de Cluster y análisis de correspondencias.
El objetivo de la primera es identificar cluster o agrupaciones del objeto de
estudio (familias) en función del comportamiento de determinadas varia-
bles. El análisis de correspondencias nos permite representar espacialmente
la distribución de estas agrupaciones.

1.1. Objetivos

El objetivo general es analizar la participación de las familias de ori-
gen autóctono y extranjero en los centros docentes de Educación Primaria
de la Región de Murcia para proponer actuaciones que favorezcan la inclu-
sión del alumnado extranjero en las aulas escolares.

1.2. Población y Muestra

La población objeto de estudio la constituyen las familias de los alum-
nos que asisten a los centros públicos de la Comunidad Autónoma de la Re-
gión de Murcia que imparten Educación Primaria y que acogen a alumnado
de origen extranjero.

En la selección muestral se determinaron los siguientes criterios: 
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a. Que fuesen centros públicos con diferente proporción de familias de
origen extranjero.

b. Que estuviesen representados centros ubicados en zonas urbanas,
semi-urbanas y rurales.

c. Que los centros acogiesen a alumnos pertenecientes a distintas na-
cionalidades.

d. Que estuviesen incluidas el conjunto de las comarcas de la Región
de Murcia.

La población total de familias (unidad muestral) que se incluían en
estos criterios ascendía a un total de 10.000. Se obtiene con un nivel de con-
fianza del 95% y un error muestral del ±2,3% una muestra de 1932 familias
(madres y padres). Posteriormente, mediante un muestreo por conglomera-
dos se obtiene el número de centros necesarios (15), para acceder al número
de familias que componen la muestra. 

Por tanto, la unidad de análisis de esta investigación queda definida
por grupos de familias (madres y padres) de origen autóctono y extranjero
(Tabla 1). En este sentido, la población comprende a todas aquellas familias
de dicho alumnado escolarizado en la etapa de Educación Primaria de cen-
tros docentes públicos de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia.
La selección de la muestra se realizó durante el curso académico 2008/2009.

Tabla 1. Distribución de las familias por origen.

De las familias de origen extranjero que componían la muestra total
(24,6%), el 3,9% habitaban en España desde hace menos de un año, el 20,6%
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Origen N Porcentaje 

España 1456 75,4% 

Unión Europea 8 0,4% 

Europa del Este 27 1,4% 

Latinoamérica 282 14,6% 

África 114 5,9% 

Asia 2 0,1% 

Otros 44 2,2% 

Total 1932 100% 

 



habitaban desde un intervalo de tiempo comprendido entre uno y cinco años
y el resto, es decir, el 75,5% se caracterizaban por un tiempo de estancia
mayor de cinco años.

El nivel de estudios y la situación laboral de los padres y madres objeto
de estudio pueden apreciarse en las Figuras 1 y 2:

Figura 1. Nivel de estudios de las familias participantes.

Figura 2. Situación laboral de las familias participantes.

1.2.1. Instrumento de recogida de información

En relación a la técnica de recogida de datos, se ha utilizado un cues-
tionario «ad hoc». Mediante esta técnica se pretende recabar información
sobre distintos tipos y niveles de participación escolar de las familias autóc-
tonas y extranjeras. 

En este cuestionario se incluyen 18 preguntas-respuestas tipo Likert
con tres valores de graduación (1= Poco; 2= Algo; 3= Mucho), dirigido a pa-
dres y madres de alumnado escolarizado en Educación Primaria. Las pre-
guntas del cuestionario se dirigieron a recoger la siguiente información:
datos de identificación de las familias, participación de las familias en la
vida del centro, valoración de las familias sobre multiculturalidad, valora-
ción de los recursos disponibles en los centros e implicación del centro para
informar y formar a las familias sobre aspectos multiculturales. Sin em-
bargo, en esta ocasión nos centramos en los resultados obtenidos respecto
de la participación de las familias en la vida del centro.
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Previamente a la construcción definitiva, el cuestionario fue sometido
a un estudio piloto, donde se seleccionaron de manera aleatoria a una serie
de familias con hijos escolarizados en centros docentes de Educación Pri-
maria; familias que no se han incluido en la muestra de estudio. Además, el
cuestionario fue sometido a un juicio de expertos, en el que participaron es-
pecialistas universitarios en metodología de la investigación y en educación
intercultural para evaluar la validez del constructo.

En relación a la fiabilidad del cuestionario, a la luz de los análisis reali-
zados, la estructura del cuestionario se compone de cuatro subescalas, como se
aprecia en la Tabla 2. En este artículo mostramos el coeficiente de consisten-
cia interna (Alpha de Cronbach�s) de cada una de las subescalas y los ítems que
compusieron la parte de la subescala «Participación de la familia», cuyo aná-
lisis se utilizó para dar respuesta al objetivo de investigación que se presenta.

Tabla 2. Dimensiones y escala incluida en el cuestionario.

1.3. Procedimiento de recogida de información y análisis de la
información

Durante el curso 2009/2010, los cuestionarios fueron repartidos y re-
cogidos en los centros por miembros del equipo de investigación o por do-
centes de los propios centros que, desinteresadamente, prestaron su
colaboración. Los cuestionarios se acompañaban de una carta en la que se
exponía a las familias el objeto de la investigación y se explicaba el contenido
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Subescala Ítems 
Alpha de 

Cronbach´s 

Participación de familia 

¿Participan en reuniones de padres y madres? 

,745 

¿Participan en actividades extraescolares? 

¿Participan en la asociación de madres y padres de 

alumnos (AMPA)? 

¿Participan en la escuela de padres? 

¿Qué les parecen las charlas de formación dirigidas a la 

acogida de niños de familias extranjeras? 

¿Qué les parecen las charlas de formación dirigidas a las 

familias de todos los alumnos sobre la educación 

intercultural? 

¿Van a las tutorías para pedir o dar información sobre su 

hijo o el centro? 

Valoración sobre 

multiculturalidad 
5 ítems ,769 

Valoración sobre recursos 2 ítems ,754 

Formación intercultural en el 

centro 
4 ítems ,643 

 



y la forma de cumplimentar y devolver al centro el cuestionario. El análisis
consistió en un estudio exploratorio para depurar y corregir datos anóma-
los y en la utilización de técnicas estadísticas para variables cuantitativas
(cálculo de frecuencias y porcentajes, Chi cuadrado, Tablas de contingencia
y análisis de conglomerados) mediante el programa Statistical Package for the
Social Sciences (SPSS 18.0).

2. RESULTADOS

2.1. Participación de las familias autóctonas y extranjeras en
reuniones del centro docente

La mayoría de las familias participantes opinan que participan «algo»
(45,6%) o «poco» (30,4%) cuando el centro docente en el que están escolari-
zados sus hijos convoca reuniones informativas sobre aspectos educativos.
Por el contrario, un 24% de las familias encuestadas consideran que partici-
pan «mucho» en dichas reuniones. Pero, ¿existen diferencias estadística-
mente significativas entre las familias autóctonas y extranjeras? La aplicación
del estadístico χ2 confirma que existe diferencias entre las familias según el
origen de éstas (χ2 (2) = 138,813; p =,000). En este sentido, en esta investiga-
ción las familias extranjeras participan menos que las familias autóctonas en
aquellas reuniones informativas que los centros docentes celebran para co-
municar aspectos educativos de sus hijos, como muestra la Figura 3.

Figura 3. Porcentajes de participación de familias autóctonas e
inmigrantes en reuniones del centro escolar. 

2.3. Participación de las familias autóctonas y extranjeras en
actividades extraescolares

La participación de las familias en las actividades extraescolares orga-
nizadas en el centro docente en el que se escolarizan sus hijos es escasa, ya
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que un 46,5% afirman participar «poco» y un 39,2% participan «algo». Tan
sólo un 14,3% afirma que participan «mucho». Por otro lado, existen dife-
rencias entre familias autóctonas y extranjeras (χ2 (2) = 317,698; p =,000). En
este sentido, existe un grupo mayor de familias extranjeras (50,3%) que par-
ticipan «poco» en las actividades extraescolares del centro, en comparación
con el grupo de familias autóctonas que también afirman participar «poco»
(45,3%). No obstante, existe un grupo mayor de familias extranjeras (15,1%)
que de familias autóctonas (14,0%) que participan «mucho». Esta relación
se invierte con la opción de respuesta «algo». Estos datos se muestran en la
Figura 4. 

Figura 4. Porcentajes de participación en actividades extraescolares
de familias autóctonas e inmigrantes.

2.4. Participación de las familias autóctonas y extranjeras en la
AMPA

En relación a la participación de las familias en la Asociación de Ma-
dres y Padres de Alumnos (AMPA) del centro docente, un 63,9% de las fa-
milias participantes en la investigación participan «poco», el 25,9% «algo»
y, tan sólo, el 10,3% opina que participan «mucho». Igualmente, existen di-
ferencias estadísticamente significativas entre las familias, según éstas sean
de origen autóctono o extranjero ( χ2 (2) = 836,023; p =,000). En efecto, existe
una mayor cantidad de familias extranjeras (77,8%) que afirman participar
«poco» en el AMPA del centro en relación a las familias autóctonas (59,3%).
El porcentaje de familias que afirman participar «mucho» en el AMPA es
menor en las familias extranjeras (6,1%) que en las familias autóctonas
(11,6%). Lo mismo sucede para la opción de respuesta «algo», que es selec-
cionada por el 16,1% de las familias extranjeras y el 29,1% de las familias
autóctonas.
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Figura 5. Porcentajes de participación de familias autóctonas e inmigrantes en el AMPA.

2.5. Participación de las familias autóctonas y extranjeras en la
escuela de padres

Únicamente el 20,6% de las familias encuestadas participan «algo»
(17,5%) o «mucho» (3,1%) en las escuelas de padres que se organizan en
los centros docentes. Por consiguiente, la gran mayoría de las familias
(79,4%) consideran que participan «poco» en dicha actividad. La
aplicación de la χ2 nos confirma la hipótesis alternativa con un nivel de
significación de p = .000, aceptando que existen diferencias significativas
entre estos colectivos.

2.6. Participación de las familias autóctonas y extranjeras en las
tutorías

La mayoría de familias encuestadas consideran que asisten y partici-
pan «mucho» (48,4%) o «algo» (46%) en las tutorías para pedir o dar infor-
mación sobre su hijo al centro. Por el contrario, existe un 5,5% que afirman
asistir o participar «poco» o nada en dicha actividad. Nuevamente, existen
diferencias estadísticamente significativas según el origen de las familias (χ2

(2) = 632,294; p =,000). En este sentido, las familias de origen extranjero
tienden a participar menos en las tutorías que las familias de origen autóc-
tono, es decir, tienden a mantener un acercamiento menor a los tutores de
sus hijos. Así, existe un grupo mayor de familias autóctonas (51,4%) que
opina que participa «mucho» en las tutorías del centro en comparación con
las familias extranjeras (39,3%). Por consiguiente, existe un grupo menor de
familias autóctonas (5%) que afirma participar «poco», ya que este porcen-
taje es de 7,2% en las familias extranjeras. Sin embargo, hay un porcentaje
mayor de familias extranjeras (53,6%) que, en comparación con las familias
autóctonas (43,6%), opinan que participan «algo», como puede verse en la
Figura 6.
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Figura 6. Porcentajes de participación de familias de origen autóctono
e inmigrante en tutorías.

2.7. Tipologías o perfiles de participación de las familias en los
centros educativos

Dado que entre las familias de origen autóctono y extranjero se obser-
van diferencias significativas en cuanto a su nivel de participación, proce-
demos a aplicar un análisis de conglomerados para conocer si estos dos
colectivos son similares entre sí y diferentes entre ellos. Es decir, si presen-
tan perfiles de comportamiento diferenciado y si así fuera en qué aspectos
estriba esa diferencia.

Los resultados de este análisis se muestran en la Tabla 3. Sorprenden-
temente para nosotros el análisis detecta la existencia de tres clusters o gru-
pos.

Tabla 3. Cluster o tipologías de comportamientos en cuanto
a participación familiar en los centros escolares.

En la Tabla 4 se observa que el colectivo de familias de origen autóc-
tono se posiciona en el cluster 1 y 3, mientras que el colectivo de familias de
origen extranjero se aglutina, básicamente, en el cluster 2.
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 N % Combinado % del total 

Cluster 1 689 42,5% 35,7% 

Cluster 2 384 23,7% 19,9% 

Cluster 3 550 33,9% 28,5% 

Cluster Combinado 1623 100% 84,0% 

Casos excluidos 309  16,0% 

Total 1932  100% 

 



Tabla 4. Pertenencia de las familias autóctonas y extranjeras
a los perfiles o clusters identificados.

Una vez identificados los conglomerados, nos interesaba conocer las
respuestas que caracterizaba a cada uno de ellos en relación a la participa-
ción en los centros escolares. Para facilitar la lectura presentamos los resul-
tados obtenidos mediante figuras. En relación a la participación en reuniones
del centro docente (ver Figura 7), los integrantes del cluster 1 (54,9% de fa-
milias autóctonas) se caracterizan por tener un porcentaje elevado de
«mucha participación» en las reuniones de padres (81,9%). Por el contra-
rio, la menor intensidad de participación está más representada en el clus-
ter 3, mientras que el cluster 2 tiene una posición media entre estos dos
grupos y hace referencia al grupo de familias extranjeras.

Figura 7. Comportamiento de los clusters en la variable
«Participación en reuniones del centro docente».

En relación a la participación de las familias en actividades extraescola-
res, el grupo de familias autóctonas que pertenecen al cluster 1 (ver Figura 8)
se caracteriza por participar «mucho» en dichas actividades (77,4%). Por el
contrario, el cluster 3 representa el mayor grupo de familias (48,3%) que ad-
miten participar «poco» en actividades extraescolares. Sin embargo, las fa-
milias extranjeras que componen el cluster 2 se caracterizan por un perfil de
intensidad de participación en actividades extraescolares más homogéneo.
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 Familias autóctonas Familias extranjeras 

 Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Cluster 1 669 54,9 20 5,0 

Cluster 2 0 ,0 384 95,0 

Cluster 3 550 45,1 0 ,0 

Clust. 

combinado 

1219 100 404 100 
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Figura 8. Comportamiento de los clusters en la variable
«Participación en actividades extraescolares».

En relación a la participación en reuniones del centro docente, los in-
tegrantes del cluster 1 (54,9% de familias autóctonas), se caracterizan por
tener un porcentaje elevado de «mucha participación» en las reuniones de
padres (81,9%). Por el contrario, la menor intensidad de participación está
más representada en el cluster 3, mientras que el cluster 2 tiene una posición
media entre estos dos grupos y hace referencia al grupo de familias extran-
jeras.

Por otro lado, el grupo de familias que, en mayor porcentaje, participa
con «mucha» intensidad en el AMPA (ver Figura 9) corresponde a las que
conforman el cluster 1 (90,7%). Sin embargo, la menor intensidad de parti-
cipación está más representada en el cluster 3 (52,4%). Por el contrario, las
familias del cluster 2, que son las familias extranjeras, se mantienen en ni-
veles medios de participación, aunque con una tendencia hacia valores in-
feriores de participación.

Figura 9. Comportamiento de los clusters en la variable «Participación en el AMPA».

En relación a la participación en escuelas de padres, la mayor intensi-
dad la representa el cluster 1 con un 86,7% (ver Figura 10). Sin embargo, la
intensidad menor de participación en las escuelas de padres recae en el clus-
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ter 3 (42,4%). Las familias extranjeras que conforman el cluster 2 se man-
tienen en valores intermedios de participación, si bien, tienden a la «poca»
participación.

Figura 10. Comportamiento de los clusters en la variable
«Participación en la escuela de padres».

Por último, en relación a la asistencia y participación en las tutorías del
centro docente, la mayor asistencia y participación la representa el cluster
1 (53,3%) (ver Figura 11). La menor intensidad de asistencia y participación
a las tutorías viene representada por el cluster 3 (46%). Además, el cluster 2
obtiene valores intermedios de participación, aunque tienden a la «poca»
participación.

Figura 11. Comportamiento de los clusters en la variable
«Participación en tutorías».

Como se comprueba en los resultados que se acaban de presentar, exis-
ten tres perfiles diferenciados de participación de la familia en la vida del
centro docente. El perfil 1 se caracteriza por una fuerte implicación y parti-
cipación en las actividades del centro. El perfil opuesto está representado
por el cluster 3 caracterizado por una escasa participación. Ambos perfiles

221JOSEFINA LOZANO MARTÍNEZ Y SALVADOR ALCARAZ GARCÍA
LOS CENTROS EDUCATIVOS MULTICULTURALES Y SUS RELACIONES CON LAS FAMILIAS: EL CASO…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 210-232

13,3

85,4

31,7

86,7

14,6
26,0

42,4

0,0
0,00

20

40

60

80

100

Poco Algo Mucho

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
 

18,4

33,4

23,0

53,3

28,2

31,0

46,0

28,3
38,3

0
10
20
30
40
50
60

Poco Algo Mucho

Cluster 1 Cluster 2 Cluster 3
 



corresponden a familias de origen autóctono y presentan una cuantificación
similar. Estos resultados abren nuevos caminos para la investigación edu-
cativa en tanto puede permitirnos indagar y profundizar sobre variables cul-
turales y sociales asociadas a estos comportamientos diferenciados. Por otra
parte, el cluster 2, asociado a familias de origen inmigrante presenta también
un perfil bajo de participación, aunque ligeramente superior al cluster 3. Re-
sulta llamativo el comportamiento de estos tres clusters respecto a la varia-
ble participación en tutorías, en las que las familias de origen inmigrante
arrojan los valores más bajos de todos. Este comportamiento quizá pueda in-
terpretarse en clave cultural. 

Si representamos esta información en función de las respuestas de los
perfiles de los cluster obtenemos las siguientes figuras:

Figura 12. Comportamiento de los cluster en las variables objeto
de estudio en el valor «poca participación».

Figura 13. Comportamiento de los cluster en las variables en el valor
«algo de participación».
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Figura 14. Comportamiento de los cluster en las variables en el valor
«mucha participación».

Por último, llevamos a cabo un análisis de correspondencias múltiple
tomando como variables los clusters anteriormente obtenidos y la proce-
dencia de las familias. Los resultados quedan recogidos en la Figura 15.

Figura 15. Relación entre procedencia de las familias y niveles
de participación en los centros.

En esta figura se observa que las familias de origen extranjero se agru-
pan en torno al cluster 2 que, como se ha indicado anteriormente, obtiene
posiciones medias de participación en las distintas actividades analizadas.
Sin embargo, las familias de origen autóctono se posicionan próximas a dos
clústeres: el cluster 1, que se caracteriza por tener respuestas muy positivas
de participación, y el cluster 3 que, por el contrario, se caracteriza por tener
respuestas negativas.
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3. CONCLUSIONES Y PROPUESTAS DE MEJORA

La mayoría de las familias participantes en esta investigación opinan
que participan «algo» o «poco» cuando el centro docente en el que están es-
colarizados sus hijos convoca reuniones informativas sobre aspectos educa-
tivos. Según su origen, las familias de procedencia extranjera participan
menos que las familias de origen autóctono en dichas reuniones informati-
vas. Estos datos confirman los resultados de Santos y Lorenzo (2009) quie-
nes comprobaron, si bien en la etapa de Educación Secundaria, que las
familias de procedencia extranjera afirmaban, en mayor medida que las de
origen autóctono, que no asistían a las reuniones que convocaba la escuela,
o lo hacían en muy contadas ocasiones.

Por otro lado, la participación de las familias participantes en esta in-
vestigación en las actividades extraescolares organizadas en el centro do-
cente en el que se escolarizan sus hijos es escasa. En este sentido, existe un
grupo mayor de familias extranjeras que participan «poco» en las activi-
dades extraescolares del centro, en comparación con el grupo de familias
de origen autóctono que también afirman participar «poco». No obstante,
existe un grupo mayor de familias de origen extranjero (15,1%) que de fa-
milias de origen autóctono (14,0%) que participan «mucho». Esta relación
se invierte con la opción de respuesta «algo». Los datos resultantes del aná-
lisis de conglomerados nos informan que las familias autóctonas, objeto de
este estudio, no todas participan del mismo modo, así las que componen
el cluster 1 se caracterizan por una mayor participación en las actividades
extraescolares, mientras que existe otro grupo de familias autóctonas, las
que integran el cluster 3, que se caracterizan por todo lo contrario, es decir,
por participar poco en dichas actividades. Sin embargo, las familias ex-
tranjeras que componen el cluster 2 se caracterizan por un perfil de in-
tensidad de participación en actividades extraescolares más homogéneo.

En relación a la participación de las familias que componían la mues-
tra de estudio en la Asociación de Madres y Padres de Alumnos (AMPA) del
centro docente, un 89,8% de las familias participan «poco» o «algo». Si com-
paramos el lugar de procedencia, existe una mayor cantidad de familias de
origen extranjero que afirman participar «poco» o «mucho» en el AMPA del
centro en relación a las familias de origen autóctono.

Cuando tratamos de valorar la participación en las escuelas de padres,
los resultados obtenidos confirman su escasa presencia, las tres cuartas par-
tes de las familias de esta investigación no participan en dichas escuelas.
Además, no existen diferencias significativas entre familias según su origen.
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La mayoría de familias encuestadas consideran que asisten y participan
«mucho» (48,4%) o «algo» (46%) en las tutorías para pedir o dar información
sobre su hijo al centro, aunque las familias de origen extranjero tienden a par-
ticipar menos en las tutorías que las familias de origen autóctono.

Por consiguiente, estos resultados muestran la existencia de diferencias
estadísticamente significativas entre familias de origen autóctono y extran-
jero que formaron parte de la muestra de investigación en relación a su par-
ticipación en la vida de los centros docentes en los que se encuentran
escolarizados sus hijos. Pero, ¿son similares o diferentes entre sí estos dos
colectivos? Para dar respuesta a esta cuestión se aplicó un análisis de con-
glomerados en el que se aprecia que el cluster 1 y 3, pese a estar integrados
por familias del mismo origen (familias autóctonas) su comportamiento es
muy diferente. Así, las familias autóctonas que integran el cluster 1 se ca-
racterizan por participar con mayor intensidad en las reuniones de padres,
en las actividades extraescolares, en el AMPA, en las escuelas de padres, en
las tutorías, mientras que las familias autóctonas del cluster 3 se caracteri-
zan por participar con poca intensidad en las anteriores actividades. Por el
contrario, las familias del cluster 2, que son las familias extranjeras, se man-
tienen en niveles medios de participación, aunque con una tendencia hacia
valores inferiores.

A partir de estos resultados, son necesarias algunas propuestas de me-
jora. Como quiera que, a nuestro entender, una escuela que se abre a la co-
munidad, que comparte sus actividades, es una escuela democrática y
acogedora donde los conflictos, en caso de producirse, son tratados desde el
dialogo y la reflexión, puede ser importante fomentar las «Escuelas de Pa-
dres» desde los planes de acogida de los centros, al tiempo que se ha de ca-
minar, día a día, por entender la institución educativa como una «comunidad
de aprendizaje». Al igual que Essomba (2006) y Torres (2007), a nuestro en-
tender, la complicidad que se crea entre las familias y el profesorado fruto
de compartir experiencias y aumentar el conocimiento mutuo favorece el
apoyo de los padres a la escuela y es vivido por el alumnado como una mues-
tra de coherencia en su educación. De este modo, se hace realidad el prin-
cipio de escuela inclusiva al tratarse de actividades en las que todos y todas
pueden participar y tienen algo que aportar. 

Estas actividades posibilitan la relación entre los agentes educativos,
aumentan la comunicación y la confianza, y facilitan el sentimiento de es-
cuela como un espacio familiar en el que todos (tanto alumnado como fa-
milias) encuentran con quien compartir inquietudes, dudas, consultas,
ayudas…El alumnado tiene la oportunidad de ver cómo su padre, madre o
ambos comparten experiencias con su maestro, con otros padres y madres,
así como la complicidad que entre ellos se crea.
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No obstante, y para que esta relación entre agentes educativos y fami-
lias se produzca no debemos hacer un análisis causal tomando en conside-
ración sólo la condición migratoria de las familias, sino que también hemos
de tener en cuenta la situación concreta del sistema educativo. Comparti-
mos las afirmaciones de Bolívar (2006, 2009) cuando afirma, ante la escasa
participación de las familias que, quizás, habría que reflexionar, previa-
mente, si desde los centros educativos se está haciendo todo lo que se debe.
En tal dirección, un tema a debatir es la necesidad de formación del profe-
sorado pues conviene destacar las carencias formativas de un profesorado
que desconoce, en gran parte, técnicas que puedan mejorar la implicación
familiar. Recordemos, por último, como ya lo viene planteando Bertrán
(2005) que las relaciones entre las instituciones educativas y las familias
están determinadas, por una parte, por los mecanismos participativos que
las instituciones ofrecen y, por otra, por el interés que las familias tienen en
implicarse en esas relaciones y sus posibilidades reales de hacerlo. 

Por ello, a nuestro entender, el centro educativo podría impulsar, junto
con la colaboración de las diferentes asociaciones y grupos del municipio, la
participación de la familia en el centro, la sensibilización sobre la educación
intercultural y poner en marcha diversos mecanismos, como campañas de
sensibilización que informen sobre el deber de las familias sobre la escola-
rización de sus hijos y la importancia de la colaboración con el centro. Estas
campañas podrían fomentar la participación de la comunidad en el centro,
como voluntariado, en tareas de mediación, de traducción, en actividades
formativas formales e informales, deportivas, culturales, etc.

Por otro lado, los resultados obtenidos en esta investigación indican
que hay tres niveles de participación no vinculables exclusivamente a la pro-
cedencia de las familias. Si bien, las familias autóctonas, en comparación
con las de procedencia extranjera participan más, no son todas idénticas en
el índice de participación ni lo hacen del mismo modo. Parece existir un
grupo que participa mucho, que sintoniza con los proyectos educativos,
pero, por el contrario, hay otro que lo hace escasamente. Tal vez, y este será
objeto de otro estudio, convendría analizar qué características (situación so-
cioeconómica, nivel de estudios de los padres, etc.) tienen las familias autóc-
tonas que participan más respecto de las que lo hacen menos. Ya que
mientras hay diferencias entre éstas, no encontramos dos grupos dentro de
las de origen extranjero, que si bien participan a la baja, están situadas en
un cluster intermedio.

No obstante, estos resultados se tienen que valorar en función de la
muestra de estudio: familias de origen autóctono y extranjero de 15 centros
docentes públicos de Educación Primaria de la Comunidad Autónoma de la
Región de Murcia. Aunque la muestra es representativa de la población es-
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tudiada, los resultados aquí obtenidos nos motivan a seguir trabajando en
esta línea, ampliando la muestra, incluso a otras etapas educativas, así como
las variables de estudio.

Por otra parte, también resulta de interés hacer estudios diferenciales
entre distintas procedencias extranjeras. La escasa muestra recogida en este
estudio de algunas zonas geográficas (Asia) dificulta y hace inviable un es-
tudio riguroso en este sentido. Esta limitación debe ser superada en estu-
dios posteriores ya que la dimensión cultural es un aspecto clave en la
participación escolar de los progenitores. 

Para finalizar, y como propuesta general, es necesario que la escuela
abra sus puertas, que se facilite la formación de los docentes para acoger al
alumnado y a sus familias, al tiempo que se fomentan comunidades de
aprendizaje junto a padres y madres. De este modo, se ofrece otra alterna-
tiva de colaboración entre ambos estamentos ya que no cabe otro medio que
estrechar los lazos de unión entre escuela y familia si queremos fomentar
una escuela inclusiva que eduque en la diversidad, contando con la colabo-
ración de toda la comunidad educativa. 

NOTAS

1 Investigación «La valoración de las familias ante la incorporación del alumnado extranjero»
perteneciente a un proyecto competitivo (Proyectos de Investigación e Innovación Educativa
Código PIII.05, nº 309. Resolución-481/2005 de fecha 28 de diciembre, del Rectorado de la
Universidad de Murcia, por la que se convoca Concurso para la Selección de Proyectos Con-
juntos de Investigación e Innovación Educativa a desarrollar entre Profesores Universitarios
y de Educación no Universitaria) desarrollado por el grupo de investigación EDUCODI (Co-
municación, Innovación Educativa y Atención a la Diversidad) de la Universidad de Murcia.

227JOSEFINA LOZANO MARTÍNEZ Y SALVADOR ALCARAZ GARCÍA
LOS CENTROS EDUCATIVOS MULTICULTURALES Y SUS RELACIONES CON LAS FAMILIAS: EL CASO…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 210-232



REFERENCIAS BIBLIOGRÁFICAS

228 JOSEFINA LOZANO MARTÍNEZ Y SALVADOR ALCARAZ GARCÍA
LOS CENTROS EDUCATIVOS MULTICULTURALES Y SUS RELACIONES CON LAS FAMILIAS: EL CASO…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 210-232

Aguado, T.; Ballesteros, B.; Malik, B. y
Sánchez, M. F. (2003). Educación in-
tercultural en la enseñanza obligatoria:
prácticas escolares; actitudes y opinio-
nes de padres, alumnos y profesores;
resultados académicos de los estu-
diantes de diversos grupos culturales.
Revista de Investigación Educativa, 21
(2), 323-348.

Ainscow, M. y otros (2007). Equity in
Education. New Directions. Manches-
ter: Centre for Equity in Education,
University of Manchester.

Baráibar, J. M. (2005). Inmigración, fa-
milias y escuela en educación infantil.
Madrid: Ministerio de Educación y
Ciencia-Catarata.

Bertrán, A. (2005). Relacions entre fami-
lias inmigradas i institucions educati-
vas en l’etapa de zero a sis anys.
Barcelona: Fundació Jaume Bofill.

Bolívar, A. (2009). Las familias en la edu-
cación: de la representación a la parti-
cipación activa. Monográficos Escuela,
Octubre, 3.

Buendía, L.; Aguado, T.; Marin, M. A. y
Soriano, E. (2005). Nuevas fórmulas
educativas ante la multiculturalidad,
en Escudero, T. y Correa, A. D. (coords)
Investigación en Innovación educativa.
Madrid: La Murralla, 89-143.

Carbonell, F. (2005). Educar en tiempos
de incertidumbre. Equidad e intercultu-
ralidad en la escuela. Madrid: Catarata.

Defensor Del Pueblo (2003). La escolari-
zación del alumnado de origen inmi-
grante en España: análisis descriptivo y
estudio empírico. Volumen II. Madrid.

Defensora del Pueblo de Castilla-La
Mancha (2003). La enseñanza intercul-
tural en la etapa de Educación Infantil.
Albacete.

Díez, J. y Flecha, R. (2010). Comunida-
des de Aprendizaje: Un proyecto de
transformación social y educativa. Re-
vista Interuniversitaria de Formación
del Profesarado, 67, (24,1), 19-30.

Essomba, M. A. (2006). Liderar escuelas
interculturales e inclusivas. Equipos di-
rectivos y profesorado ante la diversidad
cultural y la inmigración. Barcelona:
Graó.

Feito, R. (2011). Los retos de la participa-
ción escolar. Madrid: Morata.

Gairín, J. e Iglesias, E. (2008). La inte-
racción docente-discente en contextos
escolares con fuerte presencia de
alumnos de familia inmigrante: pro-
puestas de la investigación. Revista Ibe-
roamericana de Educación, 48,
233-252.

García Fernández, J. A. y Moreno, I.
(2002). La respuesta a las necesidades
educativas de los hijos de inmigrantes
en la Comunidad de Madrid, en MEC
Premios Nacionales de Investigación
Educativa. Madrid: Ministerio de Edu-
cación y Ciencia-CIDE, 205-231.

Garreta, J. (2008). Escuela, familia de
origen inmigrante y participación. Re-
vista de Educación, 354, 133-155.

Goenechea, C. (2005). La diversidad cul-
tural en la escuela gallega. Problemáti-
cas y alternativas educativas en
comunidades con población inmi-
grante. Santiago de Compostela: Xunta
de Galicia.



Herraz, M. y Lozano, S. (2006). Técnicas
de resolución de conflictos, en Malik,
B. y Herraz, M. (coords) Mediación in-
tercultural en contextos socio-educati-
vos. Málaga: Aljibe, 151-177.

Leiva, J. J. (2011). La participación de las
familias inmigrantes en las escuelas in-
terculturales: «una realidad más allá
del deseo», en Villalba, F. y Villatoro, J.
(eds) Prácticas en Educación: Educa-
ción Intercultural y Currículo. Vol. 3.
Edición Digital: Prácticas en Educa-
ción, 66-74.

Llevot, N. (2002). El mediador escolar en
Québec: El último eslabón en la ca-
dena de la comunicación intercultural.
Revista de Educación, 327, 305-320.

Llorent V. (2004). La inmigración ma-
grebí en España, en Sociedad Es-
pañola de Pedagogía La educación en
contextos multiculturales: diversidad e
identidad. Valencia: Universidad de Va-
lencia, 671-685.

López Melero, M. (2004). Construyendo
una escuela sin exclusiones. Una forma
de trabajar en el aula con proyectos de
investigación. Málaga: Aljibe.

Lozano, J. (2007). Educar en la diversi-
dad. Barcelona: Davinci Continental.

Lozano, J.; Alcaraz, S.; Cerezo, M. C. y
Angosto, R. (2011). La valoración del
alumnado ante la incorporación de
compañeros extranjeros en centros de
educación infantil y primaria de la Re-
gión de Murcia, en Villalba, F. y Villa-
toro, J. (eds) Prácticas en Educación:
Educación Intercultural y Currículo.
Vol. 4. Edición Digital: Prácticas en
Educación, 157-162.

Lozano, J.; Cerezo, M. C. y Angosto, R.
(2011a). La incorporación de las fami-
lias extranjeras en los centros educati-

vos: análisis de la realidad en la Región
de Murcia, en Villalba, F. y Villatoro, J.
(eds) Prácticas en Educación: Educa-
ción Intercultural y Currículo. Vol. 3.
Edición Digital: Prácticas en Educa-
ción, 41-50.

Lozano, J.; Cerezo, M. C. y Angosto, R.
(2011b). La visión del docente ante la in-
tegración de alumnado de familia ex-
tranjera en los centros de educación
infantil y primaria de la Región de Mur-
cia, en Villalba, F. y Villatoro, J. (eds)
Prácticas en Educación: Educación In-
tercultural y Currículo. Vol. 3. Edición
Digital: Prácticas en Educación, 30-40.

Merino, J. y Muñoz, A. (1998). Ejes de
debate y propuestas de acción para
una pedagogía intercultural. Revista
Iberoamericana de Educación, 17, 207-
247.

Sales, A.; Traves, J.A. y garcía, R. (2011).
Action research as a school-based stra-
tegy in intercultural professional deve-
lopment for teachers. Teaching and
teacher Education, 27, 911-919.

Santos, M. A. (2009). Familias inmigran-
tes y desarrollo educativo intercultural
desde la escuela, en Soriano, E. (coord)
Vivir entre culturas: una nueva socie-
dad. Madrid: La Muralla, 85-110.

Santos, M. A. y Lorenzo, M. M. (2003).
Inmigración e acción educativa en Ga-
licia. Vigo: Xerais.

Santos, M. A. y Lorenzo, M. (2009). La
participación de las familias inmigran-
tes en la escuela. Un estudio centrado
en la procedencia. Revista de Educa-
ción, 350, 277-300.

Torres, J. (2007). Centros escolares y fa-
milias en sociedades multiculturales.
Revista Andalucía educativa. Intercul-
turalidad en la escuela, 60, 30-45.

229JOSEFINA LOZANO MARTÍNEZ Y SALVADOR ALCARAZ GARCÍA
LOS CENTROS EDUCATIVOS MULTICULTURALES Y SUS RELACIONES CON LAS FAMILIAS: EL CASO…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 210-232



PALABRAS CLAVE

Educación intercultural, familia, participación, educación inclusiva,
integración escolar.

KEY WORDS

Intercultural education, family participation, inclusive education,
school integration.

PERFIL ACADÉMICO Y PROFESIONAL DE LOS AUTORES

Josefina Lozano Martínez, profesora titular en la Facultad de Educa-
ción de la Universidad de Murcia. Sus principales líneas de investigación se
centran en el estudio y mejora de la respuesta educativa al alumnado con ne-
cesidad específica de apoyo educativo. Ha publicado sobre esta temática di-
versos artículos en revistas científicas y en libros. Entre estos conviene
destacar aquellos sobre materiales y recursos didácticos para favorecer la
educación intercultural y los procesos de enseñanza-aprendizaje del alum-
nado con trastornos del espectro autista. Ha dirigido y participado en dife-
rentes proyectos nacionales e internacionales. 

Salvador Alcaraz García, miembro del equipo de investigación de la
Universidad de Murcia EDUCODI (Comunicación, Innovación Educativa y
Atención a la Diversidad). Es doctor en Pedagogía por la Universidad de
Murcia. Sus líneas de investigación se centran en la mejora de los procesos
de enseñanza y aprendizaje de alumnado con necesidad específica de apoyo
educativo. 

Pilar Colás Bravo, Catedrática de Métodos de Investigación y Diagnós-
tico en Educación en la Universidad de Sevilla. Colabora como Experta en
la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y la Acreditación (ANECA)
y con la Agencia Nacional de Evaluación y Prospectiva (ANEP) para la eva-
luación de Proyectos Nacionales de Investigación I+D. Es autora de más de
un centenar de publicaciones científicas.

Dirección de los autores: Josefina Lozano Martínez y Salvador 
Alcaraz García
Campus Universitario Espinardo
Universidad de Murcia. 30100 Murcia
Email: lozanoma@um.es

sag@um.es

230 JOSEFINA LOZANO MARTÍNEZ Y SALVADOR ALCARAZ GARCÍA
LOS CENTROS EDUCATIVOS MULTICULTURALES Y SUS RELACIONES CON LAS FAMILIAS: EL CASO…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 210-232



Pilar Colás Bravo
Facultad de Ciencias de la Educación.
Departamento de Métodos de Investigación y 
Diagnóstico en Educación.
C/ Pirotecnia, s/n. 41013 Sevilla.
Email: pcolas@us.es

Fecha Recepción del Artículo: 09. Julio. 2011 
Fecha Revisión del Artículo: 06. Febrero. 2012 
Fecha Aceptación del Artículo: 23. Marzo. 2012 
Fecha Revisión para publicación: 20. Agosto. 2012

231JOSEFINA LOZANO MARTÍNEZ Y SALVADOR ALCARAZ GARCÍA
LOS CENTROS EDUCATIVOS MULTICULTURALES Y SUS RELACIONES CON LAS FAMILIAS: EL CASO…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 210-232





RESUMEN

En este trabajo se presenta la evaluación de un programa de educación emo-
cional dirigido a profesores de educación primaria, mediante una investiga-
ción cuasi-experimental pre-test post-test con grupo control. Participaron de
la experiencia 92 profesores de tres centros educativos de Barcelona y Lleida.
El programa incidió en el desarrollo de las cinco dimensiones de la compe-
tencia emocional siguiendo el modelo de Bisquerra y Pérez (2007): conciencia,
regulación, autonomía, competencia social y competencias para la vida y el
bienestar. Se utilizaron diversas estrategias para la evaluación de la interven-
ción: diversos cuestionarios antes y después de la intervención y seguimiento
del formador durante el proceso. Los resultados muestran, por un lado, una
mejora significativa de la competencia emocional de los participantes al final
de la experiencia y sugieren, por otro lado, la eficacia del programa en el de-
sarrollo de la competencia emocional de los docentes así como en la mejora
del clima institucional.

ABSTRACT

The present paper deals with the evaluation of the effectiveness of an emo-
tional education program for elementary school children applied to a sample
of 92 teachers of Primary School. We evaluated the effectiveness of the pro-
gram through the application of different instruments before and after the in-
tervention for the evolution of the five dimensions of emotional competence:
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awareness, emotional regulation, emotional autonomy, social competence and
life skills, and wellness (Bisquerra and Perez, 2007).

The results show a significant increase of the values after the intervention so
it can be stated that the developed program has been effective. This is an ex-
perience that demonstrates, in accordance with what experts say on the sub-
ject, that the emotional competencies can be taught and learned and improve
the environment. 

INTRODUCCIÓN 

Entre las razones que justifican la educación de las competencias emo-
cionales del profesorado destacan, por un lado, la necesidad de afrontar con
inteligencia emocional las tareas propias del ejercicio diario de la profesión
de maestro, y por otro, la necesidad de educar las competencias emociona-
les del alumnado. 

Los estudios realizados con profesorado, coinciden mayoritariamente
en señalar que cada vez más, este colectivo sufre el llamado síndrome de bur-
nout. Desde el enfoque psicosocial, los expertos (Guerrero, 2001; Guerrero y
Vicente, 2001) coinciden en definir el burnout como un síndrome de agota-
miento emocional, despersonalización y bajo logro o realización personal en
el trabajo. Paralelamente diversas investigaciones destacan que los recursos
personales derivados de las competencias emocionales y de las variables de
personalidad del profesor juegan un importante papel en la explicación de sus
niveles de estrés laboral (Burke, Greenglass y Schwarzer, 1996; Chan, 2003; Ex-
tremera, Durán y Rey, 2010; Extremera, Fernández-Berrocal y Durán, 2003).

De acuerdo con la bibliografía científica, las competencias emociona-
les, especialmente la capacidades de comprensión y regulación emocional,
se consideran predictoras de un mejor afrontamiento ante los sucesos vita-
les cotidianos y se relacionan con mayores niveles de bienestar y ajuste psi-
cológico (Mayer, Salovey y Caruso, 2002; Salovey, Bedell, Detweiler y Mayer,
2000), así mismo otros estudios como el trabajo de Mearns y Cain (2003)
descubrieron que el profesorado con altas expectativas de regulación de sus
emociones negativas utilizaban más estrategias de afrontamiento. Paralela-
mente, el profesorado actúa como modelo de comportamiento, especial-
mente en la infancia y en la etapa adolescente, y por ello es muy importante
tener en cuenta la influencia que sus respuestas cotidianas ejercen a lo largo
del desempeño de su tarea educativa. Bar-On y Parker (2000), Palomera, Gil-
Olarte y Brackett (2006) y Saarni (2000) entre otros, han destacado la inci-
dencia de la gestión emocional en la prevención del estrés y en la mejora de
la convivencia entre todos los grupos que componen el sistema educativo: fa-
milia, docentes, alumnos, autoridades y comunidad. Otros trabajos han des-
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tacado la importancia de la formación docente en competencia social y emo-
cional, como medio para conseguir un efecto sobre los alumnos y su apren-
dizaje (Cabello, Ruiz-Aranda, y Fernández-Berrocal, 2010; Extremera y
Fernández-Berrocal, 2004; Sureda y Colom, 2002). 

En la misma línea, investigaciones centradas en el alumnado han
puesto de manifiesto las consecuencias positivas de disponer de buenas com-
petencias emocionales destacando el incremento de la resiliencia, la mejora
en las calificaciones académicas o desempeño escolar y en el bienestar sub-
jetivo CASEL, 2003; Petrides, Frederickson y Furnham, 2004; Saarni, 2000;
Sroufe, 2000). 

Los beneficios educativos de la formación en competencias emociona-
les se centran en la prevención de factores de riesgo en el aula, disminuyendo
el número de expulsiones de clase, el índice de agresiones y el absentismo es-
colar, así como en la mejora de las calificaciones académicas y el desempeño
escolar (CASEL, 2003; Petrides, Frederickson y Furnham, 2004). 

En EUA, la comunidad de profesionales The Collaborative for Acade-
mic, Social, and Emotional Learning (CASEL), desarrollan programas para
estimular el aprendizaje social y emocional en los centros educativos (Co-
llaborative for Academic, Social and Emotional Learning, 2003). En Gran
Bretaña, Weare y Gray (2003) estudiaron las mejores metodologías para im-
plementar programas de desarrollo de las competencias socio-emocionales.
Estos estudios concluyen que es preciso incorporar el desarrollo de las com-
petencias socio-emocionales en la formación inicial del profesorado para
que éste luego pueda enseñar dichas competencias a sus alumnos. 

En España, la formación permanente del profesorado en activo, ma-
yoritariamente se ha desarrollado mediante cursos de formación de forma-
dores con una duración aproximada entre 20 y 30 horas. Se trata de cursos
de formación del profesorado desarrollados en el propio centro escolar con
el propósito de su aplicación inmediata o bien de formaciones ofrecidas por
diversas instituciones (Delegaciones de Educación, ICE, Colegio de Docto-
res y Licenciados, Escuelas de Verano, Centros de Profesores, etc…). Bis-
querra, Pérez y Filella (2000), Bisquerra (2005) y Fernández Berrocal (2008)
explicitan los objetivos y contenidos de una propuesta curricular para la for-
mación en educación emocional del profesorado. 

En este trabajo se presenta la evaluación de una investigación reali-
zada en el marco del proyecto «Prevención y resolución de conflictos en con-
textos escolares a través de la educación emocional» con el cual se pretende
ofrecer un programa para el desarrollo de las competencias emocionales de
los docentes en activo en su propio centro escolar y demostrar su eficacia
tanto en la mejora de las mismas como en algunos de los beneficios que de
ella se derivan sobre el clima institucional. 



El programa desarrollado, se ha diseñado de acuerdo con el marco teó-
rico del Grupo de Investigación en Orientación Psicopedagógica (GROP)
que define la competencia emocional integrada por cinco dimensiones: con-
ciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, compe-
tencia social y competencias de vida y bienestar (Bisquerra y Pérez, 2007). 

La conciencia emocional es la capacidad para tomar conciencia de las
propias emociones, incluyendo la habilidad para captar el clima emocional
de un contexto determinado.

Por regulación emocional se entiende la capacidad para utilizar las
emociones de forma adecuada. Supone el tomar conciencia de la relación
entre emoción, cognición y comportamiento; tener buenas estrategias de
«afrontamiento», capacidad para autogenerarse emociones positivas. 

La autonomía emocional incluye un conjunto de características rela-
cionadas con la autogestión emocional, entre las que se encuentran la auto-
estima, actitud positiva en la vida, responsabilidad, capacidad para analizar
críticamente las normas sociales, capacidad para buscar ayuda y recursos,
así como la autoeficacia personal.

Las competencias sociales se refieren a la capacidad para mantener
buenas relaciones con otras personas. Esto implica dominar las habilidades
sociales básicas, comunicación efectiva, respeto, actitudes pro-sociales, aser-
tividad, etc.

Y finalmente las competencias para la vida y el bienestar aluden a la ca-
pacidad para adoptar comportamientos apropiados y responsables para la
solución de problemas personales, familiares, profesionales y sociales, orien-
tados hacia la mejora del bienestar de vida personal y social.

1. METODOLOGÍA 

1.1. Diseño

En esta investigación se ha utilizado un diseño cuasi-experimental
pretest-postest con grupo control. Además de la evaluación inicial y final,
se ha efectuado una evaluación de proceso en los centros experimentales.

Cuadro 1. Diseño cuasi-experimental pre-test post-test

236 NÚRIA PÉREZ-ESCODA, GEMMA FILELLA GUIU, ANNA SOLDEVILA Y ANNA FONDEVILA
EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE EDUCACIÓN EMOCIONAL PARA PROFESORADO DE PRIMARIA

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 233-254

Grupo Pretest Programa Postest 
A (experimental) X X X 
B (control) X  X 

 
 



1.2 Participantes

El estudio está compuesto por una muestra de N=92 profesores, de los
cuáles el 62% de la muestra pertenecen al grupo experimental N= 57 sujetos
de los cuales 51 son mujeres. El grupo control, tras una importante mortali-
dad experimental, quedó constituido por 35 profesores, que representan el
38% de la muestra, siendo 30 mujeres. La elección de los centros participan-
tes responde a un muestreo intencional de subgrupos homogéneos. Así en el
grupo experimental participaron tres centros públicos de Educación Prima-
ria, dos de Barcelona y uno de Lleida, mientras que los centros participantes
como grupo control fueron tres centros públicos de Barcelona y dos de Lleida.
El mayor número de centros en el grupo control se procuró para paliar la ha-
bitual mortalidad experimental que acontece en este tipo de estudios.

1.3. Instrumentos

Los instrumentos que se utilizaron para la evaluación del programa
fueron:

— El Cuestionario de Desarrollo emocional de adultos (CDE-A),

— Una prueba cualitativa, 

— Una escala de clima institucional y de nivel de estrés,

— Cuestionario valorativo del interés y utilidad del programa.

El Cuestionario de Desarrollo Emocional de Adultos (CDE-A) está elabo-
rado por el Grupo de Investigación en Orientación Psicopedagógica de Uni-
versidad de Barcelona. Se trata de un cuestionario de autoinforme basado en
el marco teórico de la educación emocional desarrollado por el GROP, según
el cual la competencia emocional se compone de cinco dimensiones: con-
ciencia emocional, regulación emocional, autonomía emocional, competen-
cias sociales y competencias para la vida y el bienestar. El CDE-A ofrece una
puntuación global y otra para cada una de estas dimensiones. En su forma
extensa, utilizada en este estudio, consta de 48 ítems (7 elementos) que co-
rresponden a conciencia emocional; (13) a regulación emocional (7) auto-
nomía emocional (12) competencias sociales y (9) competencias para la vida
y el bienestar. De acuerdo con un estudio anterior con una muestra de 1.537
adultos, la fiabilidad medida mediante el alfa de Cronbach es de 0,92, para la
escala completa, y superior a 0.69 para cada una de las cinco dimensiones. La
correlación entre cada una de las dimensiones y la puntuación total es signi-
ficativa en todos los casos con un nivel de p<0.01 (Pérez, Bisquerra, Filella y
Soldevila, 2010). 
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En relación a la prueba cualitativa, se trata de un caso práctico, según
el cual se plantearon dos situaciones ideadas por el equipo investigador que
se detallan en el siguiente cuadro. Tras las situaciones se formulan tres sim-
ples preguntas, por escrito, para indagar en la respuesta emocional, cogni-
tiva y conductual del encuestado para afrontarlas.

Situación [pretest]:
Hace días que reservé la biblioteca para poder hacer una clase con los
alumnos de 3º de primaria y una compañera de Infantil ha entrado a la
biblioteca y me ha interrumpido la clase cuatro veces. Me ha costado
muchísimo reconducir y trabajar lo que pretendía.
¿Qué sientes? ¿Qué piensas? ¿Qué harías?

Situación [postest]: 
Una compañera me ha interrumpido la clase cuatro veces durante la hora
de Educación Física con los alumnos de 3º de primaria. Ha utilizado el
gimnasio como camino más corto para ir al otro lado del edificio.
Cuando tenía a todo al grupo trabajando, aparecía ella y los alumnos se
distraían con su presencia. Me ha costado muchísimo reconducir y tra-
bajar lo que pretendía.
¿Qué sientes? ¿Qué piensas? ¿Qué harías?

Cuadro 2. Preguntas situación pretest-postest

Escala del clima institucional y del nivel de estrés

La escala consta de 9 ítems agrupados en dos factores: clima institu-
cional (4 ítems) y percepción de estrés (5 ítems). El análisis de la consis-
tencia interna de la escala mediante el cálculo del coeficiente alfa de
Cronbach fue de 0.87, pudiéndose considerar considerablemente elevado. 

De acuerdo con la revisión de diversos autores y de instrumentos para
la evaluación del estrés, la percepción del mismo depende de múltiples ele-
mentos por lo que no se podía evaluar de forma aislada. Por este motivo se
tuvieron en cuenta aquellos elementos más significativos que de una u otra
forma pueden afectar a la persona.

En este sentido al evaluar la autopercepción de estrés se incluyeron
factores personales, interpersonales y contextuales: salud, trabajo, situa-
ción familiar y vida social (entorno y relaciones de amistad). El elemento
contextual se concretó en el clima relacional en el marco del centro edu-
cativo: relaciones entre el profesorado, entre el alumnado y con las fami-
lias. 
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Cuestionario valorativo del interés y utilidad del programa.

Para valorar el proceso de la formación se administró un breve cues-
tionario después de cada bloque temático, es decir 5 veces, en el cual se pedía
al profesorado que valoraran la formación. En concreto les pedía que pun-
tuaran el interés y la utilidad de 0 a 10 de cada bloque de competencias y que
resumieran brevemente lo que habían aprendido, además de si tenían al-
guna observación. 

1.4. Procedimiento

Se administraron a los profesores de ambos grupos, experimental y
control, los instrumentos que se acaban de comentar: CDE-A, Escala de per-
cepción docente del clima institucional y del propio nivel de estrés; así como
el planteamiento y resolución del caso práctico como pruebas pretest y pos-
test. Además los formadores recogieron datos cualitativos durante el pro-
ceso de formación. El profesorado del grupo experimental recibió formación
en educación emocional. Se ofreció un programa de educación emocional de
30 horas de duración a los 92 profesores de los tres centros que formaban
parte del grupo experimental. El curso se realizó en los propios centros edu-
cativos de los docentes y se dedicaron seis horas al desarrollo de cada una
de las dimensiones de la competencia emocional: conciencia emocional, re-
gulación emocional, autonomía emocional, competencias sociales y com-
petencias para la vida y el bienestar. Tal como se muestra en el siguiente
cuadro.
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OBJETIVOS 

Generales de  la acción 
formativa 

- Desarrollar competencias emocionales (personales y profesionales) a la comunidad educativa 
para que puedan hacer frente a la conflictividad de forma más efectiva. 

- Mejorar el clima emocional del centro y el bienestar de toda la comunidad educativa. 

CONTENIDOS 

Conceptuales  Marco conceptual de las emociones 
 La inteligencia emocional 
 Competencias emocionales: 

o Conciencia emocional 
o Regulación emocional 
o Autonomía emocional 
o Competencias sociales 
o Competencias para la vida y el bienestar 

Procedimentales  Conciencia emocional 
 Vocabulario emocional: alegría, tristeza, ira, miedo, preocupación, vergüenza, etc. 
 Expresión emocional mediante el lenguaje verbal y no verbal (corporal, gestual y facial). 
 Reconocimiento y comprensión de los propios sentimientos y emociones. 
 Definición de los problemas y sus causas mediante la visualización de imágenes, la lectura de libros y 

cuentos, historias personales, etc. 
 Diferenciación entre pensamiento, emoción y conducta. 

   
            
    
    
        

  
            
         
     
      

  
           
            
   
     
     
     
             
    
  

        
          mantener relaciones positivas con los demás. 
           
          

  
 

     

     

  

  

 



Cuadro 3. Programa de Educación Emocional impartido a los profesores

2. ANÁLISIS DE RESULTADOS

Para el análisis de los datos cuantitativos se utilizó el programa es-
tadístico PASW Statistic 18. Para analizar los datos cualitativos, se codificó
la información mediante un proceso de categorización inductivo que consi-
sistió en agrupar fragmentos de texto de características similares, partir del
cual se establecieron las categorías de análisis que fueron procesadas me-
diante el programa NUD*IST Vivo. 

CDE-A

Se presentan los resultados de cada factor del CDE-A y el total a par-
tir de los estadísticos descriptivos en la tabla 1.
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 Regulación emocional 
 Expresión adecuada de sentimientos y emociones agradables y desagradables (no represión). 
 Comunicación y diálogo. 
 Reflexión y relajación. 
 Diferenciación entre qué siento y cómo actúo 

  
 Reconocimiento de las propias cualidades positivas y/o mejorables (físicas y personales). 
 La identidad personal y social y la diversidad. 
 Adjetivos descriptivos y cualitativos. 
 Saber dar y recibir elogios. 

  
 Resolución de conflictos a través del role-playing y el diálogo. 
 Conocer los propios derechos y deberes y los de los demás. 
 Expresar quejas 
 Hacer y recibir cumplidos. 
 Pedir y recibir disculpas. 
 La cooperación y solidaridad. 
 El saber decir que no y encarar el no de los otros. 
 Comunicación y diálogo. 
 Reflexión. 

 Competencias para la vida y el bienestar 
 Actuar de forma autónoma, crítica y capaz de  mantener relaciones positivas con los demás. 
 Equilibrio entre los intereses personales y los de nuestro entorno. 
 Adquirir habilidades que permitan sentirnos bien con nuestra vida. 

Ejemplos de 
 

 Saber identificar qué  

 Saber reconocer qué  

  

  

 Practicar la toma de decisi  
 



Tabla 1. Resultados Cde-a pretest y postest

Una vez aplicado el modelo lineal general podemos señalar los si-
guientes resultados:

Conciencia emocional: No se observan diferencias significativas entre
la fase pretest i postest, ni entre el grupo experimental y control, ni tampoco
en la interacción fase-grupo, esto significa que, si bien es cierto que las me-
dias del grupo experimental han aumentado y las del grupo control han dis-
minuido, no lo han hecho de forma significativa.

Regulación emocional: Si analizamos los resultados del factor regula-
ción emocional vemos que no existen diferencias significativas entre fases,
tampoco entre grupos. Sin embargo, el resultado principal es la interacción
significativa entre Grupo y Fase que demuestra que solo el grupo de inter-
vención incrementa la capacidad de regulación de la escala (p<0.001).

Autonomía emocional: No se observan diferencias significativas entre
fases ni entre grupos, ni tampoco en la interacción fase-grupo. Esto significa
que, si bien es cierto que las medias del grupo experimental y control han au-
mentado, no lo han hecho de forma significativa. 

Competencia social: Si analizamos los resultados del factor compe-
tencia social vemos cómo no existen diferencias significativas entre fases,
tampoco entre grupos (p=0.464). Sin embargo, el resultado principal es la in-
teracción significativa entre Grupo y Fase que demuestra que solo el grupo
de intervención incrementa la competencia social de la escala (p>0.001).
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Grupo 

Experimental Control 

 

Media D.T. N Media D.T. N 
CONCIENCIA 7,05 1,06 57 7,28 1,17 35 
REGULACIÓN 5,28 1,10 57 5,73 1,44 35 
COMPSOCIAL 6,05 1,02 57 6,08 1,22 35 
AUTONOMIA 5,68 1,01 57 5,59 1,37 35 
COMPVIDA 7,04 ,97 57 6,89 1,45 35 

 

 

Pre 

TOTALCDEA 6,12 ,81 57 6,24 1,14 35 
CONCIENCIA 7,27 1,19 57 7,15 1,24 35 
REGULACIÓN 5,86 1,36 57 5,69 1,38 35 
COMPSOCIAL 6,44 1,14 57 6,09 1,28 35 
AUTONOMIA 5,87 1,37 57 5,70 1,38 35 
COMPVIDA 7,35 1,20 57 6,95 1,48 35 

 

 

Post 

TOTALCDEA 6,49 1,10 57 6,24 1,19 35 
 



Competencia de vida y bienestar: No se observan diferencias signifi-
cativas entre fases, ni entre grupos, ni tampoco en la interacción fase-grupo,
esto significa que, si bien es cierto que las medias del grupo experimental y
control han aumentado, no lo han hecho de forma significativa estadística-
mente hablando. 

Total: Si analizamos los resultados del total del instrumento vemos
cómo no existen diferencias significativas entre fases, tampoco entre gru-
pos. Sin embargo, el resultado principal es la interacción significativa entre
Grupo y Fase que demuestra que solo el grupo de intervención incrementa
los valores totales de la escala (p>0.001).

Pruebas de contrastes intra-sujetos

Tabla 2. Resultados totales del CDE-A

Prueba cualitativa: caso práctico

Para analizar las respuestas de los profesores en cada una de las tres
preguntas: ¿qué sientes?, ¿qué piensas? y ¿qué haces? formuladas en relación
a cada caso práctico (en fase pretest y postest), se utilizó el programa in-
formático Nudist-Vivo 2.0. Para ello fue preciso definir un sistema de nodos
o categorías. Las respuestas fueron revisadas por cuatro de los investigado-
res, de forma separada, para formular una primera propuesta de categori-
zación que posteriormente se debatió hasta consensuar las categorías
explicitadas en el cuadro siguiente. 
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Origen Fase 
Suma de 

cuadrados tipo 
III 

Gl 
Media 

cuadrática 
F Sig. 

Fase Lineal ,040 1 ,040 ,196 ,659 
fase * edat Lineal ,022 1 ,022 ,111 ,739 
fase * Ge1Gc2 Lineal 2,033 1 2,033 10,074 ,002 
Ge1Gc2  ,059 1 ,059 ,026 ,872 
Error( intra)) Lineal 21,795 108 ,202   
Error (inter)  244,072 108 2,260   
 

1. CONCIENCIA EMOCIONAL  (CONSC) 
1.1.(RESPCONSC) RESPUESTA NO PERTINENTE Respuesta que no corresponde a lo que se pregunta 

1.2.(NOIDEMO) NO IDENTIFICACIÓN DE LA EMOCIÓN No denomina ni etiqueta adecuadamente la emoción (Ej. "no lo sé", 
"fatal") 

1.3.(IDEMO) IDENTIFICACIÓN DE LA EMOCIÓN Nombra adecuadamente o clasifica la emoción 

     1.3.1 (NOPRECI ) NO PRECISIÓN  Sin precisión. Imprecisa la emoción: "incómodo", "molesto", "me 
siento" 

     1.3.2. (SIPRECI) PRECISIÓN Precisa la emoción 
2. REGULACIÓN DE LA EMOCIÓN (REGEM) 

2.1.(RESPREGEMO) RESPUESTA NO PERTINENTE Respuesta que no corresponde a lo que se pregunta 

2.2.(PENOREG) PENSAMIENTO NO REGULADOR No se implica y / o no es capaz de justificar ni relativizar la situación 
planteada; atribuye la culpabilidad a la persona protagonista del caso 

     2.2.1 (PASIVA) PASIVIDAD Muestra poca implicación o no propone alternativas para superar la 
situación (Ej.: "no pasa nada ") 

     2.2.2 (NEG) NEGATIVIDAD          
       

    

         

          

   

      

     3.2.1 (PASIVA) PASIVIDAD 

   

 



Cuadro 4. Categorías de análisis

Una vez determinados los nodos o categorías con sus correspondien-
tes niveles se procedió a la codificación de las respuestas del profesorado
distinguiendo las respuestas efectuadas en cada una de las fases. El interés
de este análisis descriptivo consiste en determinar la evolución a una mayor
precisión de la respuesta en la fase final en el grupo de profesores que cons-
tituían el grupo experimental, pudiendo comparar esta evolución con los re-
sultados del grupo control. Para facilitar este análisis comparativo se calculó
el porcentaje de respuestas en cada una de las categorías de los diferentes
grupos y fases.

El análisis de las respuestas a la pregunta ¿qué sientes?, relacionada
con la conciencia emocional, permite observar un incremento en la identi-
ficación de la emoción con precisión por parte de los profesores del grupo
experimental, se pasa de un 56.90% en el pretest a un 66.04% en el postest.
En el grupo control la precisión disminuye de un 61.56% a un 47.83%, a su
vez, aumenta el número de profesorado que no identifica la emoción en un
13.04% y también disminuye el porcentaje de los que la identifican pero no
consiguen precisarla. 

En cuanto al grupo experimental se observa una disminución del
9,37% en la «no identificación de la emoción de manera precisa» Un ejem-
plo de repuesta en esta categoría sería: «Lo lamento» (11E1, 1, 6). En esta
pregunta la emoción sentida y expresada con precisión es rabia y sorpresa
y algunos matizan rabia e impotencia. Una muestra de respuesta en este sen-
tido es: «Rabia por la poca valoración de esta compañera respecto a mi tra-
bajo». (30, 1, 1, 6) Otros sin embargo manifiestan sentir nerviosismo y
ansiedad. 
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     1.3.1 (NOPRECI ) NO PRECISIÓN  

    

     2.2.1 (PASIVA) PASIVIDAD           
 (Ej.: "no pasa nada ") 

     2.2.2 (NEG) NEGATIVIDAD No justifica ni relativiza la situación planteada; atribuye la 
culpabilidad a la persona protagonista del caso. 

2.3. (PENREG) PENSAMIENTO REGULADOR Expresa una razón de la situación planteada en el caso de carácter 
positivo o constructivo  

     2.3.1. (JUST) JUSTIFICACIÓN Justifica la actuación de la protagonista de la situación 

    2.3.2. (ESTRT) ESTRATEGIA DE REGULACIÓN Expone una alternativa para superar o solucionar la situación 
problemática 

    2.3.3. (JUSTESTRT) JUSTIFICACIÓN Y ESTRATEGIA DE 
REGULACIÓN 

Justifica y propone una alternativa para superar o solucionar la 
situación problemática 

2.4. (DISREG) DISTORSIÓN MÁS REGULACIÓN  Expresa una interpretación negativa razón de la situación planteada 
pero es capaz de ser constructivo y proponer alternativas de solución.  

3. COMPORTAMIENTO (COMP) 
3.1. (RESPCOMP) RESPUESTA NO PERTINENTE  Respuesta que no corresponde a lo que se pregunta 
3.2. (NOASERT) NO ASERTIVIDAD No se proponen alternativas para superar la situación planteada. 

     3.2.1 (PASIVA) PASIVIDAD Muestra poca implicación o no propone alternativas para superar la 
situación (Ej.: "no pasa nada ") 

3.3. (MIXTA) MIXTA Expresa una combinación de diferentes estrategias de 
comportamiento o una estrategia que no se ve clara.  

3.4. (ASERTIVO) ASERTIVIDAD Propone al menos una alternativa para superar la situación.  
 



Tabla-3. Resultados en porcentajes de respuesta a cada categoría por grupos
(GE i GC) y fase (PRE-POST)

Respecto a la pregunta ¿qué piensas?, relacionada con la capacidad de
regulación emocional, se observa un descenso del 3.28 % en relación al pen-
samiento no regulador con pasividad y del 2,34% en relación al pensamiento
no regulador con negatividad en el grupo experimental. 

Una muestra de las respuestas dadas sería: «Bueno, qué le vamos a
hacer. Es una lástima» (6E1, p1, s 2, 8).

Curiosamente, en el grupo control se produce un aumento del pensa-
miento no regulador negativo de 7,53%. Las respuestas que dan son del tipo:
«Hubiera podido pensar en cómo molestaba al grupo que está conmigo, con
sus continuas interrupciones» (30E2, p1, s 2, 8), «¡Qué mala suerte! Otra vez
tengo que empezar la clase» (1E2, p1, s2, 8). 

El análisis del pensamiento regulador permite observar que las res-
puestas del grupo experimental justifican el comportamiento en las situa-
ciones planteadas. Aunque no se observan cambios significativos, en este
grupo entre el pretest (22.41%) y el postest (22.64%), en el grupo control dis-
minuye en un 6.68% el porcentaje de respuestas que justifican la actuación.

En el grupo experimental se da un aumento de las estrategias de regu-
lación pasando de un 8.62 % a un 16.98%, en cambio, en el grupo control
descienden de 19.23% al 8.7%. Las respuestas que incluyen una justifica-
ción junto a una estrategia de regulación también se incrementan en el grupo
experimental. A modo de ejemplo las respuestas dadas son: «Si hace esto es

244 NÚRIA PÉREZ-ESCODA, GEMMA FILELLA GUIU, ANNA SOLDEVILA Y ANNA FONDEVILA
EVALUACIÓN DE UN PROGRAMA DE EDUCACIÓN EMOCIONAL PARA PROFESORADO DE PRIMARIA

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 233-254

  
%PREGE %POSTGE %PREGC %POSTGC 

           1- CONSCIENCIA 
1.1-RESPCONSC 18.97 20.75 19.23 17.39 
1.2-NOIDEMO 3.44 1.89 0 13.04 

1.3-IDEMO 
1.31-NOPRECI 20.69 11.32 19.23 21.74 
1.32-SIPRECI 56.90 66.04 61.54 47.83 

           2- REGULACION 
2.1-RESPREGEMO 6.90 1.89 0 4,35 

2.2-PENOREG 
2.2.1-PASIVA 5.17 1.89 7.69 8.70 
2.2.2-NEG 55.17 52.83 57.69 65.22 

 
2.3-PENREG 

2.3.1-JUST 22.41 22.64 15.38 8.70 
2.3.2-ESTRT 8.62 16.98 19.23 8.70 
2.3.3-JUSTESTRT 1.72 3.77 0 0 

2.4-DISREG  0 1.89 0 4.35 
      3- COMPORTAMIENTO 
3.1-RESPCOMP 5.17 0 5.68 0 

3.2-NOASERT 
3.2.1-PASS 15.52 11.32 17.39 21.74 
3.2.2-NEGA 17.24 0 11.54 13.04 

3.3-MIXTA 46.55 20.75 30.77 26.09 
3.4-ASERTIVO 15.52 67.92 34.62 39.13 
 



porque debe tener la necesidad de hacerlo. Pienso que hoy no podré realizar las
actividades programadas y que tendré que hacerlas otro día» (31E2, p1, s2, 8).

En ambos grupos aumentan las respuestas en las que aparece alguna
distorsión cognitiva. Se recoge una de las aportaciones como ilustrativa:
«pensaría que no puedo hacer la clase como me gustaría, pero que encontraré
otro momento para hacerlo. Si no lo puedo hacer es por alguien» (39E2, p1, s2,
8). 

Se puede señalar que la formación del profesorado en Educación Emo-
cional ha facilitado también la disminución de las respuestas no pertinentes
en el postest en el grupo experimental mientras que en el grupo control se
observa un incremento de respuestas no pertinentes.

Finalmente, en el análisis de las respuestas a la tercera de las cuestio-
nes ¿qué harías?, se observa que los profesores del grupo control experi-
mentan un incremento del 4.35% de las respuestas no asertivas con
pasividad, mientras que en el grupo experimental disminuyen casi en la
misma proporción. Los mensajes expresados en esta categoría serían del
tipo: «Los dejaría pasar, pararía la clase, y después, sin ningún problema vol-
veríamos al punto en donde habíamos dejado la clase» (37E2, p1, s3, 10), o
bien: «no haría nada» (39E2, p1, s3, 10). 

Las respuestas no asertivas con negatividad en el grupo experimental
desaparecen por completo, pasando del 17.24 % en el pretest al 0% en el
postest, mientras que contrariamente, en el grupo control hay un aumento
del 11.54 % al 13.04% en este tipo de respuestas. 

Las respuestas mixtas, donde el comportamiento o estrategia no apa-
recen de manera clara disminuye notablemente del 46.55% al 20.75% en el
grupo experimental mientras que en el grupo control la disminución es de
un 4,68%. Así queda recogido en las siguientes afirmaciones: «decirle si ne-
cesita algo del gimnasio, que los alumnos se distraen con facilidad. Intentaría
incluirla en la actividad que estuviera haciendo con los alumnos suponiendo
que si le doy trabajo no volverá a pasar más» (29E2, p1, s3, 10).

Paralelamente, las respuestas asertivas se incrementan en un 52,4% en
el grupo experimental mientras que en el grupo control solo en un 4,51%. El
siguiente comentario es ilustrativo de esta categoría: «Cuando terminara la
clase y no hubiera alumnos delante (porque no quiero que por una palabra su-
bida de tono o poco adecuada, se dieran cuenta que hay fisuras entre los pro-
fesores), le comentaría y le pediría por favor, que cuando tuviera a esos
alumnos no pasara por el gimnasio, si no era necesario, pues me cuesta mucho
reconducir la clase. No alzaría el tono de voz y no lo diría con sarcasmo.»
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(23E2, p1, s3, 10); o este otro: «Hablaría con ella y le haría entender con bue-
nas palabras que la situación ha resultado algo incómoda. Le pediría que no
se volviera a repetir» (44E2, p1, s3, 10).

Se eliminan completamente las respuestas no pertinentes en el grupo
experimental que inicialmente se manifestaban en un 5.17%.

3. ESCALA DE PERCEPCIÓN DEL CLIMA INSTITUCIONAL Y
NIVEL DE ESTRÉS

El análisis de los resultados del factor clima institucional permite ob-
servar como resultado principal la interacción significativa entre Grupo y
Fase que demuestra que solo el grupo de intervención incrementa la per-
cepción de una mejora en el clima institucional (p<0.001). Conviene tener
presente que se detectaron diferencias significativas en la fase (p=0.002),
pero no entre grupos (p=0.703). 

Por su parte al analizar el factor estrés se aprecia como resultado prin-
cipal la interacción significativa entre Grupo y Fase que demuestra que solo
el grupo de intervención disminuye la sensación de estrés de forma signifi-
cativa (p=0.003) partiendo de una situación inicial en la que no existían di-
ferencias significativas en la fase (p=0.078) y tampoco entre grupos
(p=0.721). 

Se ha comprobado la correlación entre estos dos factores, obteniendo
el siguiente resultado: estrés y clima institucional (r=-0.31, p =0.006).

Esto significa que existe una correlación débil y negativa, es decir, a
mejor clima institucional, menos percepción de estrés. Como se acaba de
señalar estos factores han mejorado después de la intervención. 

4. EVALUACIÓN DE PROCESO

La evaluación de proceso de formación en cada uno de los centros, in-
tegró por una parte las observaciones del propio formador y por otra la per-
cepción de los participantes formulada tanto en las sesiones de seguimiento
como en el cuestionario valorativo del interés y utilidad del programa. Se
recogió información sobre la aceptación e implicación del profesorado, la
adecuación de las actividades propuestas, el nivel de consecución de los ob-
jetivos y el interés y utilidad del programa.
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Las formadoras citan como indicadores positivos el apoyo incondicio-
nal por parte de los equipos directivos de los respectivos centros partici-
pantes, la elevada asistencia de profesorado a las sesiones de formación,
siendo prácticamente la totalidad de los miembros del claustro, la implica-
ción activa y participativa del profesorado en las actividades y la motivación
por aplicar lo aprendido con sus respectivos alumnos en el curso siguiente.
No se detectaron dificultades en los procesos de formación, los recursos fue-
ron adecuados y la duración también fue valorada como apropiada, a pesar
de que en general se manifestó interés por seguir profundizando y practi-
cando algunas competencias. 

En conjunto el profesorado destacó que el programa les había permi-
tido conocerse mejor, reparar en la importancia de los valores y las emocio-
nes y mejorar en diversos aspectos como la escucha activa y la empatía.

En cuanto al programa valoraron que les habían gustado mucho las
actividades realizadas por su componente vivencial destacando que las diná-
micas propuestas invitaban a compartir sus reflexiones y ayudaban a inte-
grar lo trabajado al mismo tiempo que cohesionaban al profesorado. En
general destacaban que su actitud al finalizar el programa era mucho más
positiva y optimista.

En relación con las respuestas al cuestionario, tal como se muestra de
forma esquemática en la siguiente tabla, los resultados también fueron muy
satisfactorios.

Tabla 4. Percepción del profesorado: interés y utilidad del programa

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

El análisis de los resultados del estudio que acabamos de presentar nos
permite llegar a la conclusión de que el programa de Educación emocional
para profesorado de primaria produce mejoras significativas en el desarro-
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 Media Interés Media Utilidad 

Conciencia emocional 8.9 9.1 

Regulación 

emocional 

9.2 9.5 

Autonomía emocional 8.6 9.2 

Competencia social 9.1 9.5 

Competencias para la 

vida y bienestar. 

8.7 9.1 

 



llo de la competencia emocional de quienes lo han seguido. No obstante, la
intervención no desarrolla por igual todas las dimensiones de la competen-
cia emocional, siendo destacables los progresos experimentados por el pro-
fesorado en las dimensiones de regulación emocional y competencia social.

Estos resultados cobran aún más importancia al constatar que el pro-
fesorado del grupo control, que no participó del programa de formación, no
experimenta cambios estadísticamente significativos ni en la competencia
total ni en ninguna de las dimensiones estudiadas. Se concluye, por tanto,
que el programa de educación emocional desarrollado es efectivo.

Las evidencias recogidas mediante el cuestionario cualitativo nos per-
miten matizar algunos de los efectos del programa. Se puede observar que el
profesorado que ha participado en el programa ha experimentado un consi-
derable progreso en cada uno de los tres aspectos: conciencia emocional, pen-
samiento regulador y conducta o respuesta resolutoria. Así destaca la mejora
de la conciencia emocional del profesorado del grupo experimental el cual se
ha mostrado con una mayor capacidad para identificar las emociones dis-
poniendo de un vocabulario emocional más rico y preciso. Mientras, en el
profesorado del grupo control se observa un empeoramiento en dicha preci-
sión. De forma parecida, en el profesorado participante se confirma un au-
mento de las estrategias de regulación mientras que en el grupo control,
contrariamente, desciende la calidad de los pensamientos reguladores y au-
mentan las respuestas no reguladoras. Como consecuencia de ello no es de ex-
trañar que en relación con el comportamiento o respuesta, se observe un
incremento espectacular de las respuestas asertivas en el grupo experimen-
tal en comparación con lo que ocurre en el grupo control. Este punto es in-
dicativo de que el programa produce una mejora en las habilidades sociales
de los participantes en el mismo. Todo ello nos permite afirmar que el pro-
grama de formación propuesto ha resultado eficaz y ha provocado cambios
de acuerdo a los objetivos perseguidos. Como conclusión destacable a partir
del análisis de las respuestas a la prueba cualitativa podemos destacar que lo
que más cuesta cambiar con el programa de formación propuesto es lo que
uno piensa. Ello nos lleva a interpretar que un cambio en los patrones de pen-
samiento y su integración necesita de una formación y entrenamiento bas-
tante más extenso del que se puede desarrollar en solo 30 horas de formación.

Paralelamente al desarrollo de las competencias emocionales del profe-
sorado, también se ha constatado una mejora en la percepción del clima ins-
titucional y una disminución significativa de la sensación de estrés del
profesorado después de participar en el programa. Esto nos confirma que el
programa de intervención se erige como un recurso eficaz que contribuye a op-
timizar la convivencia en el centro con la consecuente reducción de la per-
cepción de estrés por parte del profesorado. En definitiva se observa un
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impacto positivo en la calidad de la vida de la escuela. Nuevamente conviene
señalar que estos cambios sólo se han producido en los centros del grupo ex-
perimental. 

Con este trabajo queremos contribuir a reducir la insuficiencia de in-
vestigaciones científicas en nuestro país sobre la evaluación de programas de
competencias socio-emocionales denunciada en diversos trabajos como los
de Repetto, Pena y Lozano (2007), Pérez-González (2008) y Cabello, Ruiz-
Aranda y Fernández-Berrocal (2010) cuando afirman que escasean progra-
mas de educación emocional o socioemocional cuya validez en términos de
eficacia haya sido probada rigurosamente. 

A la luz de las consideraciones que acabamos de efectuar queremos
destacar la necesidad de extender la aplicación de programas para el desa-
rrollo de competencias emocionales a la formación de docentes y especial-
mente a incorporarlos en la formación inicial de los futuros maestros en los
programas universitarios de las facultades de Educación. 

Si bien la prudencia nos obliga a reconocer que el desarrollo de las com-
petencias emocionales de los docentes no es la solución a todos los problemas
con los que la cotidianeidad regala a los centros educativos, sí podemos afir-
mar, a la luz de los resultados de nuestro trabajo que esta preparación incre-
mentará sin lugar a dudas la competencia educativa del profesorado, facilitará
la prevención, en parte, del burnout y el manejo de las situaciones difíciles. Así,
afrontaran el estrés de forma más saludable y se producirá un menor desgaste
personal. Todo ello ayudará a una reducción de los problemas de convivencia
en los centros y favorecerá el establecimiento de mejores relaciones entre todos
los grupos de la comunidad educativa.

Contribuirá en definitiva a avanzar hacia un modelo de escuela carac-
terizado no solo por el énfasis en el logro de los resultados académicos o de-
sarrollo intelectual de los alumnos, sino por la integración del desarrollo
emocional de los mismos que favorezca al desarrollo integral de las nuevas
generaciones.

NOTAS

Esta investigación ha sido realizada gracias a la financiación del Ministerio de Ciencia e In-
novación. Dirección General de programas y transferencia de conocimiento (SEJ2007-
65505/EDUC) y a la ayuda ARCE (Agrupación de Investigación en Ciencias de la Educación)
de la Facultad de Pedagogía de la Universidad de Barcelona.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio, que forma parte de una investigación más amplia
sobre la innovación educativa y la integración de las Tecnologías de la Infor-
mación y la Comunicación (TIC) en el aula [1], es conocer el grado de «bie-
nestar subjetivo» autopercibido por profesorado innovador y asociado a su
realización de «buenas prácticas educativas con TIC». El bienestar subjetivo
es un concepto que se extrae de las percepciones de las personas sobre su exis-
tencia o su visión subjetiva de su experiencia vital y profesional. En una mues-
tra de profesorado innovador (N=41) de centros educativos seleccionados por
sus «buenas prácticas con TIC», se aplicó un cuestionario para medir qué mo-
tivaciones, emociones y competencias están presentes en una práctica inno-
vadora con tecnologías, así como el grado de satisfacción personal y
profesional logrado tras la aplicación de estas buenas prácticas. Los resulta-
dos revelan las motivaciones que mueven al profesorado a implicarse en acti-
vidades docentes innovadoras, las percepciones de satisfacción y las emociones
en las que se fundamenta su grado de bienestar subjetivo vinculado con las
buenas prácticas educativas con TIC. Las motivaciones que impulsan la inno-
vación o las buenas prácticas educativas con TIC son de carácter práctico (me-
jora del trabajo docente y mayor interés del alumnado), ético (deber y
responsabilidad de uso por parte del profesorado) y personal (superación de
retos para lograr una mayor competencia digital). El profesorado manifiesta
mayoritariamente emociones positivas relacionadas con el uso educativo de las
TIC (orgullo, satisfacción, autoestima, autoconfianza y felicidad), autoper-
cepción de logro de metas profesionales y una mayor eficacia en su actividad
docente. El profesorado percibe que sus buenas prácticas inciden en la actitud
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positiva de sus compañeros hacias las innovaciones con TIC, el apoyo del
equipo directivo hacia estos proyectos y a una mayor implicación de los alum-
nos en sus actividades de aprendizaje.

ABSTRACT

The aim of this study, part of a broader investigation of educational innova-
tion and the integration of Information Technologies and Communication
Technologies (ICT) in the classroom, was to determine the degree of «Subjec-
tive Well-Being» self-perceived by innovative teachers and associated with its
implementation of «best educational practices with ICT». «Subjective Well-
Being» is a concept that is extracted from people’s perceptions about their exis-
tence or their subjective view of life and professional experience. In a sample
of innovative teachers (N=41) of schools selected for their good practice with
ICT, a questionnaire was used to measure how motivations, emotions and
skills are present in an innovative practice with technology, and the degree of
personal and professional satisfaction achieved after the implementation of
best practices. The results reveal the motivations that move teachers to parti-
cipate in innovative educational activities, perceptions of satisfaction and emo-
tions that underpin their degree of «subjective well-being» linked to best
educational practices with ICT. Best educational practices with ICT are moti-
vated by practical reasons (improvement of the teaching and students’ inte-
rest), ethical (duty and responsibility of use by teachers) and individual
(overcoming challenges to achieve greater digital competence). The teachers
expressed mostly positive emotions related to the educational use of ICT
(pride, satisfaction, self esteem, self-confidence and happiness), self-percep-
tion of achievement of professional goals and greater effectiveness in their te-
aching. The teachers perceive that their practices affect the positive attitude of
colleagues towards ICT innovations, the management team to support these
projects and greater involvement of students in their learning activities.

INTRODUCCIÓN

Las emociones son los mecanismos que se orientan hacia las metas
más elevadas. Una emoción, cuando ha sido desencadenada, activa a su vez
un conjunto de submetas que constituyen lo que conocemos como cogni-
ción y acción. No hay una frontera clara que separe nuestro pensamiento
de nuestros sentimientos, sin que ello quiera decir que el proceso cognitivo
precede de forma inevitable a la emoción o viceversa. (Pinker, 2007). Las
emociones son básicamente estados mentales acompañados por sentimien-
tos intensos e implican cambios corporales de un carácter amplio. Son parte
dinámica de nosotros mismos y ya sean positivas o negativas, todas las or-
ganizaciones, incluidos los centros educativos, están llenas de ellas. 

No obstante, la emoción ha sido una de las dimensiones más ignora-
das en la investigación sobre cambio educativo y profesorado durante
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mucho tiempo (Hargreaves, 1998a, 1998b). A mediados de los años 90 se
inician estudios sobre el rol de las emociones en el profesorado y se publica
un monográfico en Cambridge Journal of Education (1996) que da a conocer
investigaciones sobre la emoción en la educación e inaugura un fértil
período de estudios sobre esta temática. Desde entonces, cada vez más in-
vestigadores han encontrado que el cambio educativo, especialmente los
cambios a gran escala impuestos por agentes externos a los sistemas edu-
cativos, pueden tener impactos cognitivos y emocionales sobre los profeso-
res (Lee & Yin, 2011). Los investigadores están de acuerdo en afirmar que la
emoción está en el núcleo central de la enseñanza y el aprendizaje (Hargre-
aves, 1998b; Nias, 1996). Y, si bien el profesorado juega un relevante papel
en la implementación del cambio educativo, sus sentimientos no son tenidos
en cuenta en la implementación de las reformas.

Nias (1996) aporta tres razones por las que las emociones tienen una im-
portancia fundamental para la enseñanza y los docentes. En primer lugar, la
enseñanza es un trabajo que implica la interacción entre personas e inevita-
blemente tiene una dimensión emocional. En segundo lugar, los profesores
invierten sus energías y emociones en su propio trabajo, a menudo fusionando
sus identidades personales y profesionales de modo que las aulas y los centros
educativos llegan a ser un espacio fundamental tanto para su realización como
para su vulnerabilidad. En tercer lugar, los profesores tienen profundos sen-
timientos sobre la enseñanza porque vierten sobre ella sus valores y sus fines
éticos y morales. En la misma línea, Hargreaves (1998b) identifica cuatro ele-
mentos interrelacionados sobre la emoción en la educación. En primer lugar,
sostiene que la enseñanza es un práctica emocional. A través de ella el profe-
sorado activa y expresa sus propios sentimientos y las acciones en las que esos
sentimientos están incluidos. Del mismo modo, activa y expresa los senti-
mientos de otros afectados por el proceso de enseñanza. Los profesores pue-
den entusiasmar a sus estudiantes o aburrirlos; mostrarse cercanos a las
familias o alejarlas de la escuela; sentir apoyo de sus colegas (y tomar riesgos
para la mejora docente) o desconfiar de ellos (y estar más inclinados a «jugar
seguro»). En segundo lugar, afirma que enseñar y aprender desarrollan una
comprension emocional. Dado que es una práctica emocional que implica re-
laciones con otros y que busca conformar estas relaciones de una forma par-
ticular, la enseñanza también depende necesariamente del grado de
comprensión emocional sobre los fenómenos educativos. La comprensión
emocional es un proceso intersubjetivo que requiere que una persona entre en
el campo de la experiencia de otra y vivencie por sí misma unas emociones
iguales o similares a las experimentadas por otras. La interpretación emocio-
nal, a diferencia de la cognitiva, tiene lugar de una manera globalizada y surge
de una manera inmediata. No obstante, la enseñanza está llena de incom-
prensiones emocionales debido a múltiples factores (p.ej. las dinámicas de
poder, los procesos de evaluación, el excesivo número de alumnos por aula,
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etc.). Estas incomprensiones interfieren seriamente con la capacidad del pro-
fesorado para ayudar a sus estudiantes a aprender. En tercer lugar, reconoce
la enseñanza como una forma de trabajo emocional, por lo tanto, la práctica
docente induce sentimientos en el alumnado, genera estados de ánimo que
pueden ser provocados de una manera deliberada. Por último, considera que
las emociones del profesorado son inseparables de sus propósitos morales y
su capacidad para lograr estos propósitos. «La enseñanza no puede ser reducida
a una competencia técnica [...] Es un práctica emocional.» (Hargreaves, 1998b,
850).

Las emociones actúan como un nexo de unión de la identidad, conec-
tando los pensamientos, juicios y creencias de las personas y dando signifi-
cado a las experiencias humanas (Yin & Lee, 2012). Las emociones son
experiencias derivadas de las interacciones de los profesores con su contexto
profesional. Son experiencias significativas que muestran lo que «está en
juego» para ellos. No son, por tanto, un fenómeno marginal o sin impor-
tancia, sino una variable muy relevante para el profesorado, que va más allá
de una simple cuestión de cambio de un conjunto de prácticas docentes por
otras (Kelchtermans, 2005).

La identidad del profesorado, su bienestar subjetivo y la eficacia per-
cibida constituyen los contextos emocionales de la enseñanza. En este artí-
culo nos centraremos en el estudio del bienestar subjetivo como variable
emocional interviniente en las buenas prácticas educativas que hacen un
uso relevante de las tecnologías de la información y la comunicación (TIC),
con el objeto de analizar este sentimiento en profesorado innovador.

1. BUENAS PRÁCTICAS DOCENTES

Una buena práctica docente está llena de emociones positivas. Enten-
demos por «buena práctica» un «modelo de una actividad realizada con re-
sultados satisfactorios que responden a una visión compartida de querer
avanzar y constituyen el reflejo/producto de la identidad de un determinado
contexto donde se llevan a cabo» (de Pablos et al.; 2010, 184). La transferen-
cia es una característica consustancial al concepto de «buena práctica», es
decir, además de superación de dificultades su implantación ha de ser facti-
ble en otros contextos y situaciones. De algún modo, toda «buena práctica»
conduce a un cambio en los procedimientos de actuación y, como no podría
ser de otra manera, en su realización están implicados factores emociona-
les. La buena práctica docente no es una cuestión exclusiva del conocimiento
de una disciplina, de eficiencia, de poseer las competencias correctas o
aprender todas las técnicas adecuadas. Los buenos profesores no son sólo
máquinas bien engrasadas. Son seres emocionales que conectan con sus es-
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tudiantes y llenan sus clases y su trabajo de creatividad, desafío, placer y de-
leite.

Epper y Bates (2004), atribuyen al concepto de «buenas prácticas» las
siguientes características: (1) Contribuye a mejorar el desempeño de un pro-
ceso. (2) Responde a una experiencia sistematizada, documentada y experi-
mentada. Su diseño se realiza desde un enfoque innovador. (3) Aplica
métodos de excelencia basados en la innovación. (4) Es extrapolable a otros
contextos. Según de Pablos (2010), el concepto puede tener diferentes usos.
Puede ser entendido como una manera de modelizar y ejemplificar una ac-
tividad realizada con resultados satisfactorios. También, ofrece rasgos dife-
renciales que expresan la identidad de un contexto y sus singularidades. La
buena práctica es un medio para gestionar el cambio en las organizaciones
y, además, actúa como instrumento de control para los planificadores y ges-
tores institucionales. Se refieren a prácticas exportables por su carácter de
«excelencia» o superación de dificultades y permiten adoptar decisiones,
siendo éstas, la base para el diseño de programas específicos.

1.1. Bienestar Subjetivo

El bienestar subjetivo de una persona se define como «las evaluaciones
cognitivas y afectivas de su propia vida. Estas evaluaciones incluyen reaccio-
nes emocionales ante eventos, así como juicios cognitivos de satisfacción. De
este modo, el bienestar subjetivo es un concepto amplio que incluye emociones
agradables, bajos niveles de humor negativo y alto nivel de satisfacción vital»
(Diener et al.; 2002, 63).

El bienestar subjetivo se refiere a las percepciones de las personas
sobre su existencia o su visión subjetiva de su experiencia vital. Consta de
evaluaciones cognitivas y afectivas de la propia vida y representa un estado
de bienestar psicológico (Diener, 1984; Diener, Lucas & Oishi, 2002). Es mul-
tifactorial y multidimensional y consta de dos amplios dominios: bienestar
emocional y funcionamiento positivo, que implica al bienestar psicológico
(desarrollo personal, metas vitales, relaciones sociales positivas, auto-acep-
tación, dominio del entorno y autonomía) y al bienestar social (integración
social, coherencia social, aceptación social, realización social y contribución
social) (Russell, 2008).

Los primeros estudios empíricos sobre el bienestar subjetivo tuvieron
lugar a principios del siglo XX. En 1925, Flugel fue el pionero en la medición
del bienestar subjetivo de los individuos a partir de sus emociones ante even-
tos de la vida cotidiana. Diener (1984) publicó una revisión de las investiga-
ciones sobre bienestar subjetivo que supuso un importante avance en este

259JESÚS VALVERDE BERROCOSO, MARÍA ROSA FERNÁNDEZ SÁNCHEZ Y FRANCISCO IGNACIO REVUELTA DOMÍNGUEZ
EL BIENESTAR SUBJETIVO ANTE LAS BUENAS PRÁCTICAS EDUCATIVAS CON TIC: SU INFLUENCIA …

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 255-280



terreno, ya que como resultado aparecieron diversos libros sobre la temática
(p.ej. Argyle, 1987; Myers, 1982) y en el año 1999, Diener, Such, Lucas y
Smith realizaron una nueva revisión de la literatura en Psychological Bulle-
tin. De la investigación se concluye que el bienestar subjetivo repercute en
las relaciones sociales y laborales de los individuos. 

Con relación a sus efectos sociales, Keyes (1998) construyó y validó un
cuestionario sobre «bienestar social» que le permitió ofrecer evidencias para
dar credibilidad a la teoría de que el bienestar subjetivo incluye dimensio-
nes sociales tales como la coherencia (capacidad para comprender el con-
texto), la integración (sentimiento de pertenencia al grupo), la realización
(percepción de progreso y mejora), la contribución (aportación personal al
grupo) y la aceptación (sentimiento de acogida).

Tabla 1. Indicadores del constructo «bienestar social» (Keyes, 1998, pp.138-139)

Respecto a los efectos sobre el mundo laboral, Pavot & Diener (2004)
sostienen que el bienestar subjetivo está asociado con buenos resultados en
el puesto de trabajo. Los trabajadores felices son productivos y sus senti-
mientos positivos están asociados con un buen clima organizativo, unas bue-
nas relaciones con los compañeros y una fácil resolución de los conflictos.
Russell (2008) también estudió las relaciones entre bienestar subjetivo y re-
sultados en el trabajo, como la satisfacción laboral o la productividad. La
relevancia del trabajo para el bienestar subjetivo radica en los beneficios que
aporta: identidad, oportunidades para la interacción social, ocupación del
tiempo, propósitos colectivos, compromiso en desafíos, posibilidades para la
mejora del estatus social, además de ser la fuente de ingresos económicos.
Por otra parte, desde la perspectiva organizativa, el bienestar subjetivo re-
vierte en una mayor productividad.

En el ámbito laboral específico de la profesión docente, Chan (2009)
llevó a cabo un estudio con una muestra de profesores (N=228), con el ob-
jetivo de analizar las relaciones existentes entre determinadas característi-
cas de personalidad (jerarquía de «fortalezas») y el bienestar subjetivo.
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Indicadores Ejemplo de item (+) Ejemplo de item (-) 

Integración social Me siento cercano a otras personas de mi 
comunidad 

Si tienes algo que decir, no creas que tu 
comunidad te tomará en serio 

Aceptación social Creo que las personas son amables Creo que las personas no son fiables 

Contribución social Tengo algo de valor que ofrecer al mundo Mis actividades diarias no producen nada 
notable para mi comunidad 

Realización social Creo que el mundo se está convirtiendo 
en un buen lugar para todos La sociedad no mejora a las personas como yo 

Coherencia social Encuentro fácil predecir lo que ocurrirá 
en la sociedad El mundo es demasiado complejo para mí 

 



Dentro del movimiento de psicología positiva se ha llevado a cabo una cla-
sificación de fortalezas y virtudes, con el objeto de generar un lenguaje y
una estructura para comprender áreas de excelencia humana. Esta inicia-
tiva culminó en «Valores en Acción» (Values in Action— VIA) Clasificación
de Fortalezas y Virtudes (Peterson & Seligman, 2004), que está compuesta
por 24 fortalezas agrupadas en 6 virtudes consideradas como universales a
través de la cultura y la historia de la humanidad (Dahlsgaard, Peterson &
Seligman, 2005). Las seis virtudes y las fortalezas agrupadas bajo ellas son
las siguientes: (1) Sabiduría, buen juicio y conocimiento que abarca cinco
fortalezas (creatividad, curiosidad, mente abierta, amor al aprendizaje y
perspectiva), representando fortalezas cognitivas que implican la adquisi-
ción y uso del conocimiento. (2) Valor y coraje que abarca cuatro fortalezas
(integridad, valentía, persistencia y entusiasmo) que representan fortalezas
emocionales que implican el ejercicio de la voluntad de lograr metas. (3)
Humanidad que abarca tres fortalezas (amabilidad, amor e inteligencia so-
cial), que representa fortalezas interpersonales que conducen hacia la amis-
tad con otros. (4) Justicia que abarca tres fortalezas (honestidad, liderazgo
y trabajo en equipo) que representan fortalezas cívicas que subyacen en
una vida comunitaria saludable. (5) Templanza que abarca cuatro fortalezas
(perdón, modestia, prudencia y autorregulación) que representan fortalezas
que protegen contra el exceso. (6) Transcendencia que abarca cinco fortale-
zas (percepción de la belleza; gratitud; esperanza; humor y espiritualidad)
que representan fortalezas que aportan significados.

Las investigaciones sobre estas fortalezas tienen implicaciones para la
formación del profesorado. Por un lado, se puede argumentar que los pro-
fesores pueden mejorar su actividad profesional si identifican, reconocen y
potencian sus fortalezas porque pueden ayudar a sus alumnos a realizar lo
mismo. Aquellos profesores que cuidan su propio desarrollo para alcanzar
una mayor satisfacción vital tendrían mayores posibilidades de intervenir
educativamente sobre el desarrollo de la personalidad y el bienestar subje-
tivo de sus alumnos. Además, estos profesores estarían mejor preparados
frente al «burnout» («quemarse en el trabajo») y el estrés. Los estudios sobre
«burnout» entre el profesorado descomponen este concepto en tres com-
pontentes: «agotamiento emocional» (sentimiento de estar emocionalmente
sobrexplotado debido al extenso contacto con alumnos y colegas); «desper-
sonalización» (actitudes negativas y respuestas excesivamente indiferentes
a los alumnos) y «talento personal reducido» (disminución del sentimiento
personal de competencia y de logro individual en el trabajo). De los resulta-
dos de la investigación de Chan (2009) se concluye que el «entusiasmo» y la
«esperanza» fueron predictores consistentes y robustos del bienestar subje-
tivo entre los profesores. Estas características de personalidad son, por su
propia naturaleza, capacidades naturales de los individuos que cuando se
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cultivan y promueven, permiten a las personas obtener un desempeño óp-
timo y mejorar su calidad de vida.

El bienestar subjetivo, por consiguiente, se revela como una variable
emocional que afecta al desempeño profesional y está relacionado con la ca-
lidad de las relaciones sociales. Debido a la importancia de la emoción en el
proceso de enseñanza y ante la escasez de investigaciones que analicen el
bienestar subjetivo en profesorado implicado en procesos de cambio o re-
forma educativa, que manifiestan un elevado nivel de implicación con la in-
novación didáctica, nos proponemos estudiar cómo las emociones pueden
ayudarnos a conocer mejor los mecanismos afectivos que conducen a de-
terminados docentes a desarrollar buenas prácticas con apoyo de las TIC.

1.2. Objetivos

La finalidad principal de este estudio, que forma parte de una investi-
gación más amplia sobre la innovación educativa y la integración de las Tec-
nologías de la Información y la Comunicación (TIC) en el aula (Area, 2010;
Colás y Casanova, 2010; Correa y Martínez, 2010; Correa, 2010; de Pablos,
et al. 2010; González y Rodríguez, 2010; Sosa et al.; 2010), es conocer el grado
de Bienestar Subjetivo autopercibido por profesorado innovador y asociado
a su realización de «Buenas Practicas Educativas» basadas en el uso de las
TIC. En otras palabras, el grado en que su iniciativa de innovar con TIC res-
ponde a determinados factores vitales y profesionales. Con esta investiga-
ción se pretende conocer lo siguiente: (I) cuáles son las motivaciones que
impulsan a la innovación y a la buena práctica educativa con TIC; (II) qué
emociones están asociadas con la actividad docente innovadora con apoyo
de las tecnologías; (III) cuáles son las competencias que el profesorado in-
novador considera necesarias para alcanzar el éxito en sus proyectos edu-
cativos con TIC; (IV) determinar el grado de satisfacción personal que
proporciona el uso educativo de las TIC (V) conocer el grado de satisfacción
con el contexto profesional, es decir, con el ambiente del centro respecto a
la receptividad de innovaciones basadas en el uso de las TIC; (VI) conocer en
qué medida el bienestar ambiental (cultura e identidad del centro educa-
tivo) contribuye al bienestar subjetivo del profesorado innovador.

1.3. Método y muestra

Se aplicó una escala/cuestionario para establecer el peso de una serie
de factores como la motivación, la emoción, las competencias, la satisfacción
y los valores, bien sean profesionales o personales, y que inciden de una u
otra forma en el nivel de Bienestar Subjetivo del profesorado (de Pablos et
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al.; 2008). El objetivo de esta escala es medir las autopercepciones de profe-
sores que llevan a cabo buenas prácticas en los centros educativos de pri-
maria y secundaria seleccionados. También, se mide la percepción del apoyo
de la administración para desarrollar iniciativas innovadoras con TIC en los
centros. En definitiva, analizar los factores que inciden en el bienestar sub-
jetivo de docentes innovadores con TIC. La selección de centros y profeso-
res se basó en criterios de experiencia previa en proyectos TIC (participación
en proyectos institucionales; realización de proyectos de innovación didác-
tica y elaboración de materiales digitales; premios y subvenciones recibidas
con relación al uso de las TIC), así como en criterios de valoración de la ex-
celencia, realizados por asesores TIC de Centros de Profesores y Recursos
(CPRs) y coordinadores TIC de centros educativos.

1.3.1. Características de la muestra

La población (N=41) está formada por profesorado de Educación In-
fantil, Primaria y Secundaria pertenecientes a 10 centros educativos públi-
cos de la Comunidad Autónoma de Extremadura, seleccionados como
«centros de buenas prácticas educativas con TIC». El muestreo realizado es
de tipo no-probabilístico e «intencional» (Bisquerra, 2004, 148) basado en el
criterio de obtención de la máxima información de aquellas personas que
tiene algo que decir, esto es, buscamos los casos característicos y limitados
de una población (los centros de buenas prácticas TIC) y la muestra se re-
duce, por tanto, a estos mismos casos.

El 44% de la muestra está compuesta por mujeres y el 56% por hom-
bres. De ellos un 30% tiene una experiencia docente que supera los 20 años
de ejercicio profesional. El 54% desarrolla su actividad en la Educación Se-
cundaria y el resto en la Educación Primaria o Infantil. La ratio
profesor/alumnos, para el 44% del profesorado de la muestra, se sitúa en
torno a 20-29 alumnos por aula, un 32% tiene menos de 19 alumnos por
clase y un 7% supera los 29 alumnos por grupo-clase. Por otra parte, el 22%
del profesorado imparte docencia en un centro bilingüe.

Con respecto a los años de experiencia en la aplicación de las TIC a la
docencia, el 37% del profesorado lleva utilizando las TIC en su labor docente
durante menos de 5 años. El 24% afirma tener una experiencia con el uso
educativo de las TIC entre 5 y 9 años. El 12% lleva entre 10-14 años utili-
zando las TIC en su actividad docente. Hay tres profesores (7%) con una ex-
periencia de entre 20-24 años y un profesor manifiesta que lleva usando TIC
entre 25-29 años. Por otra parte, el 37% del profesorado encuestado perte-
nece a algún grupo de innovación en el centro y trabaja en el mismo desde
hace menos de cuatro años. Hay 13 profesores (32%) cuyo grupo de trabajo
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está vinculado a alguna convocatoria de la administración educativa regio-
nal para proyectos de innovación.

1.4. Resultados

1.4.1. Motivaciones que impulsan la innovación o buenas prácticas
con TIC.

Con relación al reconocimiento profesional por el uso de las TIC perci-
bido por el profesorado dentro del centro educativo y/o fuera de él, el 37%
considera que se reconoce «algo» su labor, mientras que el 41,5% cree que
se valora «poco» o «nada» la introducción de las TIC en su docencia habi-
tual. Por último, el 22% percibe como «bastante» o «mucho» el reconoci-
miento profesional a sus actividades con TIC, tanto dentro como fuera de la
institución escolar. Más de la mitad del profesorado (51%) considera que su
dominio de las TIC aporta «poco» o «nada» a una mayor aceptación social en
su entorno. El 27%, sin embargo, estima que su competencia con las nuevas
tecnologías aporta «bastante» o «mucho» a una mayor aceptación social de
su comunidad. 

Existe un 24% del profesorado que considera que el empleo de las TIC
les reporta «algún» beneficio y/o privilegio material. Y, con el mismo porcen-
taje, quienes sostienen que obtienen «bastantes» o «muchos» beneficios de-
rivados de la utilización de las TIC. El 51% cree que esos beneficios o
privilegios son escasos o inexistentes. Con respecto a la percepción del pro-
fesorado sobre el uso de las TIC como un reto de superación personal, el
63,4% responden que la utilización de las nuevas tecnologías supone un de-
safío que les permite crecer individualmente. Sólo un 17% considera que el
uso de las TIC responde «poco» o «nada» a esta percepción de superación de
un reto personal.

Para el 56% del profesorado, la utilización de las TIC se considera que
es un deber y una responsabilidad del docente, frente al 29,5% que piensan que
el uso de las nuevas tecnologías por parte del profesor no tiene estas con-
notaciones ético-profesionales. Para el 56% el uso de las TIC rompen «bas-
tante» o «mucho» la monotonía de la enseñanza y ayudan a evitar el
aburrimiento en el trabajo. El 22% sostiene que utilizan «poco» o «nada»
las TIC para superar el tedio y la monotonía en su actividad docente. El
41,5% del profesorado, no tiene entre las motivaciones para el uso de las
TIC, que su integración esté recogida en los proyectos de centro y/o curricu-
lar. Para el 22% este hecho afecta «bastante» o «mucho» a la utilización que
hacen de las TIC en sus aulas.
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La mayoría de los encuestados (68,3%) creen que el uso de las TIC fa-
cilita «bastante» o «mucho» su trabajo. Sólo un profesor manifestó que le
facilita «poco» su tarea docente. No hubo ninguna respuesta que afirmara
que las TIC no facilitan en nada su trabajo. El 83% del profesorado utiliza
las nuevas tecnologías porque cree que son «bastante» o «muy» necesarias
para sus alumnos. Un elevado porcentaje del profesorado (90%) afirma que
la motivación por la que utilizan TIC en su docencia es porque le encantan
«bastante» o «mucho» estas tecnologías.

En el siguiente gráfico resumimos el grupo de variables ofreciendo la
media de cada una de ellas. Son altamente destacables los valores superio-
res a 3 puntos ya que indican la aceptabilidad de la variable por parte de los
participantes de la muestra. 

Gráfico 1. Motivaciones que impulsan la innovación o las buenas prácticas con TIC.
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Nombre de Variable Significado 

RECONO Reconocimiento profesional. 

ACPSOC Aceptación social. 

BENEMAT Beneficios materiales. 

DEBRES Deber y responsabilidad. 

FACILI Facilita el trabajo. 

RETSUP Reto y  superación personal. 

NECALU Necesario para el alumno. 

GUSTIC Gusto por las TIC. 

ROPMON Rompen monotonía. 

PRYCUR Presencia en Proyecto Curricular. 

REQREC Requisito para obtener recursos. 

ADMINI Exigencia de la administración. 
 



Este perfil de las motivaciones del profesorado hacia el uso de las tec-
nologías nos permite concluir que existen razones de carácter práctico, como
son la mejora del trabajo docente y el interés que despierta su uso entre el
alumnado; razones de carácter ético, que tienen que ver con el deber y la
responsabilidad que el profesorado siente con respecto a su uso en el aula,
puesto que son muy necesarias para el alumnado y, por último, razones de
índole personal relacionadas con las superación de retos para llegar a ser
más «e-competentes».

1.4.2. Emociones asociadas a la realización de proyectos de
innovación con TIC.

Se observa que, en un porcentaje del 66%, el profesorado se muestra
«bastante» orgulloso por lo realizado, llegando al 70% el que afirma que se
siente «bastante» satisfecho cuando realiza proyectos de innovación con TIC.
Otra emoción positiva que se deriva de la realización de proyectos innova-
dores con TIC en el profesorado entrevistado es el bienestar, que en un 49%
es «bastante» o «mucho». De la misma manera es considerada la confianza
en uno mismo (autoestima) que la manifiestan un 64% de los docentes. El
sentimiento de gozo y felicidad al desarrollar este tipo de iniciativas con TIC
es «bastante» o «mucho» en un 44%. 

En cuanto a emociones negativas, más de la mitad del profesorado
afirma no estar nada o poco frustrado (59%), enfadado (54%) o estresado
(51%) al participar y realizar iniciativas innovadoras con TIC. El sentimiento
de pesar o tristeza es «apenas» o «nada» percibido por el 43% de los docen-
tes entrevistados y del 49% en el caso de sentir preocupación en la realiza-
ción de estos proyectos con tecnologías digitales. 

Gráfico 2. Emociones asociadas a la realización de proyectos de innovación con TIC.
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El gráfico 2, en forma de sierra, hace que la interpretación de este blo-
que sea muy clarificadora. Los profesores destacan, fundamentalmente, las
emociones positivas (como se ha definido en párrafos anteriores) hacia las
TIC y rechazan de plano las emociones negativas por el uso de las mismas
en la docencia. Destacan como positivas la satisfacción, la confianza y el or-
gullo por lo realizado. En el otro eje, la más desechada es la asociación TIC
con tristeza y pesar.

1.4.3. Competencias que son necesarias en el profesorado para el éxito
de proyectos con TIC.

Las habilidades técnicas de manejo TIC como indicador de éxito en pro-
yectos tecnológicos de centros educativos son consideradas necesarias para
casi la mitad del profesorado entrevistado. En cuanto a la competencia de
confianza y seguridad para llevar a término proyectos con TIC, un 54% la con-
sidera necesaria en un grado de «bastante» o «mucho», de la misma manera
que la capacidad para gestionar recursos y medios que destaca en estos tér-
minos con un 49%. 

Si hablamos de poseer capacidades para generar ideas y proyectos in-
novadores, encontramos un porcentaje del 46% de profesores entrevistados
que destacan esta competencia como necesaria en un nivel de «suficiente»,
frente al mismo porcentaje que la sitúan como «bastante» o «mucho». Sin
embargo, la capacidad de comunicar e implicar a colectivos en la realización
del proyecto es considerada «suficiente» para el 46% de los docentes inno-
vadores de la muestra. Por último, si consideramos las capacidades de pla-
nificación y organización de las tareas y cometidos del proyecto, el 46% de los
profesores las sitúa en «bastante» o «mucho», y el 41% las considera «sufi-
cientes». 
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Nombre de Variable Significado 

ORGULL Orgullo por lo realizado. 

FRUSTR Frustración. 

SATISF Satisfacción. 

ENFADO Enfado. 

CONFIA Confianza en uno mismo (Autoestima). 

ESTRES Estrés. 

BESTAR Bienestar. 

PREOCU Preocupación. 

TRISTE Pesar y tristeza. 

FELICI Gozo y felicidad. 
 



Todas las competencias destacadas anteriormente se consideran nece-
sarias para desarrollar y tener éxito en las iniciativas que se implementan en
los centros relacionados con las TIC, superando el 55% de respuestas afir-
mativas. 

Gráfico 3. Competencias que son necesarias en el profesorado para el éxito 
de proyectos con TIC. 

En referencia al grupo de variables que se delimitaron en el cuestionario
y cuyo perfil ofrecemos en el gráfico 3, todas son destacadas y valoradas posi-
tivamente por el profesorado. En conclusión, es interesante destacar que este
profesorado asume como competencias: la confianza y la seguridad, las habi-
lidades técnicas, la capacidad de gestionar recursos y la de planificar tareas.

1.4.4. Satisfacción personal que le proporciona el uso educativo de las
TIC

En primer lugar, observamos que el 56% considera que las prácticas
educativas con TIC que llevan a cabo en sus aulas han cubierto «bastante»
los retos personales que se propusieron. Con relación a la cuestión relativa a
que esta práctica ha cubierto las metas de mejora profesional que se plantea-
ron, un 27% manifiesta que se alcanzaron en alguna medida estos fines,
frente a un 32% que percibe un logro notable de los objetivos profesionales.
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Nombre de Variable Significado 

HABTEC2 Habilidades técnicas. 

SGRTIC2 Confianza y seguridad. 

GESTOR2 Gestionar recursos y medios. 

COLECT2 Comunicar e implicar colectivos. 

IDEAPY2 Generar ideas y proyectos innovadores. 

PLANIF2 Planificación y Organización de tareas. 
 



La posibilidad de llevar a cabo una innovación educativa no conduce,
para la mayoría (51%) a proporcionar recursos extras. Pero existe un acuerdo
mayor (61%) en que facilita «bastante» o «mucho» la docencia.

Para el 32% de los docentes innovadores sus prácticas educativas con
TIC responden «bastante» a las exigencias de la administración educativa. La
influencia de la política educativa, aunque real, es percibida como menos
determinante de su actividad docente por el 27% del profesorado. Por otra
parte, el 46% considera que la práctica educativa con TIC que han desarro-
llado cumple «bastante» con el Proyecto de Centro y/o Curricular.

Casi la mitad de los encuestados (49%), consideran que la práctica edu-
cativa con TIC ha generado relaciones personales y profesionales «bastante»
satisfactorias y que ha contribuido, en mayor o menor medida, para mejorar
el reconocimiento y apoyo a las iniciativas del docente por parte de otros com-
pañeros o por el equipo directivo. Para el 44% la realización de prácticas edu-
cativas con TIC no proporciona prestigio entre alumnado y padres y madres.
Un 27% percibe que su actividad innovadora sí tiene, aunque escasa, alguna
repercusión sobre su prestigio profesional.

Gráfico 4. Satisfacción Personal que le proporciona el uso educativo de las TIC.
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Nombre de Variable Significado 

PRCRET (PRC = PRÁCTICA EDUC. CON TIC) Cubierto restos personales. 

PRCADM Exigencias de la administración. 

PRCPCC Cumplido don Proyecto de Centro 

PRCMET Cubierto metas de mejora profesional. 

PRCREL Generado relaciones profesionales. 

PRCRCO Mejora entre profesores y equipo directivo. 

PRCRCU Proporcionado recursos económicos extras. 

PRCFAC Facilitado la docencia 

PRCPRE Proporcionado prestigio entre  alumnos y familias. 
 



Del perfil del grupo de variables que valoran la satisfacción personal,
cabe destacar (Gráfico 4) que produce mayor satisfacción personal la prác-
tica con TIC para facilitar la docencia y que esa misma práctica la asociaron
a la generación de relaciones personales y profesionales satisfactorias. Para
destacar la menos valorada tenemos que ver el dato más bajo de este perfil,
así podremos observar que la práctica con TIC no les ha proporcionado ma-
yores recursos económicos.

1.4.5. Satisfacción con el ambiente del centro respecto a la receptividad
de innovaciones basadas en el uso de las TIC

El profesorado que lleva a cabo buenas prácticas educaticas con TIC de
la muestra analizada, se manifiesta mayoritariamente (59%) «bastante» o
«muy» satisfecho con relación a los medios y recursos que el centro educativo
pone a disposición de los docentes. Por encima de este porcentaje (63%), los
docentes perciben «bastante» o «mucha» receptividad y apoyo del centro a
sus innovaciones y proyectos. Para el 46% de los docentes, existe un elevado
grado de implementación de la innovación con TIC en los centros selecciona-
dos.

La actitud positiva de los compañeros hacia las innovaciones con TIC es
muy bien valorada, de tal forma que para el 73% este indicador se ha al-
canzado «bastante» o «mucho». Cerca del 60% de los docentes considera
que existe «bastante» implicación del alumnado en estos proyectos innova-
dores. No existe una percepción tan positiva con relación a la receptividad
de las familias hacia la innovación con TIC, puesto que el 61% considera
que su apoyo directo a estas actividades es escasa.

Gráfico 5. Satisfacción con el Contexto Profesional.
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Observando el perfil anterior (Gráfico 5) llegamos a la conclusión de
que los profesores han valorado muy positivamente cada uno de los ítems
que se delimitaron en el cuestionario. Destacamos el grado de receptividad
y apoyo del centro a las innovaciones así como la implicación de los alum-
nos con la innovación TIC. Esta relación es significativa puesto que evi-
dencia que el profesor podrá realizar sus iniciativas personales de trabajo
con la TIC si el centro les apoya para que así lo hagan y los alumnos se im-
pliquen.

1.4.6. Factores vitales y profesionales

En la valoración del grado en que la iniciativa de innovar con TIC,
por parte del profesorado, responde a determinados factores vitales-pro-
fesionales, los datos obtenidos muestran datos muy interesantes. En pri-
mer lugar, el 90% del profesorado considera que la curiosidad por
experimentar cosas nuevas es un factor que incide «bastante» o «mucho»
sobre la innovación educativa con TIC. Con el mismo grado, un 63% con-
sidera que la inquietud por aprender cosas nuevas es un determinante de
sus buenas prácticas con apoyo tecnológico. La necesidad de canalizar y
expresar la creatividad es valorada por el 59% como un factor «bastante» in-
fluyente en la innovación educativa. Para el 68% del profesorado el reco-
nocimiento económico no tiene ninguna influencia en su determinación de
llevar a cabo una innovación educativa con TIC. Con un menor grado de
acuerdo entre el profesorado, se encuentra el ejercicio de la libertad y la au-
tonomía (cerca de la mitad de los encuestados lo consideran un factor bas-
tante relevante), la mejora de la autoestima (sólo lo es para el 34%) o el
reconocimiento a nivel profesional (32%). 
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Nombre de Variable Significado 

SATREC (SAT = SATISFACCIÓN) Sobre medios y recursos. 

SATAPY Sobre receptividad y apoyo del centro 

IMPLEM Implementación de innovaciones. 

ACTCOMP Actitud compañeros innovaciones TIC. 

IMPALU Implicación de los alumnos. 

IMPFAM Receptividad de las familias. 
 



Gráfico 6. Factores vitales y profesionales.

El gráfico 6 muestra el perfil de la media de cada una de las variables del
grupo que define el constructo sobre los factores vitales y profesionales, es
decir, la inquietud y la curiosidad por aprender cosas nuevas con TIC. Todos
destacan que las innovaciones y el trabajo con las TIC que el profesorado re-
aliza es independiente de la búsqueda de reconocimiento económico.

1.4.7. Bienestar ambiental

Un 46% de los docentes innovadores consideran que el centro estimula
«bastante» la iniciativa, la creatividad y el compromiso profesional. El 34%
de estos profesores perciben que el ambiente de trabajo es «bastante» esti-
mulante y receptivo a la innovación. Sobre las relaciones entre profesorado,
alumnado y padres y madres se consideran fluidas y fructíferas para el 56%
de los docentes. Por otra parte, las relaciones entre profesores son bastantes
satisfactorias, transparentes y leales para el 51% de ellos. 

Respecto al bienestar social que se percibe en el centro educativo, el
88% lo valora como un clima de «bastante» o «mucha» confianza y respeto
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Nombre de Variable Significado 

CUROSI Curiosidad experimentar cosas nuevas. 

INQUET Inquietud por aprender cosas nuevas. 

CREATI Expresión de creatividad. 

AUTNOM Libertad y autonomía. 

AUTEST Mejora de autoestima. 

RECPRF Reconocimiento profesional. 

RECECO Reconocimiento económico. 
 



para expresar lo que se piensa y se siente en relación a las cosas que se hacen.
Sin embargo, no existe un acuerdo con relación a si el centro valora sufi-
cientemente la competencia profesional, mientras que para el 37% el centro
valora bastante su competencia, para un 34% lo hace con escaso éxito.

En torno al 65% no considera que la innovación con TIC sea el valor
principal del propio centro educativo al que el profesorado pertenece. Aún
así, mayoritariamente tienen una percepción muy positiva de su institución,
puesto que el 85% se muestra «bastante» o «muy» orgulloso de trabajar en el
centro educativo.

Gráfico 7. Bienestar Ambiental (Cultura e identidad del centro).

Para resumir, el último grupo de variables que nos delimitan las va-
riables más relevantes del bienestar ambiental (Gráfico 7), que hace refe-
rencia a la cultura y la identidad del centro, destacan el clima de confianza
y respeto en relación a las cosas que se hacen y el sentimiento de orgullo de
pertenencia a dicho centro. La variable que menos se ha hecho relevante es
la referida a que la innovación con TIC sea el valor principal de su centro.
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Nombre de Variable Significado 

CENEST Centro estimula iniciativa. 

AMBEST Ambiente estimulante-receptivo innov. 

RELPAP Relaciones alumnos padres fluidas y fructíferas. 

RELPRF Relaciones profesionales satisfactorias. 

CENCLM Centro ofrece confianza expresión ideas. 

CENCMP Centro valora competencia profesional. 

INNOCE Innovación Tic como valor principal del centro. 

ORGPRY Orgullosos haber hecho proyectos TiC en común. 

ORGCEN Orgullosos de trabajar en el centro. 
 



Finalmente, la valoración global que el profesorado innovador emite
acerca del sentimiento afectivo que le produce la situación actual vinculada
al centro y a su relación con las TIC recibe, casi por unanimidad, la califi-
cación de «positivo» o «muy positivo» (93%).

2. CONCLUSIONES

El análisis de los resultados obtenidos a través del cuestionario, nos
revela un perfil del profesorado innovador con TIC en el que afloran las prin-
cipales motivaciones que orientan sus buenas prácticas. Por un parte, son
docentes caracterizados por su predisposición positiva hacia la novedad:
sienten curiosidad por tener experiencias educativas que superen la prác-
tica docente tradicional y poseen interés por el aprendizaje de nuevos con-
ceptos y habilidades. Todo ello dentro de una necesidad vital por expresar la
creatividad y ejercer la autonomía en su entorno profesional. 

Estos docentes consideran que tienen el deber y la responsabilidad de
utilizar las tecnologías en su docencia porque entienden que son necesarias
para el desarrollo educativo del alumnado. Y, desde un punto de vista
pragmático, encuentran que las TIC pueden contribuir a alterar las rutinas
escolares (papel motivador) y facilitar su labor docente en el aula. 

Además, manifiestan una clara atracción hacia estos recursos tec-
nológicos en sí mismos, que son percibidos como un medio para la supera-
ción de retos personales. A estos profesores innovadores, en ningún caso les
motiva el reconocimiento económico o material derivado de su actividad,
ni tampoco el reconocimiento social y profesional al que, en su caso, pu-
diera dar lugar. Tampoco son fuente principal de motivación para la inno-
vación con TIC, las orientaciones y obligaciones que los Proyectos
Educativos de Centro o Curriculares puedan establecer con relación a las
competencias digitales del alumnado.

Los resultados muestran que la buena práctica educativa con TIC ge-
nera emociones positivas en el profesorado innovador: sentimiento de or-
gullo personal, de satisfacción profesional y un aumento de su autoestima.
Pero, además, no genera ninguna emoción negativa. Los docentes innova-
dores no sienten frustración, enfado, estrés, tristeza o preocupación como
emociones derivadas de la práctica innovadora y con independencia de su
grado de éxito o fracaso.

La innovación educativa actúa como un potente reforzador afectivo
que contribuye a que el docente persista y se mantenga en su actitud posi-
tiva hacia una mejora profesional continua. Simultáneamente, el bienestar
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subjetivo alienta al profesorado a llevar a cabo innovaciones educativas. No
obstante, la práctica innovadora suele tener un marcado carácter individual,
como manifiesta el hecho de que la competencia menos valorada sea la ca-
pacidad para comunicar e implicar a colectivos en la realización de un pro-
yecto de innovación. Esta es una de las principales debilidades que
manifiesta nuestro sistema educativo de cara a la innovación y que dificulta
una mayor extensión de las buenas prácticas con TIC.

Figura 1. Factores que influyen en el Bienestar Subjetivo
de los docentes que desarrollan buenas prácticas educativas con TIC.

NOTAS

1 La investigación que ha servido de base para este artículo, «Análisis de las políticas educati-
vas para la integración y uso de las TIC en el sistema educativo de Extremadura y sus efec-
tos en la innovación didáctica.», ha sido financiada por el Ministerio de Ciencia e Innovación.
Dirección General de Programas y Transferencia del Conocimiento. Plan Nacional de I+D+I
2006-2009. Ref. SEJ2006-12435-C05-05/EDUC. Llevada a cabo por el grupo de investigación
reconocido «Nodo Educativo», del cual es director Jesús Valverde Berrocoso.
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RESUMEN 

La violencia filio-parental ha experimentado un importante incremento de
denuncias interpuestas por madres y padres maltratados a manos de sus
hijos menores, en los últimos años en nuestro país. De hecho, la Fiscalía
General del Estado, en su memoria de octubre de 2009, destaca que se trata
del tipo penal más preocupante por su incremento tanto en su incidencia
como en su reincidencia, en adolescentes. Por ejemplo, de 3.433 denuncias
interpuestas por madres y padres en 2002, se pasó a 7.611 en 2007. Y el
76,9% de los profesionales implicados en la atención a los menores destacó
un incremento significativo de las denuncias de violencia filio-parental
desde el año 2003 (Romero, Melero, Cánovas y Antolín, 2007). Aunque,
quizá, lo más preocupante sea que el 86,1% de los profesionales entrevista-
dos por Ibabe, Juregizar y Díaz (2007) no tenían conocimiento de progra-
mas específicos de prevención primaria, secundaria o terciaria, para tratar
la violencia filio-parental. O, como se desprende del estudio de Romero et
al. (2007), los operadores del sistema de justicia juvenil manifestaron sen-
tirse incompetentes para intervenir de manera eficaz sobre este tipo de vio-
lencia, demandando más formación y recursos para atender a este tipo de
adolescentes. Por ello, tras realizar una revisión exhaustiva de programas de
intervención, nacionales e internacionales, para progenitores maltratados e
hijos maltratadores y reseñar sus deficiencias y eficacia, proponemos una
guía básica para confeccionar un programa de intervención en casos de vio-
lencia filio-parental.
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ABSTRACT 

Violence against parents has experienced an important increase of reports in-
terposed by parents abused by their children in recent years in our country. Ac-
tually Office of the Director of Public Prosecutions in its report of October
2009, emphasizes that this is the most worrying offence type for its increase
both in its incidence and in his recidivism in adolescents. For example, in 2002
there were 3,433 reports interposed by parents and 7,611 in 2007. And 76.9%
of the professionals involved in caring for children highlighted a significant in-
crease in reports of child-to-parent violence (Romero, Melero, Cánovas y An-
tolín, 2007). Although perhaps most worrying is that 86.1% of professionals
interviewed by Ibabe, Juregizar y Díaz (2007) didn’t have knowledge of speci-
fic programs of primary, secondary or tertiary prevention to treat child-to-pa-
rent violence. Or, as is clear from the study of Romero et al. (2007), operators
in the juvenile justice system said they were incompetent to act effectively on
this kind of violence, demanding more training and resources to attend these
adolescents. Therefore, after conducting a thorough review of intervention
programs, national and international, for abused parents and children abu-
sers and highlighting their deficiencies and effectiveness, we propose a basic
guide to make an intervention program in cases of parent abuse.

INTRODUCCIÓN

Desde que Sears, Maccoby y Levin definieron el síndrome de los padres
maltratados en 1957, éste ha permanecido como un subtipo de violencia fa-
miliar descuidado por los expertos, a pesar de que las estimaciones de mu-
chos autores sugieren que se trata de un problema social creciente,
preocupante y generalizado (Aroca, 2010; Cottrell y Monk, 2004; Rechea y
Cuervo, 2009; Ulman y Straus, 2003; Gallagher, 2004; Paterson, Luntz, Per-
lesz y Cotton, 2002; Walsh y Krienert, 2007). 

Por este motivo, tras realizar una exhaustiva revisión bibliográfica
hemos encontrado las siguientes limitaciones: (1) escasez de investigacio-
nes metodológicamente potentes; (2) una subjetividad implícita en la inter-
pretación humana de las mismas; (3) diferencias en el tipo de muestras y
variables analizadas, en la mayoría de casos insuficientes;(4) ámbitos dis-
tintos (servicios sociales, justicia juvenil, clínica privada…) de donde proce-
den dichas muestras; (5) las investigaciones con familias con hijos menores
tropiezan con la resistencia para obtener datos que nos permitan realizar
estudios con una adecuada calidad metodológica, y (6) el sistema de justicia
no facilita el acceso a estos jóvenes, así como con sus familias.

Parece ser que todo ello es una de las causas más importantes, como
indica Galastsopoulou (2006:2), de «que no contemos con un “know how”
práctico, pero sobre todo de una pertenencia clara al mundo científico que
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debería ocuparse de ello, ya que deambula en el ámbito de la reforma juve-
nil, la salud mental y el ámbito psicosocial». 

De este modo, estamos ante una considerable cifra negra. De hecho, el
informe elaborado por Ibabe (2007) expone que entre los profesionales que
no trabajan dentro del ámbito jurídico (sí social, educativo y médico), el
68,3% respondió haber conocido algún caso de violencia filio-parental: sólo
el 31,7% no lo habían conocido. Incluso el 78% de los profesionales dijeron
no tener ningún sistema específico en el que pudieran registrar este tipo de
violencia intrafamiliar para que quedase porcentualmente reflejado.

Por estas razones, los objetivos que persigue alcanzar este artículo son
(a) la necesidad de conceptualizar y describir el fenómeno de la violencia
filio-parental, sus consecuencias en las víctimas y el perfil psicológico del
hijo maltratador, a partir del sustento científico que la evidencia empírica
nos aporta desde la Pedagogía, Criminología, Psicología, Medicina y Socio-
logía; (b) revisar los diferentes programas elaborados en España, Gran Bre-
taña, Estados Unidos, Canadá, Australia e Israel para el tratamiento de este
tipo de violencia familiar y señalar sus limitaciones y (c) aportar una guía bá-
sica para confeccionar un programa de prevención secundaria y terciaria.

1. CONCEPTUALIZACIÓN Y CONSECUENCIAS DE LA VIOLENCIA
FILIO-PARENTAL

Cuando hablamos de violencia filio-parental nos referimos a niños y
adolescentes que maltratan a su madre y/o padre, sin padecer ningún tipo de
enfermedad mental. Este tipo de hijo agresor arremete contra uno o ambos
de sus progenitores que, además, «son los sujetos jurídicamente obligados
a las labores de cuidado y educación de su mismo agresor» (Chinchilla et al.;
2005, 3); por tanto, el fenómeno objeto de nuestro artículo entraría a for-
mar parte de un tipo más de maltrato intrafamiliar.

Pero, ¿cómo podemos definir este tipo de maltrato? Según Aroca
(2010), la violencia filio-parental es aquella donde el hijo o hija actúa inten-
cional y conscientemente con el deseo de causar daño, perjuicio y/o sufri-
miento a sus progenitores, de forma reiterada a lo largo del tiempo, y con el
fin inmediato de obtener poder, control y dominio sobre sus víctimas para
conseguir lo que desea, ignorando las figuras referentes de autoridad de su
madre y/o padre a costa de actuar contra la convivencia de su familia y en
su hogar, por medio de la violencia psicológica, económica y/o física.

El tipo de maltrato que ejerce el hijo, se va reforzando positivamente
e incrementando con el transcurso del tiempo. Al respecto, McKeena (2006),



tras estudiar a 107 padres y madres que habían sido víctimas de sus hijos,
halló un alto número de efectos negativos en su salud y bienestar como: in-
somnio, depresión, sentimientos de impotencia y frustración e ideación o
intento de suicidio (citado en Howard y Rottem, 2008). 

Como indica Cottrell (2001a), algunas madres y padres necesitan me-
dicación para superar el estrés y la tensión que viven, y otros recurren a las
drogas y/o alcohol para hacer frente a la situación. Esta autora hace un re-
trato de los progenitores, compartido por otros investigadores (Sempere,
Losa del Pozo, Pérez, Esteve y Cerdà, 2007; Omer, 2004; Cottrell y Monk,
2004; Agnew y Huguley, 1989), donde destaca que pueden experimentar de-
sesperación, sensaciones como conmoción, incredulidad, impotencia y falta
de apoyo, así como miedo, estrés y culpa.

Para Webster (2008), estos progenitores maltratados tienen serias di-
ficultades para aceptar abiertamente que su hijo adolescente se comporta
agresivamente con ellos, hasta niegan el problema; incluso, tras sufrir un
grave episodio de agresión llegan a restarle importancia al incidente. Pero,
aun admitiendo la gravedad de la situación, no toman medidas a pesar de
que el maltrato se incrementa en intensidad y frecuencia. Este hecho com-
porta el mantenimiento de la violencia filial. 

Por ejemplo, Cottrell (2001a) afirma que esta reacción puede ser la
consecuencia de la depresión de los padres y madres o de su vergüenza por
creer que han fallado como educadores, auto-inculpándose de la conducta
violenta de su hijo. Por ello, los progenitores se preguntan, desde la culpa y
el fracaso, qué han hecho mal, especialmente las madres, entrando en una
especie de callejón sin salida.

Además, Cottrell y Monk (2004) señalan que algunos progenitores son
reticentes a comunicar su situación porque tienen miedo a que ello produzca
futuros y más graves incidentes de violencia en el hogar. En ciertos casos,
según estos autores, dicha preocupación se basa en las amenazas de sus hijos
o en la experiencia vivida de un incremento de la violencia filial tras haberlo
comunicado a profesionales o allegados.

Tal y como lo ha descrito Cottrell (2001b), algunas de las consecuencias
que produce el impacto de la violencia de los hijos sobre sus progenitores son
las siguientes:

• Los padres y madres dedican tanto tiempo y esfuerzo al hijo maltra-
tador que desatienden al resto de los hijos; este hecho puede generar
depresión y conductas de desobediencia en éstos, que reclaman
mayor atención. 
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• En contrapartida, cuando el hijo agresor tiene que abandonar el
hogar (por orden judicial), los componentes de la familia sufren sen-
timientos de pérdida y tristeza. Especialmente en madres que sólo
conviven con el hijo agresor. 

• En ocasiones, el comportamiento del hijo incrementa las situaciones
de tensión y discusión entre los progenitores, llegándose a producir
la ruptura de la pareja.

• Asimismo, hay consecuencias en el ámbito laboral de las víctimas,
que se traducen en bajas laborales, bajo rendimiento y concentración
en el trabajo, y solicitud de permisos para solucionar situaciones de
emergencia (expulsión del colegio, fugas de casa o para acudir al juz-
gado).

Estas situaciones generaron en las madres y padres desesperación,
trastornos de ansiedad, depresión o estrés, lo que les desanimó para buscar
o seguir buscando ayuda (Edenborough, Jackson, Mannix y Wilkes, 2008;
García de Galdeano y González, 2007; McMurray, 2005; Wilson et al.; 2004;
Cottrell y Monk, 2004; Eckstein, 2004).

Así pues, el impacto de la violencia filio-parental genera consecuen-
cias numerosas y severas, que se extienden más allá del propio hogar y de los
progenitores. Estas secuelas implican un deterioro de la salud y el bienestar
familiar. Por tanto, cualquier programa de intervención debe contemplar el
tratamiento con las víctimas, tal y como se realiza con niños y mujeres que
sufren malos tratos.

En cuanto a los hijos maltratadores, nos enfrentamos a hijas e hijos
que presentan: (a) falta de autocontrol, ansiedad, depresión, impulsividad,
irritabilidad y, algo habitual en la casi totalidad de los adolescentes, como es
la baja autoestima (Cottrell, 2001b; García de Galdeano y González, 2007;
Gallagher, 2004b; Laurent y Derry, 1999; Marcelli, 2002; Mouren, Halfon y
Dugas 1985; Paulson, Coombs y Landsverk 1990).

Otro grupo de autores hablan de la presencia de trastornos en este tipo
de hijos como: trastorno obsesivo-compulsivo o bipolar; trastorno negati-
vista-desafiante (TND), trastorno disocial (TD), TDA-H y psicopatía (Sín-
drome del Emperador) (Cottrell y Monk,2004; Garrido, 2005 y 2007; Omer,
2004; Pereira, Bertino y Romero 2009; Pérez y Pereira, 2006; Turecki y Ton-
ner, 2003; Urra, 2006). 

En las investigaciones españolas revisadas coinciden en las siguientes
características, sin excluir algunas de las expuestas anteriormente, como
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son: agresividad, bajo nivel de frustración, escaso control de la ira y falta de
empatía (A. Altea-España, 2008; Ibabe et.al.; 2007; Rechea y Cuervo, 2009;
Rechea, Fernández y Cuervo 2008; Romero et.al.; 2007; Sempere et.al.;
2007). Destacamos un grupo de hijos que presentan apatía y aislamiento so-
cial, permanecen todo el tiempo recluidos en sus casas, sin amigos.

No obstante, Aroca (2010) nos advierte que desconocemos si los tras-
tornos o problemas psicológicos y psiquiátricos que aparecen en estos estu-
dios, se han encontrado tras un exhaustivo diagnóstico o se han utilizado
pruebas a partir de las conductas habituales en adolescentes antisociales o
delincuentes. Por ello, «quizá, la variable impulsividad, agresividad, falta de
empatía, baja autoestima y TDAH aparecen en la mayoría de las investiga-
ciones revisadas pero, tal vez, sea porque son las analizadas y no las halla-
das durante el estudio de los sujetos» (Aroca, 2010, 265). Además, se
desconocen las pruebas aplicadas o los criterios diagnósticos utilizados, ya
que no aparecen estos datos en las investigaciones.

Tampoco podemos eludir una conclusión demostrada por los expertos
en programas y en delincuencia juvenil: que los sujetos más resistentes al
cambio son los adolescentes entre 15 y 18 años (Cleland, Pearson, Lipton y
Yee, 1997; Garrido, López, Silva, López y Molina, 2006).

2. LA REALIDAD DE LOS RECURSOS DE TRATAMIENTO QUE
TIENEN MADRES Y PADRES MALTRATADOS POR SUS HIJOS,
EN EL ÁMBITO NACIONAL E INTERNACIONAL

En este apartado realizamos una síntesis sobre las necesidades, recur-
sos existentes y la respuesta que los progenitores maltratados obtuvieron
cuando asistieron a pedir ayuda, asesoramiento u orientación ante la vio-
lencia de su hijo. Para confeccionar dicha síntesis, hemos extraído la infor-
mación de la literatura publicada, en la que existe consenso (Asociación
Altea-España, 2008; Bailín, Tobeña y Sarasa 2007; Bobic, 2002; Cottrell y
Monk, 2004; Eckstein, 2004; Edenborough et al.; 2008; García de Galdeano
y González, 2007; McMurray, 2005; Omer, 2004; Rechea et al.; 2008; Sempere
et al.; 2007; Stewart, Burns y Leonard, 2007; Walsh y Krienert, 2007; Wilson,
McBride-Henry y Huntington, 2004):

a. La mayoría de las familias tuvieron algún tipo de contacto con ser-
vicios sociales, comunitarios (los más utilizados), hospitales de día
o de atención ambulatoria (departamento de psiquiatría), sin obte-
ner ayuda o, cuando la recibieron, no fue eficaz. Los que acudieron
a los Servicios Sociales y a la Justicia, vivían una situación familiar
muy deteriorada, que implicaba intervenciones confeccionadas e
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implementadas por profesionales formados en este tipo de maltrato,
y no los encontraron. En algunos casos, la familia solicitó el inter-
namiento de su hijo en algún centro público, pero sólo les quedaba
la denuncia o un internado privado.

b. Los autores señalan la insatisfacción de los progenitores hacia las
respuestas que recibieron desde instituciones y servicios de aten-
ción porque: (a) les culpabilizaban de la conducta de su hijo (b) mi-
nimizaban sus experiencias de maltrato, y (c) les exigían más
comprensión con su agresor (Omer, 2004). 

c. Acudir a la policía o hacerles una llamada tras o durante un episo-
dio de violencia filial, en momentos realmente violentos, es un re-
curso que sí utilizaron los progenitores, pero dejaron de hacerlo en
una segunda ocasión (Eckstein, 2004 y Edenborough et al.; 2008;
Omer, 2004) al no obtener apoyo o ayuda. 

Por ejemplo, la muestra compuesta sólo por madres que utilizaron
Edenborough y su equipo (2008), señalaron el hecho de que algu-
nos policías desconfiaban de ellas cuando les llamaron, percibían
que exageraban o que el problema era de ellas y no de sus hijos. Así,
las madres sufrieron de victimización secundaria.

d. Otro problema es que los servicios públicos no tenían recursos ni
respuestas coherentes con este tipo de violencia. Por ejemplo, en
Murcia se trataba la violencia filio-parental desde la mediación in-
tergeneracional, obviando que uno de los principios de la media-
ción es la igualdad de poder real o percibido entre las partes que
median, hecho que jamás ocurre si existen malos tratos porque la
relación entre víctima y victimario es de desigualdad. Además, en
otras ocasiones encontramos que sólo se trabaja con los progenito-
res, como únicos responsables de su propia victimización. 

e. Algunos progenitores se quejaban de que las estrategias que les su-
girieron los profesionales, no eran eficaces en el presente; quizá, lo
habrían sido cuando su hijo tenía 10 u 11 años. Ahora ya no eran
simples problemas de desobediencia.

Asimismo, para concluir diremos que la Asociación Altea-España
(2008) propone que para el abordaje del problema se debe tener en cuenta
la complejidad del fenómeno y ofrecer respuestas combinadas y coordina-
das que contemplen diferentes niveles e instituciones (Servicios Sociales,
Educación, Sanidad y Justicia). Además, afirman que las experiencias exis-
tentes en el tratamiento de la violencia filio-parental están demostrando que

287CONCEPCIÓN AROCA MONTOLÍO, Mª CARMEN BELLVER MORENO Y JOSÉ LUIS ALBA ROBLES
REVISION DE PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN PARA EL TRATAMIENTO DE LA VIOLENCIA FILIO-PARENTAL…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 281-304



con los recursos o programas habituales (tanto para niños y adolescentes
como para familias) no obtienen resultados eficaces. 

3. ANÁLISIS DE LOS PROGRAMAS REVISADOS DE VIOLENCIA
FILIO-PARENTAL

Los programas que hemos revisado han sido confeccionados por pro-
fesionales con alguna experiencia en este tipo de violencia, en diferentes ám-
bitos de tratamiento. 

1) Tratamientos aplicados en clínicas privadas: Terapia Familiar

• Cascallana et al. (EVNTF) (2006).

• Weinblatt y Abraham-Krehwinkel (2004).

• Gallagher (2004 a y b).

2) Programas en el contexto de Servicios Sociales

• Schnabel (2008) (Asociación Altea-España)

• García de Galdeano y González (2007).

• Ollefs y Arist von Schilippe (2006) (Asociación Altea-España)

• Paterson, Luntz, Perlesz y Cotton (2002).

3) Programas en el contexto de la Justicia Juvenil

• González y Cienza (2008).

• Sánchez, Ridaura y Arias (2008).

4) Programas en el contexto de Salud

• Turecki y Tonner (2003).

• Cottrell (2001).

5) Programas para contextos diversos 

288 CONCEPCIÓN AROCA MONTOLÍO, Mª CARMEN BELLVER MORENO Y JOSÉ LUIS ALBA ROBLES
REVISION DE PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN PARA EL TRATAMIENTO DE LA VIOLENCIA FILIO-PARENTAL…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 281-304



• Price y Margerum (2003).

Estos programas recogen los siguientes elementos terapéuticos o de
intervención:

— Restitución de la jerarquía y autoridad parental.

— Reparación de las relaciones rotas o deterioradas por la violencia
familiar.

— Aprendizaje de técnicas para establecer una disciplina coherente y
consistente.

Tras un análisis exhaustivo de dichos programas, exponemos las ca-
rencias que, a nuestro entender, presentan la mayor parte de ellos en el tra-
tamiento de la violencia filio-parental. Desconocemos su validez, ya que sólo
ha habido una evaluación en los programas de Paterson et al. (2002), y de
Sánchez et al. (2008), sin que con ello se demuestre su completa eficacia:

• La mayoría de programas son estructurados, siguiendo un conjunto
de fases sucesivas, excepto en el caso de Gallagher (2004 a, 2004b),
quien únicamente propone unas directrices de intervención en tera-
pia para progenitores e hijos, por separado.

• En ningún programa de los revisados se establece como requisito pre-
vio que durante la intervención (con los progenitores o con progeni-
tores e hijos) cese la violencia filio-parental para poder hacer más
eficaz el proceso. Ésta es una necesidad avalada por diversos autores
como por ejemplo, Pérez y Pereira (2006) quienes señalan el cese de
la violencia del hijo agresor como algo necesario para intervenir con
la familia, aunque ello suponga la salida temporal del hijo del hogar,
sin que sea por una orden judicial, a casa de algún familiar o amigo
de la familia.

• Paterson et al. (2002) afirman que una de las dificultades más mani-
fiestas que existen a la hora de intervenir con estos hijos es que, rara
vez suelen reconocer que tienen un problema que afecta a la familia,
y en caso de aceptarlo, éste no es suyo (lo causan sus progenitores); o
contra-argumentan, afirmando que ellos son las verdaderas víctimas.
Por tanto, cualquier intento del profesional debe dirigirse a una toma
de conciencia y una postura empática del hijo hacia su víctima si que-
remos lograr cambios cognitivos y conductuales en el hijo agresor.
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• Los programas revisados (a excepción de los aplicados en el con-
texto de justicia juvenil) intervienen sólo con las víctimas y espe-
ran que sean ellas quienes frenen y eliminen la violencia
filio-parental y, además, con pocas sesiones. Puede ser factible en
algunos casos pero, centrar la intervención exclusivamente en las
víctimas nos lleva a la conclusión de que los progenitores son los
responsables de las conductas del hijo o bien, que la conducta del
hijo puede ser modelada y cambiada sólo por los progenitores,
porque sus problemas conductuales son de origen educativo
(Aroca, 2010). Hay que trabajar con las víctimas porque de no ha-
cerlo, una parte del problema queda sin solucionarse, pero no sólo
con ellas. Para dejar de ser víctimas debe cambiar el victimario
con el que conviven.

• ¿Qué sucede con el hijo maltratador una vez que regresa al hogar fa-
miliar? La evaluación del programa de Sánchez y colaboradoras
(2008) incorpora un módulo sobre el manejo de la convivencia du-
rante los fines de semana en que el menor acude a su casa, pero no
olvidemos que sigue cumpliendo una medida judicial. Por consi-
guiente, no podemos saber si su intervención es eficaz una vez que el
menor ha vuelto a vivir con sus progenitores, fuera del sistema de
justicia juvenil. 

• Aquellos programas que sólo trabajan con madres, aunque también
aparezca la figura paterna en el hogar, no pueden ser eficaces por-
que, de algún modo, la figura paterna es débil o está del lado del hijo
agresor (es como lo suele interpretar éste). 

• A excepción del programa de Paterson et al. (2002), no contamos con
otras evaluaciones.

4. VIOLENCIA FILIO-PARENTAL: GUÍA BÁSICA PARA
CONFECCIONAR UN PROGRAMA DE INTERVENCIÓN
BASADO EN LA EVIDENCIA

Si de algo debe servir un artículo sobre la revisión de un tema de in-
terés científico, es para extraer conclusiones que aporten elementos de re-
flexión y análisis que resuelvan un problema de violencia familiar y, por
ende, social. Por esta razón, proponemos unas recomendaciones de inter-
vención que aborden la violencia filio-parental incorporando, además, ele-
mentos y sugerencias de la evidencia empírica acumulada en el
tratamiento de la violencia juvenil, violencia familiar y las características
psico-criminológicas de víctimas y agresores. Para ello, presentamos dos
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apartados: (a) sugerencias de intervención destinadas a los padres y ma-
dres, y (b) un conjunto de propuestas de tratamiento dirigidas a los hijos
maltratadores.

4.1. Guía para la confección de programas para madres y
padres maltratados 

En este apartado presentamos una guía-propuesta de intervención pen-
sada para la prevención secundaria y terciaria para madres y padres mal-
tratados, que puede desarrollarse y aplicarse para su uso en los Servicios
Sociales y de Salud, Centros Educativos, Justicia juvenil y como modelo de
Terapia Familiar. Hemos partido de unos objetivos generales a alcanzar me-
diante otros objetivos específicos. 

4.1.1. Materiales del programa 

Nuestra propuesta está formado por cuatro recursos didácticos en
forma de cuadernos teórico-prácticos para profesionales y progenitores, res-
pectivamente, que se presentan bajo los siguientes títulos:

 Cuaderno de conocimientos para profesionales sobre la violencia filio-
parental. En este recurso se utilizará la metodología de pregunta-res-
puesta ante los grandes interrogantes de la violencia filio-parental,
como cuerpo teórico específico y diferenciado de otros tipos de vio-
lencia intrafamiliar. El contenido de este cuaderno deben conocerlo
extensamente los profesionales encargados de la intervención. Su
presentación seguirá la temporalización establecida por semanas
para los bloques I, II y III. 

 Cuaderno de orientación familiar. Este cuaderno presenta las estra-
tegias básicas de orientación y entrenamiento para progenitores
adaptados a la problemática de estas familias, y técnicas para forta-
lecer la autoestima y la asertividad de los progenitores.

 Cuaderno de sesiones. Se presentan de manera estructurada, paso a
paso, cada sesión para la realización práctica o intervención con los
progenitores.

 Cuaderno para madres y padres. En este cuaderno se facilita a los pa-
dres y madres los contenidos de forma estructurada (siguiendo el
orden de las sesiones que aparece en el cuaderno anterior) para ad-
quirir los conocimientos que les faciliten la mejora en su ejercicio
parental. También aparecerán actividades que faciliten la práctica y
el sobre-aprendizaje de lo tratado en cada sesión.
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4.1.2. Objetivos del programa

• Comprender las características y el ciclo de la violencia filio-parental.

• Conocer las características de los hijos/as que maltratan a sus pa-
dres/madres.

• Reconocer los tipos de violencia psico-emocional que utilizan los
hijos.

• Aprender estrategias y técnicas de refuerzos, disciplina, comunica-
ción parental.

• Entender la necesidad de la presencia educativa parental/paterna,
tanto psicológica como física, en la vida del hijo.

• Reducir los sentimientos de culpa, fracaso y soledad de las madres y/o
padres.

• Reconocer las consecuencias de la violencia filio-parental que
padecen.

• Aprender técnicas de negociación en la pareja para establecer las pau-
tas, límites y normas educativas conjuntamente.

• Asesoramiento personalizado para cada familia con el objetivo de dar
respuestas más válidas y convenientes a su realidad familiar y pa-
rental.

4.1.3. Contenidos de los cuadernos dirigidos a los progenitores

Como veremos a continuación, los contenidos están divididos en tres
bloques o temáticas de intervención.

 BLOQUE I.— ¿QUÉ ES Y CÓMO ACTÚA LA VIOLENCIA FILIO-
PARENTAL?

En este bloque se persigue que los progenitores adquieran los conoci-
mientos necesarios sobre este tipo de comportamiento adolescente, con la fi-
nalidad de suprimir su sentimiento de culpa y de impotencia. Para
conseguirlo, incluimos los siguientes contenidos en sus diferentes sesiones:

 Problemas de conducta: lo heredado y lo aprendido.
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 Características comportamentales de este tipo de hijos.

 Características particulares de la violencia filio-parental.

 Análisis del ciclo de la violencia filio-parental para poderlo controlar.

 Comprender cómo actúan progenitores e hijos ante el maltrato.

 Conductas de los hijos que comportan maltrato psico-emocional.

 BLOQUE II.— COMPRENDIENDO A LAS MADRES Y PADRES
MALTRATADOS.

En este bloque se da un paso más en este tipo de violencia familiar
para conseguir afianzar la autoestima de los padres, complementando los
contenidos ofrecidos en el bloque anterior. De manera transversal, se persi-
guen explicar los siguientes contenidos:

 Reducir el sentimiento de culpa, fracaso y soledad.

 Entender nuestras necesidades como personas, madres y padres.

 Compartir experiencias. No estamos solos.

 Conocer las consecuencias de la violencia filio-parental.

 Concienciarnos de nuestros derechos y obligaciones.

 Entrenamiento en técnicas de negociación y toma de decisiones para
establecer y acordar estrategias educativas en la pareja o con los im-
plicados en la educación del hijo (abuelos, tíos, etcétera).

 BLOQUE III.— ESTRATEGIAS Y TÉCNICAS EDUCATIVAS PARA
EJERCER UNA ADECUADA PARENTALIDAD.

Este bloque constituye el entrenamiento en prácticas de socialización
y educación para madres y padres, así como en la restitución y consolidación
de la jerarquía parental perdida:

 Reparar y reanudar la jerarquía y autoridad parental. 

 Educar con autoridad desde la presencia física y psicológica parental.
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 Aprendizaje de técnicas de comunicación intrafamiliar para la mejora
relacional y el establecimiento de normas.

 Aprendizaje de técnicas de disciplina coherente y consistente.

 Aprendizaje de técnicas de refuerzo negativo y positivo.

 BLOQUE IV.— ATENCIÓN PERSONALIZADA A LAS MADRES Y
PADRES.

El objetivo de este bloque es dar respuestas, orientación y apoyo a las
familias ante las siguientes cuestiones:

— ¿Cómo me siento?

— ¿Qué no he comprendido del todo?

— ¿Qué debo hacer para logar…?

— ¿Qué se debe hacer cuando…?

— ¿Cómo soluciono la situación?

Para conseguirlo proponemos las siguientes actuaciones:

 Trabajar la autoestima y el miedo frente a los hijos.

 Reforzar los conocimientos adquiridos para transferirlos a su
realidad.

 Establecer objetivos para la puesta en marcha de lo aprendido.

 Dar respuestas a las dudas y peticiones de las madres y padres, y
orientarles en su puesta en práctica.

 Trabajar técnicas de resolución de problemas y la toma de decisiones
ante cuestiones planteadas por los padres y/o las madres.

Enseñar habilidades sociales y técnicas de comunicación interpersonal.
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4.1.4. Metodología

La metodología de trabajo debe abarcar diferentes actividades que nos
orienten en la eficacia de las distintas aplicaciones. Por esta razón, propo-
nemos las siguientes consideraciones:

 Las sesiones se llevarán a cabo a partir de los dos cuadernos de los
profesionales (el que comprende los contenidos teóricos y el que
muestra, paso a paso, cómo llevar a cabo la sesión), y el cuaderno
teórico-práctico para madres y padres.

 Los profesionales utilizarán la base teórica para poder realizar las
prácticas diseñadas expresamente en cada sesión.

 Se utilizarán recursos didácticos tales como: cuaderno teórico-prác-
tico, transparencias/power point, debates, audiovisuales, trabajos in-
dividuales y en grupo, lecturas y ejercicios escritos.

 Se utilizarán el modelado y el role-playing para lograr la transferen-
cia y generalización de lo aprendido.

4.1.5. Temporalización

— El programa tiene una duración total de 34 horas que supondrán
dos meses de intervención.

— De las 32 horas totales, cuatro serán para cumplimentar las pruebas
de evaluación del programa, dos horas de duración antes y después
de su implementación. 

— El programa tiene una duración de 24 sesiones en grupo de una hora,
y 6 sesiones individuales por familia (también de una hora de duración)
para asesoramiento, orientación y refuerzo a los padres y madres.

— Se llevarán a cabo dos sesiones por semana, de dos horas de dura-
ción cada una. 

— En cada sesión se trabajarán dos bloques diferentes (de una hora
de duración).

— Cada semana se dedicarán 4 horas a la intervención presentada en
los cuatro bloques.
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— Los bloques I, II y III se trabajarán en grupos con 10 sujetos.

— El bloque IV se trabajará individualmente con cada familia.

4.1.6. Requisitos para la implementación del programa

El programa puede ser aplicado por aquel profesional vinculado a los
ámbitos de lo social, la justicia, la escuela y la salud. Esto implica tener la
capacitación profesional de pedagogo, psicopedagogo, psicólogo, educador
social, criminólogo, médico de familia o psiquiatra.

Para llevar a cabo la intervención será un requisito previo haber reali-
zado un curso de formación de 40 horas de duración sobre los temas a tra-
tar sobre progenitores víctimas de violencia filial, a hijos maltratadores que
convivan con sus padres/madres y al fenómeno de la violencia filio-parental,
como un cuerpo de conocimientos diferenciado de otros tipos de violencia
intrafamiliar. 

Del mismo modo, se les entrenará en técnicas cognitivo-conductuales
de modelado, role-playing y de orientación familiar, principalmente.

4.2. Guía para la confección de programas para hijos
maltratadores

La investigación en conducta violenta juvenil sustenta la eficacia de
numerosos tratamientos (Alba, et al.; 2007; Garrido, 2005; Garrido y López,
2005). Sin embargo, poco podemos decir de la evidencia empírica sobre la
eficacia de las intervenciones en agresores, menores de edad, que ejercen
maltrato sobre los progenitores. Sabemos que este tipo de conducta violenta,
como toda conducta humana, debe ser explicada desde una perspectiva mul-
tifactorial, que incida directamente sobre el conjunto de factores que se con-
jugan para producir comportamientos antisociales. 

Por esta razón, en este apartado expondremos algunas conclusiones
relevantes acerca de qué características presentan los programas más efec-
tivos en el tratamiento de adolescentes con problemas graves de conducta,
como es la violencia filio-parental, que podrían servir de punto de partida de
nuestra propuesta de intervención:

• Programas que tienen el modelo conceptual que se basa en la pers-
pectiva cognitivo-conductual en su vertiente educativa y terapéutica.

296 CONCEPCIÓN AROCA MONTOLÍO, Mª CARMEN BELLVER MORENO Y JOSÉ LUIS ALBA ROBLES
REVISION DE PROGRAMAS DE INTERVENCIÓN PARA EL TRATAMIENTO DE LA VIOLENCIA FILIO-PARENTAL…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 281-304



• Utilización de técnicas educativas cognitivo-conductuales que logran
cambiar tanto la forma de comportarse como la manera de pensar
(valores, creencias y actitudes).

• Intervención dirigida a la adquisición de nuevas conductas adaptati-
vas o prosociales, la reducción de futuras conductas violentas y, a
compensar los déficits del adolescente. 

• Valoración e intervención dirigida a disminuir factores de riesgo que
provocan y mantienen las conductas de violencia.

• Programas diseñados para que las intervenciones estén claramente
dirigidas y estructuradas, paso a paso (tal y como se establece en el
programa confeccionado para los progenitores).

• Formación académica apropiada de los profesionales, entrenamiento
en técnicas a utilizar (para implementarlas correctamente), conoci-
miento tanto del tipo de sujetos con los que van a intervenir como
con las conductas a tratar (violencia filial); así como que dichos pro-
fesionales tengan unas características personales concretas.

• Introducir una perspectiva familiar en la intervención para que el
adolescente se responsabilice de su conducta.

4.2.1. La evaluación

La evaluación es el proceso mediante el cual los diferentes profesio-
nales (pedagogos, psicólogos, criminólogos y médicos) deben establecer un
análisis diagnóstico del joven. Para conseguirlo, deben realizar un conjunto
de estrategias que les permitan conocer las características básicas de su psi-
cología. Del mismo modo, debemos ser capaces de conocer, si existen, posi-
bles patologías que estén en la base de este trastorno de conducta.

Pero la evaluación también contempla un conjunto de actuaciones des-
tinadas a la medición de constructos de personalidad mediante el uso de
pruebas psicométricas. Éstas deben ser complementarias a las impresiones
obtenidas a través del juicio clínico en las entrevistas iniciales, porque dan
mayor fuerza a nuestra labor de diagnosis. Por ejemplo, debemos aplicar
pruebas que midan la impulsividad, los rasgos psicopáticos, así como cual-
quier otra variable que nos aporte información sobre su conducta violenta.
Sólo de este modo podremos establecer diagnósticos diferenciales entre los
tipos de maltratadores que la investigación ha señalado: con temperamento
difícil, fracaso escolar, impulsividad o TDA-H. En tercer lugar, la evaluación
debe proporcionarnos información para la realización de un análisis fun-
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cional de una o varias conductas problema. Sólo de este modo podremos
saber cuáles son las causas y consecuencias que mantienen su comporta-
miento. No debemos olvidar que la conducta de maltrato se trata de una res-
puesta que ofrece el adolescente violento, que se origina por situaciones
concretas en la dinámica relacional de la familia (estímulos) y que se man-
tiene por sus consecuencias positivas o reforzantes.

5. CONCLUSIONES 

La casi totalidad de los progenitores investigados en los estudios re-
visados, se sintieron desatendidos o incomprendidos por diferentes pro-
fesionales de estamentos implicados en la solución de problemas
familiares (Bienestar Social, Escuela, Salud y Justicia). En otras ocasio-
nes les culpabilizaban de la situación produciéndose una victimización
secundaria.

Los programas de intervención con los progenitores deberían incluir,
necesariamente, en sus objetivos: (a) conocer las características de la vio-
lencia filio-parental (su ciclo y mantenimiento); (b) detectar y analizar las di-
ferentes etapas del ciclo de la violencia filio-parental para poder controlarlas;
(c) conocer las características psicosociales de este tipo de niños y adoles-
centes y (d) predecir el maltrato a partir de las conductas de violencia psi-
cológica y emocional que el hijo puede utilizar, así como sus consecuencias.

En definitiva, todo diseño para desarrollar una intervención destinada
a erradicar la violencia filio-parental, debe presentar una combinación de
intervención familiar/parental junto con intervención individual/filial que
dé mayor fuerza y eficacia al tratamiento. Consideramos que la perspectiva
cognitivo-conductual debe ser la opción, en la medida en que ha resultado
ser la más eficaz en numerosos trastornos de conducta.

Ello comporta que los profesionales que confeccionarán un programa
de intervención en violencia filio-parental, tengan conocimientos tanto de
este tipo de maltrato familiar como de victimología y delincuencia juvenil,
debido a las dinámicas presentes diferenciales que comporta este tipo vio-
lencia familiar, con características que no responden siempre a las pautas y
dinámicas terapéuticas habituales utilizadas en la terapia, asesoramiento u
orientación familiar. 
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RESUMEN

Se estudiaron las actitudes lingüísticas del alumnado de E.S.O. en Cataluña,
desde un enfoque que tuviera en cuenta la presión social. Se pretendía anali-
zar la posibilidad de realizar intervenciones educativas inclusivas, la relación
entre actitudes lingüísticas y competencia y las posibles variables explicativas
de dichas actitudes. Se aplicó a 1206 escolares de 2º y 4º de E.S.O. un cues-
tionario que evaluaba actitudes lingüísticas y condición lingüística familiar,
recabando edad de llegada y tiempo de estancia del alumnado inmigrante y
una prueba de conocimiento lingüístico. Las actitudes del alumnado autóc-
tono fueron más favorables hacia el catalán y las del inmigrante hacia el cas-
tellano, si bien había diferencias al contrastar hispanohablantes /
no-hispanohablantes. Condición lingüística familiar, edad de llegada y tiempo
de estancia resultaron significativas en actitudes hacia castellano y catalán,
que además mostraron correlación con la competencia lingüística. En con-
clusión, no parece haber dificultades para intervenir educativamente, pero es
necesario fijar variables explicativas de las actitudes del alumnado inmigrante
considerando la presión social.

ABSTRACT

This article analyses language attitudes of Secondary Education students in
Catalonia, from a perspective that takes into account the social pressure. The
aim of the study was to analyze the possibility of intervening in an environ-
ment of educational inclusion, the relationship between language attitudes



and knowledge, and the potentials variables that can explain such attitudes. A
questionnaire was applied to 1206 students 2nd and 4th of Secondary Educa-
tion, which evaluated language attitudes and also collected family language,
age of arrival and length of stay of the immigrant pupils. It was completed
with the assessment of a linguistic competence test. Language attitudes of na-
tive and immigrant students were more positive towards Catalan and Spanish
respectively, although there were differences in contrasting Spanish-speaking
/ non-Spanish speakers. Home language, age of arrival and length of stay were
significant in attitudes towards Spanish and Catalan, which also were corre-
lated with linguistic competence. The final conclusions were that educational
intervention there seems difficult, but it is necessary to set variables that ex-
plain the attitudes of immigrant students considering the social pressure. 

INTRODUCCIÓN

En nuestra sociedad, la respuesta a la diversidad se está convirtiendo
en uno de los mayores retos. Los ciudadanos tienen que gestionarla en las
diferentes facetas de su vida cotidiana y el sistema educativo está obligado
a prepararles para ello. 

En este sentido, la diversidad que están generando los movimientos mi-
gratorios a nivel mundial supone un reto y una oportunidad que requiere la
atención de los sistemas educativos. A tal fin, de acuerdo con las orientacio-
nes educativas del Consejo de Europa (2002), en la última década se han di-
señado intervenciones para favorecer una educación inclusiva e intercultural
(Besalú, 2007; CIDE, 2005; Essomba, 2008). Nosotros entendemos que, para
que estas intervenciones educativas tengan éxito, deberían considerar algu-
nos resultados de las investigaciones con programas de educación bilingüe.

Nos centraremos en el papel relevante de las actitudes lingüísticas del
alumnado en el éxito o fracaso del programa, cuando se estudian en relación
al nivel de conocimiento alcanzado en las lenguas y los colectivos sociales
que a través de ellas se expresan (Baker, 1992; Gardner y Clement, 1990; Hu-
guet, 2005; Madariaga, 2003). El conocimiento de dichas actitudes se con-
vierte así en un elemento básico para diseñar posibles intervenciones
educativas y para valorar si hay condiciones adecuadas para su implemen-
tación. Es en este contexto en el que se enmarca nuestro estudio.

Partimos de un planteamiento de actitud como una posición evaluativa
desde la que contemplamos cualquier fenómeno del entorno, en virtud de la
cual nos predisponemos a actuar de una determinada manera. Esta función
evaluativa considerada como una asociación entre un objeto y una evalua-
ción implica que las actitudes desempeñan un papel central en los procesos
de cambio social, dado su carácter mediador entre la persona y el contexto
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social. En consecuencia, pese a tratarse de un aspecto privado de la persona,
las actitudes requieren una adecuada contextualización en el entorno, dado
que cumplen con una función orientadora hacia el contexto (Páez, Sanjuán,
Romo y Vergara, 1991).

Nos interesan aportaciones que, además de considerar procesos es-
pontáneos, tengan en cuenta los deliberativos para explicar la influencia de
las actitudes sobre la conducta. Teorías clásicas como la de la acción razo-
nada (Fishbein y Ajzen, 1975) o su posterior revisión de la acción planifi-
cada (Ajzen, 1987), o la de las intenciones de implementación (Orbell,
Hodgkins y Sheeran, 1997), recogen este planteamiento al considerar la ac-
titud como una consecuencia de la probabilidad que el sujeto cree que hay
de que una acción tenga determinados efectos, y de la importancia que les
adjudique al evaluarlos. 

Desde esta perspectiva, la predicción de una conducta viene marcada
por la intención conductual, que es la combinación de la actitud de carác-
ter privado y la presión del medio sobre esa conducta de carácter público.
Entre los referentes sociales significativos que ejercen dicha presión resal-
tamos la familia, amigos, compañeros y medios de comunicación de masas
(Lasagabaster, 2003). En la educación bilingüe, se podría identificar la pre-
sión social con la ejercida por la familia y los contextos sociolingüísticos y
escolares, al propiciar la utilización de una determinada lengua (Huguet y
Madariaga, 2005). 

En este sentido también, algunos estudios realizados con las minorías
étnicas de EE.UU. muestran que los procesos de americanización están muy
relacionados con el éxito-fracaso en el sistema educativo (Rodríguez, 2010).
En efecto, Suárez-Orozco (2007) comprobó que el contacto con ciertas es-
tructuras socio socioeconómicas y culturales norteamericanas de los jóvenes
inmigrantes parecía estar asociado negativamente con las actitudes acadé-
micas, variando en el sentido de mostrar menos interés a medida que au-
mentaba el número de años en el país. También Rumbaut (2004) y Kasinitz,
Mollenkopf, Waters y Holdaway (2008) obtuvieron resultados similares. 

Este planteamiento implica que las actitudes se forman a través de la ex-
periencia y tienen mucho que ver con las elaboraciones compartidas por los
miembros del grupo social al que se pertenece, lo cual requiere una mayor
consideración de la dimensión social para entender las discrepancias entre las
actitudes lingüísticas obtenidas en los cuestionarios y la utilización real de la
lengua (Madariaga, 2003; Madariaga y Goñi, 2009). Las actitudes positivas
hacia una lengua, se podrían vincular con relaciones intergrupales en las que
la predisposición de cada grupo lingüístico para integrarse desde el punto de
vista lingüístico y/o aceptar la integración de otros colectivos, implica acep-
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tar la diversidad sociolingüística y cultural. Según la teoría de la Identidad So-
cial de Tajfel (1978) y Turner (1987) existe una vinculación entre pertenecer
a un grupo sociolingüístico y manifestar unas actitudes concretas, dado que
al identificarse como miembro del grupo se asume una identidad social que
conlleva un significado valorativo y emocional, desarrollando actitudes y for-
mas de comportamiento en función de la pertenencia a ese grupo. 

Estas ideas han tenido reflejo en la línea de investigación iniciada en
Canadá por Gardner y Lambert (1972), que confirmaba la importancia de las
actitudes lingüísticas para explicar el éxito o fracaso de programas educati-
vos bilingües, así como la relación entre el rendimiento en la segunda len-
gua y las actitudes hacia la cultura y el grupo que dicha lengua representa
(Czico, Lambert y Guther, 1979; Lambert, 1974). Posteriormente Gardner
(1985) desarrolló una propuesta socioeducativa para la adquisición de una
L2 en la que atribuyó un papel primordial a las actitudes lingüísticas previas
(Baker, 1992; Lasagabaster, 2003). 

Sin embargo, las características correlacionales de estos estudios han
generado discusiones (Gardner y Clément, 1990) acerca de la relación entre las
actitudes y el aprendizaje de la lengua correspondiente. Aunque su interac-
ción está fuera de duda, tal y como se deriva de posteriores modelos de co-
municación multilingüe (Sachdev y Bourhis, 2001) o de los análisis de las
relaciones entre diferencias individuales y variables contextuales en procesos
de adquisición de una L2 (Clement y Gardner, 2001), la dificultad estriba en
definir el sentido de esa relación. La propuesta que parece gozar de mayor
aceptación es la de Baker (1992) que plantea la mutua determinación entre
ambas, resaltando la importancia del marco lingüístico en el que está inmerso
el alumnado (familia, comunidad y escuela), de manera que las actitudes se ad-
quirirían en procesos de socialización iniciados en la familia y se modificarían
parcialmente por el currículum (Baker, 1992; Clement y Gardner, 2001). 

En el contexto catalán existen investigaciones inspiradas en este plan-
teamiento. Huguet y Llurda (2001) compararon actitudes hacia el castellano
y catalán de escolares catalanes y de la zona bilingüe castellano-catalana de
Aragón, concluyendo que había actitudes positivas hacia ambas lenguas, pri-
mando los escolares catalanes al catalán y los aragoneses al castellano,
siendo la condición lingüística familiar determinante en el caso del caste-
llano para los escolares de Cataluña y del catalán en Aragón. Además, la asis-
tencia a clases de catalán de los escolares aragoneses se relacionaba con las
actitudes hacia dicha lengua. Estos resultados parecen apoyar la propuesta
de que la presencia de la lengua minoritaria en el aula favorece una actitud
favorable hacia ella, aunque tal vez haya otra interpretación vinculada con
una mayor familiaridad con la lengua en función de la condición lingüística
familiar (Huguet, 2005). Similares resultados se han obtenido también en As-
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turias y el País Vasco (Huguet y González Riaño, 2004; Madariaga, 1994;
Rojo, Madariaga y Huguet, 2010), lo que nos hace pensar que, los años de es-
colarización podrían no tener tanto peso como las actitudes lingüísticas for-
jadas a partir de la lengua de uso en la familia (Madariaga, 2003; Madariaga,
Molero y Huguet, 2002). 

En el estudio de Lapresta, Huguet y Suils (2004) realizado en el Valle
de Arán (Lérida), se concluía que, pese a la relación de subordinación de
lenguas que se da en el territorio (del catalán al castellano y del occitano al
catalán), todo parecía indicar que había una relación entre la mejora de la
actitud hacia una lengua y su enseñanza en el sistema educativo, aunque no
se pudo determinar la dirección de esa relación. Los autores apuntan la po-
sibilidad de una explicación más dinámica e interrelacional en la que inter-
vendrían diferentes variables educativas relacionadas con la enseñanza de
las lenguas, el profesorado y el refuerzo institucional que supone la escola-
rización de una lengua minoritaria. 

En todo caso, tanto si primamos el papel de las actitudes lingüísticas
sobre el aprendizaje lingüístico, basándonos en la idea de que son relativa-
mente estables e influyen y determinan el aprendizaje de la lengua, como si
las consideramos modificables en los procesos educativos, estamos haciendo
que la escuela sea un lugar estratégico para cambiar estas actitudes. Además,
la consideración como relevantes del contexto social y la tipología lingüís-
tica del aula dan una visión menos individualista de las actitudes apro-
ximándose más a la idea de que el avance del conocimiento está en función
de lo que el aprendiz quiere conocer, lo que tenga sentido para él. El éxito
será mayor si se consigue que el alumnado desee usar una segunda lengua
para regular las situaciones de enseñanza-aprendizaje, evitando plantea-
mientos del lenguaje como objeto formal de aprendizaje (Vila, 1993). 

Conocemos las condiciones que deben reunir los programas de in-
mersión cuando se produce un cambio de lengua hogar-escuela para que se
generen actitudes más positivas hacia L2 (Baker, 1992; Huguet, 2005) y se
eviten fracasos en el uso de la L2 en contextos escolares con tareas acadé-
micas excesivamente exigentes, debido al menor dominio de dicha lengua
(Cummins, 1996, 2001). Necesitamos, no obstante, avanzar en la investiga-
ción que nos permita conocer mejor las variables contextuales específicas
que tienen incidencia en la competencia lingüística y en las actitudes lingüís-
ticas del alumnado inmigrante.

Hasta ahora el tiempo de estancia en el país de acogida y la edad de lle-
gada, parecen mostrarse como variables significativas (Huguet, Navarro,Chi-
reac y Sansó, 2009; Rojo, Madariaga y Huguet, 2010). En efecto, Cummins
(1981) hablaba de entre 5 y 7 años para que el alumnado inmigrante alcance
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un nivel académico similar al de los autóctonos, mientras que Collier (1987)
amplía ese periodo entre 5 y 10 años, matizando su duración en función de
la edad de llegada. Maruny y Molina (2000) consideran que al menos son
necesarios 3 años para desarrollar una competencia conversacional sufi-
ciente en la lengua de la escuela, 5 para una comprensión lectora aceptable
y más tiempo para la escritura y otras habilidades que garantizan el éxito al
trabajar con escolares de origen magrebí. Huguet, Navarro y Janés (2007)
mostraron que pasados 6 años siguen presentando dificultades frente a los
autóctonos, independientemente de que sean hispanohablantes. Aún así, este
tema ha planteado controversia, dado que estos resultados dependen del tipo
y cuantía de la escolarización previa y del modelo de escolarización del país
de acogida (Ramírez, 1992). 

Otras variables relevantes han sido el área de origen y la condición
lingüística familiar (Huguet y Janés, 2005; Navarro y Huguet, 2005; Rojo, Ma-
dariaga y Huguet, 2010). Sin embargo, una reciente investigación (Lapresta,
Huguet y Janés, 2010), centrada en el análisis del contenido de los discursos
sobre los que anclan las actitudes lingüísticas de los escolares de origen inmi-
grante en Cataluña concluye que, más que el área de origen o la condición
lingüística familiar, la principal variable que articula los discursos analizados
es la «satisfacción y percepción de valoración e integración social y escolar»,
de manera que los jóvenes inmigrantes que se sienten más valorados escolar
y socialmente desarrollan mejores actitudes hacia la lengua catalana y caste-
llana. Este estudio corrobora que el proceso de construcción de las actitudes
lingüísticas es complejo y en él juegan un papel significativo diversas dimen-
siones interrelacionadas, de manera que, incluso entre diferentes informantes
con una misma actitud podemos encontrar construcciones diferentes.

En definitiva, el objetivo de esta investigación es profundizar en el co-
nocimiento de las actitudes lingüísticas hacia todas las lenguas presentes en
aulas con diversidad lingüística, para valorar las posibles intervenciones edu-
cativas inclusivas y la posible relación entre dichas actitudes y la compe-
tencia en catalán y castellano. Además, analizar las posibles variables
explicativas de las actitudes lingüísticas desde una perspectiva contextuali-
zada, que permita entender los resultados a partir de la presión social ejer-
cida por los referentes sociales significativos del alumnado. 

1. MÉTODO

1.1. Participantes

Se tomó como universo de estudio de la investigación el alumnado de
2º y 4º de la E.S.O. escolarizado en Cataluña. Se seleccionaron estos cursos
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porque son edades en las que comienzan a elaborarse las actitudes y porque
así se daba una perspectiva evolutiva al trabajo.

Según los datos del Departamento de Educación de la Generalitat de
Cataluña el curso 2006-07 en el que se realizó la experiencia, había escola-
rizados 35.864 escolares extranjeros en la E.S.O. En consecuencia, se selec-
cionaron mediante un muestreo aleatorio por conglomerados los 10 centros
más idóneos que se distribuyeron de la siguiente manera: dos en Barcelona
ciudad, dos en comarcas de Barcelona (Manresa y Hospitalet de Llobregat),
uno en Tarragona ciudad y otro en la provincia (Reus), uno en Girona ciu-
dad y otro en la provincia (Torroella de Montgrí) y finalmente uno en Lleida
capital y otro en su provincia (Guissona).

Una vez realizada la labor de campo y eliminados los cuestionarios in-
completos el total de la muestra se elevó a 1.206 escolares de los que 673
eran autóctonos y 533 inmigrantes, repartidos a partes iguales entre 2º y 4º
de la E.S.O.; lo que significa que se acepta un margen de error de ± 4,29%,
teniendo en cuenta que se trabaja con un nivel de confianza del 95,5% y con
una holgura máxima de p=q=0,5. 

Los 533 inmigrantes eran 262 chicos (49,8%) y 271 chicas (50,2%).
Además 271 estaban cursando 2º (50,8%) y 262 4º de la E.S.O. (49,2%). En
cuanto a su área de procedencia se distribuían así:

Cuadro 1. Distribución del alumnado inmigrante en función del área de procedencia

1.2. Variables e instrumentos de medida

A todo el alumnado se aplicó un cuestionario para evaluar las actitu-
des lingüísticas y la condición lingüística familiar basado en la encuesta del
Servei d’Ensenyament del Català (SEDEC) derivada del trabajo de Sharp,
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Área de procedencia 

 

 

Frecuencia 

 

Porcentaje 

Europa Comunitaria 44 8,3% 

Europa no Comunitaria 66 12,4% 

Magreb 103 19,3% 

Resto de África 39 7,3% 

Hispanoamérica 231 43,3% 

Asia y Oceanía 42 7,9% 

Resto de América 8 1,5% 

Total 533 100,0% 

 



Thomas, Price, Francis y Davis (1973) en el País de Gales, elaborada para ser
aplicada a escolares catalanes (SEDEC, 1983) y que ha demostrado su valía
en contextos de inmigración en Cataluña (Huguet y Janés, 2005; Janés, 2006)
obteniéndose una fiabilidad mediante la técnica de test-retest satisfactoria,
con índices de correlación r=0.703 (p < 0.0001) para el colectivo de inmi-
grantes, r=0.805 (p < 0.0001) para el colectivo de alumnado autóctono y r=
0.791 (p < 0.0001) para ambos colectivos. 

El cuestionario, además de datos personales, aporta información entre
otras de las siguientes variables:

Actitud hacia el castellano (ACT CAS)

Actitud hacia el catalán (ACT CAT)

Actitud hacia el inglés (ACT ING)

Actitud hacia la primera lengua (ACT L1)

permitiendo encuadrar en las categorías de actitud favorable, neutra y
desfavorable.

En cuanto a la condición lingüística familiar (CLF), la prueba permite
establecer las categorías castellanófono (CAS), bilingüe (CAT + CAS), cata-
lanófono (CAT) y otras posibilidades en las que entran el resto de las len-
guas (OTROS). Con el fin de facilitar los análisis del alumnado inmigrante,
se agruparon las lenguas por familias: indoeuropea, del Pacífico, sudameri-
cana, afroasiática y nigerocongolesa.

El cuestionario también aporta información relativa al tiempo de es-
tancia y la edad de llegada del alumnado inmigrante.

Con el fin de examinar el conocimiento lingüístico en catalán y caste-
llano se utilizó una prueba contrastada (Huguet, Navarro y Janés, 2007; Hu-
guet, 2008), elaborada a partir del trabajo de Bel, Serra y Vila (1991). Dicha
prueba analiza Comprensión Oral, Morfosintaxis, Fonética-Ortografía, Com-
prensión Escrita, Expresión Escrita, Expresión Oral Léxico Morfosintaxis,
Expresión Oral Organización de la información, Fonética, Lectura Correc-
ción Lectora y Lectura Entonación. Permite obtener una puntuación global
(PG1), calculada como la media de las cinco primeras subpruebas que son
escritas y otra puntuación global (PG2) en la que también se tienen en cuenta
las restantes orales. Las correlaciones de Pearson obtenidas para la fiabili-
dad de las subpruebas siguiendo el método de las dos mitades oscilan entre
r= 0.61 y r= 0.80 (Bel, Serra y Vila, 1991).
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En nuestro caso utilizamos la puntuación PG1 de cada lengua: 

Nivel conocimiento castellano (PG1 CAS)

Nivel conocimiento catalán (PG1 CAT)

1.3. Procedimiento

Las pruebas se aplicaron tras obtener los debidos permisos de las au-
toridades provinciales de educación y los centros implicados en el estudio.
Previamente se mantuvieron reuniones informativas con los responsables
de orientación para solicitar su colaboración y se fijó el calendario de
aplicación.

2. RESULTADOS

2.1. Actitudes lingüísticas en función del origen del alumnado

Las Figuras 1 y 2 muestran las proporciones de los diferentes tipos de
actitudes hacia el catalán, castellano, inglés y L1 para el alumnado autóctono
e inmigrante respectivamente:

Gráfico 1. Actitudes lingüísticas del alumnado autóctono
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Gráfico 2. Actitudes lingüísticas del alumnado inmigrante 

Los resultados se distribuyen en estructuras gráficas en las que domi-
nan las actitudes favorables, excepto en el caso de las actitudes hacia otras
lenguas del alumnado autóctono en el que dominan las neutras. Estos agru-
pamientos deben ser matizados en el sentido de que el porcentaje de actitu-
des favorables hacia el catalán del alumnado autóctono es marcadamente
superior al del castellano e inglés que son similares, mientras que los por-
centajes de actitudes favorables hacia el catalán y el castellano, se invierten
en el caso del alumnado inmigrante, representando el de las actitudes favo-
rables al inglés una proporción intermedia. Además, alrededor de la tercera
parte del alumnado autóctono mostró actitudes neutras hacia el castellano
e inglés y del alumnado inmigrante hacia el catalán y su lengua.

En el Cuadro 2 contrastamos al alumnado autóctono con el inmi-
grante, mostrándose las puntuaciones medias y las desviaciones típicas ob-
tenidas para cada una de las actitudes lingüísticas analizadas: 

Cuadro 2. Comparación de las puntuaciones medias y desviaciones típicas del alumnado
autóctono e inmigrante en las actitudes lingüísticas analizadas.

Como puede apreciarse todos los contrastes son significativos. Además
vemos que para los autóctonos la media más alta y con la menor desviación
típica es la de las actitudes hacia el catalán, mientras que para los inmi-
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INGLÉS 5,327 4,639 5,962 4,495 5,738 0,0208 

 



grantes es la de las actitudes hacia el castellano. En el otro extremo es el ca-
talán la lengua con una media más baja y mayor desviación típica para el
alumnado inmigrante.

2.2. Análisis de posibles variables explicativas de las actitudes
lingüísticas

En los análisis realizados en relación a la CLF para las actitudes hacia
el catalán y el castellano se obtuvieron las siguientes puntuaciones medias: 

Nota.— «Otras» se corresponde con el colectivo de inmigrantes salvo
un alumno de habla castellana y origen argentino.

Gráfico 3. Actitudes hacia el catalán y el castellano según la CLF

Como puede apreciarse, las actitudes mas favorables hacia el catalán
son las del alumnado que la tienen como lengua de uso familiar, seguido de
los bilingües con presencia de dicha lengua, y la menos favorable la de aque-
llos cuya CLF es castellana. En cuanto a la actitud hacia el castellano su-
cede justo lo contrario. Además, las actitudes del alumnado cuya CLF es
bilingüe manifiestan una tendencia al equilibrio, mientras que la categoría
de Otras manifiesta actitudes similares a aquellos cuya lengua familiar es
castellano, aunque no de forma tan acusada. 

Realizados los análisis ANOVA de las distintas familias lingüísticas y las
actitudes lingüísticas se obtuvo significatividad en todas ellas. Realizadas
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las pruebas Scheffé las diferencias significativas fueron en actitud hacia el
catalán entre la familia indoeuropea y el filum afroasiático (F 5,428= -2,2281;
p<0,001), actitud hacia el castellano entre la familia indoeuropea y el filum
afroasiático (F 5,428= 1,3328; p<0,005) y actitud hacia el inglés entre la fa-
milia chinotibetana y las sudamericanas (poco significativo porque hay 2) (F
5,428= 11,7307; p<0,012), la indoeuropea y las sudamericanas (F 5,428=
11,1239; p<0,014), las sudamericanas y el filum afroasiático (F 5,428= -
10,0463; p<0,040) y filum nigerocongolés (F 5,428= -12,1212; p<0,007).

Si reorganizamos la CLF del alumnado inmigrante agrupándolo en his-
panohablante y no hispanohablante, y los contrastamos entre sí, las pun-
tuaciones medias y desviaciones típicas obtenidas para cada una de las
actitudes lingüísticas son las siguientes: 

Cuadro 3. Actitudes lingüísticas en función de hispanohablante/ no hispanohablante

Estos resultados nos indican que todos los contrastes son significativos.

Por otra parte, realizados los análisis ANOVA para las actitudes lingüís-
ticas según el tiempo de estancia, se obtuvo significatividad para todas ellas
excepto hacia el castellano:

Cuadro 4. Actitudes lingüísticas del alumnado inmigrante en función del tiempo de estancia
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ACTITUD 

 

MEDIA 

INMIGRANTES 

HISPANOS 

 

   INMIG. 

HISPANOS 

 

 

MEDIA 

INMIGRANTES 

NO HISPANOS 

 

   INMIG. 

NO 

HISPANOS 

 

 

F 1,531 

 

p 

CATALÁN 3,847 5,016 5,732 4,172 22,380 0,000 

CASTELLANO 7,526 2,533 5,930 3,482 34,441 0,000 

L1 4,495 4,305 5,613 3,762 10,188 0,001 

INGLÉS 6,439 3,799 5,600 4,934 4,579 0,033 

   
Suma de 
cuadrados gl 

Media 
cuadrática F Sig. 

Intergrupos 256,877 3 85,626 4,034 ,007 
Intragrupos 11228,654 529 21,226     

ACT_CAT 

Total 11485,531 532       
Intergrupos 52,507 3 17,502 1,711 ,164 
Intragrupos 5411,177 529 10,229     

ACT_CAS 

Total 5463,685 532       
Intergrupos 196,748 3 65,583 4,087 ,007 
Intragrupos 8488,059 529 16,045     

ACT_L1 

Total 8684,807 532       
Intergrupos 206,624 3 68,875 3,455 ,016 
Intragrupos 10544,625 529 19,933     

ACT_ING 

Total 10751,250 532       

 



Realizadas las correspondientes pruebas Scheffé, se obtuvieron con-
trastes significativos (nivel 0.05), en cuanto a la actitud hacia el catalán, en
nacidos en España/Cataluña vs. menos de 3 años [F3, 528 = 2.1182 (p= 0.018)]
y nacidos en España/Cataluña vs. 3 a 6 años [F3, 528 = 2.0992 (p= 0.017)]. En
cuanto a la actitud hacia L1, en nacidos en España/Cataluña vs. menos de 3
años [F3, 528 = 1.7537 (p= 0.027)].

Estos resultados indican que las diferencias significativas son entre
nacer en el país de acogida y residir menos de 3 años en el caso de la lengua
materna, tiempo que se incrementa a los 6 años en el caso del catalán. 

Finalmente, en los análisis de las actitudes hacia las lenguas (inter e
intra grupos lingüísticos, total), según la edad de llegada, se obtuvo signifi-
catividad en todas ellas excepto hacia el castellano:

Cuadro 5. Actitudes lingüísticas del alumnado inmigrante según la edad de llegada

Realizadas las pruebas Scheffé se obtuvieron contrastes significativos
(nivel 0.05), en cuanto a actitud hacia el catalán, en nacidos en España/Ca-
taluña vs.menos de 10 años [F3, 528 = 1.9435 (p= 0.015)] y nacidos en Es-
paña/Cataluña vs.10 o más años [F3, 528 = 1.9852 (p= 0.007)]. En cuanto a la
actitud hacia L1, en nacidos en España/Cataluña vs.10 o más años [F3, 528 =
1.5500 (p= 0.017)] y en cuanto a la actitud hacia el inglés, en nacidos en Es-
paña/Cataluña vs.10 o más años [F3, 528 = 1.5923 (p= 0.032)].

Estos resultados nos indican que las diferencias significativas en las
actitudes cuando existen, son entre nacer en el país de acogida y llegar con
10 o más años, salvo en el caso del catalán en el que también la hay para los
que llegaron con menos de 10 años respecto a los que son nacidos. 
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Suma de 
cuadrados gl 

Media 
cuadrática F Sig. 

Intergrupos 227,549 2 113,774 5,356 ,005 
Intragrupos 11257,982 530 21,241     

ACT_CAT 

Total 11485,531 532       
Intergrupos 16,504 2 8,252 ,803 ,449 
Intragrupos 5447,181 530 10,278     

ACT_CAS 

Total 5463,685 532       
Intergrupos 154,597 2 77,298 4,803 ,009 
Intragrupos 8530,210 530 16,095     

ACT_L1 

Total 8684,807 532       
Intergrupos 139,215 2 69,608 3,476 ,032 
Intragrupos 10612,034 530 20,023     

ACT_ING 

Total 10751,250 532       

 



2.3. Correlaciones entre las actitudes lingüísticas y el nivel de
conocimiento en castellano y catalán para el colectivo
inmigrante

Para finalizar, se realizaron las correlaciones entre las actitudes lingüís-
ticas y el nivel de conocimiento de catalán y castellano del alumnado inmi-
grante:

PG1 = media de las cinco subpruebas escritas

** correlación significativa al nivel 0,01 (bilateral)

Cuadro 6. Correlaciones entre actitudes lingüísticas y niveles de conocimiento
de catalán y castellano para el colectivo inmigrante.

Los resultados indican que hay correlación entre el nivel de conocimiento
en castellano y las actitudes hacia esa lengua y el inglés, y que también las hay
entre el nivel de conocimiento en catalán y las actitudes hacia todas las lenguas. 

3. DISCUSIÓN DE RESULTADOS

En cuanto a las actitudes hacia el catalán y el castellano se confirman
los resultados obtenidos en investigaciones previas con muestras menores
(Huguet y Janés, 2005; Huguet, Lapresta y Madariaga, 2008; Huguet, Chi-
reac, Janés, Lapresta, Navarro, Querol y Sansó, 2008), ya que la mayor va-
loración de la lengua y mayor homogeneidad en las actitudes hacia el catalán
se da en el colectivo autóctono, y hacia el castellano en el inmigrante. El que
se muestren actitudes más favorables hacia el castellano en el colectivo in-
migrante, estaría presumiblemente relacionado con que más del 43% son
hispanohablantes, lo cual da lugar a presiones sociales diferentes ejercidas
por los ámbitos familiares a través de su CLF. De hecho los contrastes es-
tadísticos realizados entre los que tienen o no el castellano como lengua fa-
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miliar (véase Fig. 6), han resultado ser significativos para todas las actitudes
lingüísticas.

También llama la atención la elevada proporción de actitudes favora-
bles hacia el inglés del colectivo inmigrante, muy cercana a la del castellano
que es la más elevada, y superior a la de actitudes favorables hacia su pro-
pia lengua y el catalán que tienen proporciones similares (véase Fig. 2). Nue-
vamente parece plausible pensar en una presión familiar vinculada con la
social, relacionadas ambas con el estatus de cada lengua, que se manifiesta
más claramente que en el caso de los autóctonos, cuya actitud hacia el ca-
talán está mediatizada por otro tipo de razones. De hecho, los autóctonos re-
producen el mismo esquema que los inmigrantes de similitud de
proporciones hacia las lenguas de prestigio social (castellano e inglés) y
menor hacia la lengua materna del colectivo inmigrante. Estas considera-
ciones explicarían también la mayor concentración o dispersión de puntua-
ciones mostradas en la Figura 3 según la lengua de la que se trate.

Las significativas proporciones de actitudes neutras hacia el castellano
e inglés del alumnado autóctono y hacia el catalán y la lengua propia del in-
migrante, hablan de dificultades de identidad propias de cada colectivo, mar-
cando diferencias significativas al margen de que las actitudes todavía no
estén suficientemente definidas. 

En consecuencia, para diseñar intervenciones educativas inclusivas de
carácter intercultural en estas edades, no parece haber obstáculos relevan-
tes desde el punto de vista lingüístico, dadas las escasas proporciones de ac-
titudes desfavorables. Es especialmente significativo, que no las haya en el
alumnado autóctono hacia la lengua materna del colectivo inmigrante, e in-
cluso que las favorables representen cerca de la mitad del colectivo, dado
que juegan un papel relevante en la inclusión de sus compañeros venidos de
otros países. Tampoco el inglés parece suponer ninguna interferencia, dadas
las elevadas proporciones de actitudes favorables en ambos colectivos. En
todo caso sería necesario considerar las diferencias significativas obtenidas
en la diferenciación entre inmigrantes hispanohablantes y los que no lo son,
así como entre los hablantes de lenguas de familia indoeuropea y el resto.

En cuanto al análisis de las posibles variables explicativas de las acti-
tudes, los resultados parecen reafirmar la primacía de las actitudes lingüís-
ticas conformadas en el ámbito familiar en relación con la CLF y la
correspondiente presencia de lenguas (véase Fig. 4 en relación al catalán y
castellano). 

En lo que al colectivo inmigrante se refiere, las diferencias más rele-
vantes en las actitudes lingüísticas, son entre nacer en el país de acogida y
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residir menos de 6 años, por una parte y llegar con 10 años o más por otra.
Los que llevan más años viviendo en el país muestran actitudes más positi-
vas hacia el catalán, llegando a no diferenciarse con los nacidos en Cataluña
si son más de 6 años, mientras que, en el caso de las actitudes hacia su len-
gua materna se necesitan 3 años de residencia para que desaparezcan tales
diferencias. Parece que no se dan ni para el castellano ni para el inglés, pro-
bablemente por ser lenguas de mayor prestigio social para los inmigrantes.
En cuanto a la edad de llegada, excepto para el castellano, hay diferencias
de actitud entre los nacidos en el país de acogida y los que llegaron con más
de 10 años, mientras que en el caso del catalán también las hay con los que
llegaron con menos de 10 años, resultado que es novedoso respecto de es-
tudios anteriores (Huguet y Janés, 2005) y de difícil interpretación salvo que
hagamos intervenir variables relacionadas con la presión social (Huguet,
Navarro, Chireac y Sansó, 2009).

También comprobamos que hay correlación entre actitud lingüística y
competencia en la lengua correspondiente, tanto en el caso del castellano
como del catalán. Resulta interesante ver que el conocimiento en catalán
correlaciona con las actitudes hacia todas las lenguas, cosa que no sucede
con el conocimiento en castellano que no correlaciona, ni con la actitud
hacia el catalán, ni hacia la lengua materna del inmigrante. Nuevamente
podría interpretarse como muestra de la presión social asociada con el pres-
tigio social del castellano, que solo es comparable al del inglés.

Para finalizar, en base a los resultados obtenidos podríamos hacer unas
consideraciones generales. En primer lugar, los relativos a las actitudes
lingüísticas, nos animan a plantear intervenciones en el sistema educativo
cuyos objetivos principales sean, propiciar una sensibilización hacia la di-
versidad lingüística y cultural y aprender a gestionar estas situaciones lo-
grando una vivencia de la importancia de sentirse incluidos, especialmente
el colectivo inmigrante. Consideramos que este tipo de propuestas son una
responsabilidad de la sociedad de acogida en general, y del sistema educa-
tivo en particular. Ahora bien, al diseñar prácticas educativas de estas ca-
racterísticas, debemos tener en cuenta que la lengua es un instrumento que
posibilita la interacción social pero no garantiza la inclusión, por lo que di-
chas prácticas pueden remarcar las diferencias existentes entre colectivos
como una consecuencia natural de la diversidad, si no se tienen en cuenta
los condicionantes sociales (Lapresta, 2006).

Por otra parte, nos sugieren que el material y actividades a elaborar, de-
berían incluir un reconocimiento de la lengua y cultura de los participantes,
centrando sus esfuerzos en las actitudes neutras manifestadas por el con-
junto del alumnado. La elevada proporción de éstas abre una esperanza res-
pecto de la limitada presión social que puede ejercer la intervención
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educativa en esta fase de consolidación de las actitudes en cuanto a la orien-
tación en el contexto social, especialmente en lo referente a la imagen social
de las lenguas y sus correspondientes hablantes. Se trataría de potenciar ac-
titudes positivas hacia la lengua de la escuela, basándonos en una buena
consideración de la lengua y cultura de los recién llegados.

Además, los resultados de este estudio nos hacen pensar en la necesi-
dad de que en investigaciones futuras vayamos desterrando categorizaciones
tan heterogéneas como la de inmigrante, para avanzar hacia otras que ten-
gan sentido en función del tipo de «presión social» ejercida a través del ám-
bito familiar, social y/o escolar; por ejemplo, la diferenciación encontrada
en función de la CLF de lengua castellana. Para identificar esas presiones,
el estudio en profundidad de las posibles variables explicativas de las acti-
tudes lingüísticas parece valioso, ya que nos puede dar pistas acerca de los
condicionamientos en la valoración que los escolares hacen de las lenguas,
al existir una influencia de la presión del contexto social en la caracteriza-
ción de dichas actitudes. También convendría utilizar en futuras investiga-
ciones, procedimientos complementarios de evaluación de las actitudes para
tratar de superar las limitaciones de los cuestionarios escritos, tales como en-
trevistas o cuestionarios desarrollados empíricamente mediante entrevistas
previas. 

Por último, debemos recordar que la forma de construir la identidad
colectiva que se genera paralelamente, dará lugar a dinámicas de inclusión
y exclusión. Aunque esta temática desborda los límites de este trabajo, indi-
caremos que esa nueva identidad colectiva deber ser un proyecto en el que
todos se sientan incluidos, lo cual requiere una revisión de las clásicas dife-
rencias entre nacionales e inmigrantes, teniendo en cuenta los elementos de
la estructura social, los procesos psicológicos y las interacciones de la vida
cotidiana que intervienen (Lapresta, 2006; Madariaga y Goñi, 2009). 

NOTAS 

El trabajo ha sido posible gracias a la financiación de la Subdirección General de Proyectos
de Investigación del Ministerio de Ciencia e Innovación a través del proyecto nº EDU2009-
08669EDUC.
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RESUMEN

La educación para la muerte es un área de conocimiento emergente y de es-
caso recorrido en España (Rodríguez Herrero, Herrán y Cortina, 2012), fun-
damentada en la necesidad de incluir temas perennes o radicales en la
formación del ser humano. Hasta el momento, las propuestas específicas de
educación para la muerte en personas con discapacidad intelectual son esca-
sas. En este artículo se enmarca la posible normalización de la muerte en la
educación de personas con discapacidad intelectual de cualquier etapa del
ciclo vital en el modelo de calidad de vida (Schalock y Verdugo, 2002, 2007),
de forma que la educación para la muerte puede contribuir al desarrollo de
una vida de calidad. El trabajo se integra en un proyecto de investigación en
curso que pretende contribuir al desarrollo de una educación para la muerte
en personas con discapacidad intelectual. Ofrece propuestas metodológicas a
través de recursos y actividades didácticas apropiadas para introducir la
muerte desde una proyección educativa. Finalmente, se describen las princi-
pales conclusiones del artículo, que atañen a la relevancia de la formación de
los profesionales de apoyo o a posibles avances en un futuro próximo para la
articulación de una educación para la muerte dirigida a niños, jóvenes y adul-
tos con discapacidad intelectual. 

ABSTRACT

Death education is an emerging and low travel area of knowlege in Spain
(Rodríguez Herrero, Herrán y Cortina, 2012) based on the need to include



perennial or radical issues in the formation of human beings. So far, speci-
fic proposals for death education in people with intellectual disabilities are
scarce. This article aims to place the possible normalization of death in the
education of people with intellectual disabilities in all stages of the life cycle
on the quality of life model (Schalock and Verdugo, 2002, 2007), so that
death education can contribute to the quality of life. The work is part of an
ongoing investigation project that aims to contribute to the development of
a death education in people with intellectual disabilities. It also describes
methodological approaches and appropriated resources to introduce death
from an educational projection. Finally, are described the main conclusions
of the article, regarding the relevance of the training of professionals sup-
porters or possible developments in the near future for the articulation of
a death education to children, youth and adults with intellectual disabilities. 

«No consiste la felicidad en la alegría ni en la lascivia ni en la risa o en la
burla, compañera de la frivolidad, sino que muchas veces, incluso los tristes,
gracias a la firmeza y a la constancia, son felices»

Cicerón

INTRODUCCIÓN

Es indudable el interés que genera el tema de la muerte en la sociedad.
Sin embargo, todavía hoy no se contempla en la formación desde las insti-
tuciones educativas. Esta ausencia es si cabe mayor en la educación de per-
sonas con discapacidad intelectual, cuyas necesidades, preguntas e
inquietudes en cuanto a la comprensión de la muerte son normalmente de-
satendidas o aparcadas.

La American Association on Intellectual and Develpmental Disabilities
(AAIDD) define la discapacidad intelectual como aquella caracterizada por
limitaciones significativas en el funcionamiento intelectual y la conducta
adaptativa manifestada en habilidades prácticas, sociales y conceptuales.
Además, esta discapacidad comienza antes de los 18 años (Schalock y col.;
2010).

La inclusión de personas con discapacidad intelectual todavía se li-
mita prácticamente a su participación en la sociedad a través de la inclusión
escolar y en menor medida del empleo con apoyo. Si bien dicho principio
ha supuesto una mejora en la calidad de vida y dignificación de las perso-
nas con discapacidad intelectual, creemos que la inclusión ha de avanzar e
integrar la formación, participación y reflexión sobre temas radicales o pe-
rennes como la muerte que, al igual que a otras personas, preocupan a aque-
llas que cursan discapacidad intelectual. Al preguntarle a una joven con
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síndrome de Down sobre la muerte contestaba: «Y si me muero… ¿dónde
está mi futuro?». Quizás esta duda no pueda —ni deba— responderse, pero
sí atenderse con una intención formativa en un contexto de normalización,
aceptación y de apoyo para la elaboración propia y personal del concepto
de muerte. 

El modelo de calidad de vida (Schalock y Verdugo, 2002) propuesto
en los últimos años ha supuesto un cambio de paradigma en la investiga-
ción e intervención por apoyos a personas con discapacidad intelectual.
El marco que el modelo ofrece es coherente con la propuesta de una edu-
cación para la muerte dirigida a personas con discapacidad intelectual, en
tanto en cuanto educar para la muerte es educar para la vida: para su
mayor y mejor gozo, para saborearla y formarla con libertad, crítica y co-
nocimiento. No puede el hombre coger las riendas de su vida sin conocer
el grosor de las cuerdas. La calidad de vida como autorrealización y la au-
todeterminación como persona que constituye su proyecto de vida exigen
una educación que contemple la muerte y la pérdida como elementos for-
mativos para el ser humano, también para personas con discapacidad in-
telectual. 

La posible y deseable normalización de la muerte en la educación
trasciende la formación individual al proyectarse hacia una mejora social
que, si se pretende profunda y real, requiere de individuos maduros, soli-
darios, justos (auto) críticos, creativos, inquietos y responsables. La muerte
puede generar temor, ansiedad, miedo, morbo… pero también puede ayu-
dar a cada individuo a ser mejor persona, de ahí la relevancia de su trata-
miento: podría, por ejemplo, ser utilizada para generar ciudadanos
alienados (Marcuse, 1959), para el adoctrinamiento de creencias, para fo-
mentar el odio, etc. Que la muerte esté presente en la sociedad, que se
hable de ella en los medios de comunicación no es positivo para el hom-
bre, a priori; mucho menos para su formación. Que lo sea depende de su
propósito, y es el de la pedagogía formar y educar personas. Es esta la cien-
cia que puede introducir la muerte como un importante contenido educa-
tivo para la formación humana. 

1. PRINCIPIOS Y PROPUESTAS QUE RIGEN HOY LA EDUCACIÓN
PARA LA PÉRDIDA, LA MUERTE Y EL DUELO

La educación para la muerte es todavía un área formativa emergente,
si bien en España existe una línea de investigación que trata de consolidarse
y contribuir a la normalización de la muerte como contenido formativo en
centros e instituciones educativas. Varios investigadores han desarrollado
propuestas e investigaciones extensas y globales:
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Cuadro 1. Contribuciones de educación para la muerte en España. Fuente: Cortina (2010).

La educación para la muerte parte de una serie de principios didácti-
cos que pueden orientar su inclusión educativa (Herrán y Cortina, 2009,
adaptado): 

a) Principio de coherencia y ejemplaridad: 

En la didáctica de temas perennes o radicales, esenciales al ser hu-
mano, lo que se muestra es, si cabe, más significativo que lo que se dice. La
formación de los educadores es clave para una posible educación para la
muerte. 

b) Principio de interiorización y evolución humana: Desde lo concreto,
desde la formación de cada persona, tenga o no discapacidad, se contribuye
a mejorar las sociedades y a la evolución de la humanidad. La muerte es,
además, un contenido educativo que podría entenderse transcultural o
común a cualquier cultura. 

c) Principio de calidez y claridad: La verdad con sensibilidad, cercanía
y aceptación mutua es más formativa que la mentira, producto de la inse-
guridad del profesional. Desde una perspectiva interactiva de la discapaci-
dad entendemos que la ausencia de una educación para la muerte no se debe
a sus limitaciones cognoscitivas y en la conducta adaptativa, sino a los pro-
pios temores y prejuicios de los profesionales.

332 PABLO RODRÍGUEZ HERRERO, AGUSTÍN DE LA HERRÁN GASCÓN Y DOLORES IZUZQUIZA GASSET
«Y SI ME MUERO… ¿DÓNDE ESTÁ MI FUTURO?» HACIA UNA EDUCACIÓN PARA LA MUERTE EN PERSONAS…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 329-350

AUTORES 

Joan Carles 

Mélich (1989) 

Concepció Poch y 

Olga Herrero 

(2003)                

Agustín de la Herrán 

y col. (2000, 2006) 

 

Mar Cortina 

(2010) 

Área del 

conocimiento 

 

Filosofía de la 

Educación, 

Psicología  

Filosofía de la 

Educación, 

Psicopedagogía 

Psicología evolutiva, 

Didáctica, 

Formación del 

profesorado 

 

Didáctica,  

Ámbito de las 

Tutorías, 

Formación de 

padres y del 

profesorado 

Enfoque 

 

Existencialismo

Filosofía de la 

finitud 

Humanismo 

Cristiano Complejo-

evolucionista 

Filosofía 

Perenne 

Metafísica 

Etapa educativa 

de referencia 

Sin definir Sin definir 

Educación Infantil 

Adolescencia 

 

 



d) Principio de no adoctrinamiento: El adoctrinamiento, como ejecu-
ción instructiva de un conjunto predeterminado de ideas o creencias de los
profesionales, no favorece la propia autoconstrucción, evolución e interio-
rización de significados, es decir la formación. Desde esta perspectiva, la
madurez didáctica de los profesionales fundamenta la educación para la
muerte. Así, a la pregunta «Y si me muero… ¿dónde está mi futuro?», con-
vendría evitar respuestas doctrinarias fomentando la elaboración propia
del educando. Podría responderse, por ejemplo: «No lo sé… es una pregunta
que nos hemos hecho todos como personas. A algunas personas les gusta
creer que […] mientras que otras piensan que […]». 

e) Principio de naturalidad y respeto didáctico: El tabú hacia la muerte
en una institución se puede superar desde la naturalidad que surge de la re-
flexión, indagación y formación de sus profesionales. 

f) Principio de duda y autoconstrucción: En la educación para la muerte
existen momentos en los que el silencio, la aceptación y el no-enjuiciamiento
pueden ser las mejores respuestas a una pregunta complicada. La serenidad
manifestada en estas situaciones puede calmar más la ansiedad del edu-
cando que contestaciones improvisadas.

g) Principio de flexibilidad y adecuación: La necesidad educativa es la
que habría de orientar las acciones, que si bien predispuestas en su organi-
zación y currículo, han de adecuarse a eventualidades que puedan surgir,
desde una pregunta o inquietud hasta el fallecimiento de una persona sig-
nificativa. 

h) Principio de evaluación formativa global y mediata: La introducción
de la muerte en la educación de personas con discapacidad intelectual puede
no tener efectos inmediatos, ya que su principal propósito es la formación a
través de un proceso que puede ser lento pero gradual. 

La educación para la muerte comprende dos enfoques complementa-
rios (Herrán, Cortina y Rodríguez Herrero, en prensa):

1) Normalizadora y previa a una eventualidad trágica: 

Inclusión de la muerte en la formación de personas con discapacidad
intelectual sin necesidad de que ocurra la muerte de una persona significa-
tiva. Parte del potencial formativo de la muerte, desde su normalización,
para una educación más humana y que contemple la finitud como condi-
ción desde la que crecer, madurar y elaborar un proyecto de vida con auto-
nomía y autodeterminación. 
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2) Posterior o paliativa: 

Se desarrolla circunstancialmente, cuando se puede dar una vivencia
de pérdida cercana, o cuando ésta ocurre sin avisar. Por extensión y en al-
gunos aspectos, es de aplicación a otros miembros naturales o profesiona-
les de apoyo. 

La educación para la muerte es un área formativa que puede desarro-
llarse con cualquier persona, independientemente de su edad, lugar de origen
y diversidad funcional o discapacidad. Sin embargo, existen muy pocas pro-
puestas específicas o adaptadas de educación para la muerte dirigidas a for-
mandos con discapacidad intelectual (Rodríguez Herrero, 2009a). El aumento
en la esperanza de vida de personas con discapacidad intelectual ha generado
un interés por investigar cómo mejorar la atención psicosocial y las condicio-
nes de estas personas en sus últimos años de vida (véanse, por ejemplo, Heller,
2009, León Aguado y Alcedo, 2004, etc.). Este aumento en la esperanza y ca-
lidad de vida no ha evitado que el duelo sea todavía un tema tabú tanto en la
investigación (Dodd, Dowling y Hollins, 2005; Todd, 2002) como en su aten-
ción educativa y psicológica. Si se han realizado pocos estudios sobre el afron-
tamiento de la pérdida en personas con discapacidad intelectual, menores son
los que proponen una educación para la pérdida, la muerte y el duelo con esta
población. Varios autores, tras investigar el proceso de duelo y describir algu-
nas orientaciones de apoyo, concluyen que es necesaria una educación para
la muerte desde una edad temprana en individuos que cursan discapacidad in-
telectual (por ejemplo, Clements, Focth-New y Faulkaner, 2004; Read, 2005). 

De las escasas propuestas que se han realizado cabe destacar la de
FEAPS (2001), que en un manual de buenas prácticas define orientaciones
y estrategias metodológicas para introducir la muerte en la educación de
personas con discapacidad intelectual. La fundamentación de estas orien-
taciones se basa en la necesidad de normalizar la muerte en la sociedad, y
en el contexto educativo:

«La muerte es el acto cierto de la vida. El resto es «depende»,
«quizás». La vida es cierta, y en ella el morirse es el proceso mismo de
vivir. Y ante tamaña afirmación, otra: en nuestra cultura la muerte
queda aparcada, y no se integra en la arena educativa o social. Los niños
y niñas de nuestra cultura, presenten o no una discapacidad, pasan años
y años en la escuela sin, generalmente, aprender y reflexionar sobre la
muerte, sin aprender a afrontar y sobrellevar la lógica pena, el normal
sufrimiento, que la muerte del ser querido conlleva» (FEAPS, 2001, 7).

Parece así que la educación, desde propuestas normalizadas, debe res-
ponder a esta necesidad radical del ser humano. FEAPS propone tanto un

334 PABLO RODRÍGUEZ HERRERO, AGUSTÍN DE LA HERRÁN GASCÓN Y DOLORES IZUZQUIZA GASSET
«Y SI ME MUERO… ¿DÓNDE ESTÁ MI FUTURO?» HACIA UNA EDUCACIÓN PARA LA MUERTE EN PERSONAS…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 329-350



enfoque proactivo como otro reactivo —en similitud con los modelos ante-
riormente descritos (Herrán, Cortina y Rodríguez Herrero, en prensa). Desde
el primero, se definen buenas prácticas (FEAPS, 2001) como facilitar la com-
prensión de la pérdida, ayudar a expresar sentimientos y emociones, aten-
der cada caso de forma individual, y fomentar una educación continua sobre
la muerte, siendo que (FEAPS, 2001): 

a) La escuela ha de introducir entre sus objetivos el conocimiento de
la muerte, incluyendo aspectos biológicos, psicológicos, sociológi-
cos y culturales. 

b) Los profesionales deben prestar especial atención a aquellos casos
que tienen cerca familiares o amigos que son ancianos o cuya
muerte parece inminente.

c) El tema de la muerte debe abordarse de forma transversal sin es-
perar a que ocurran situaciones concretas.

d) Se debe partir de la imprescindible información y llegar a la parti-
cipación directa de las personas con discapacidad intelectual, por
voluntad propia, en los procesos de enfermedad y muerte de los
seres queridos. 

e) Presentar a través de recursos audiovisuales las normas de com-
portamiento aceptadas en la comunidad en situaciones relaciona-
das con la muerte, teniendo en cuenta la multiculturalidad y la
religión.

f) Programar el estudio sobre la muerte de forma continuada (…).

g) Enseñar cuál es el proceso natural del ciclo vital, pero también que
existen circunstancias que pueden cortar el ciclo (…), y proponer en
los contextos adecuados encuentros y debates con miembros de la
familia. 

Desde un enroque reactivo (cuando la pérdida ya se ha producido), se
recomienda (FEAPS, 2001): ofrecer espacios adecuados, facilitar informa-
ción, fomentar la expresión de sentimientos, abordar cada caso de forma in-
dividual, hacer partícipe a la persona con discapacidad intelectual tanto
como sea posible y minimizar los cambios o pérdidas secundarias. 
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2. NUEVOS RETOS PARA LA MEJORA DE LA CALIDAD DE VIDA:
EDUCAR PARA LA PÉRDIDA, LA MUERTE Y EL DUELO

La intervención e investigación en discapacidad se fundamentan en
la actualidad en servicios para la mejora de la calidad de vida. Dicho con-
cepto está íntimamente relacionado con las prácticas que ofrecen las ins-
tituciones de apoyo a personas con discapacidad intelectual y sus familias
(Giné, 2004; Verdugo y col.; 2010). Al mismo tiempo, el modelo ofrece un
abordaje integrador, aglutinando en un enfoque comprensivo tanto estu-
dios científicos descriptivos como otros más dirigidos a la investigación
aplicada. 

La calidad de vida es un concepto holístico y multidimensional que
se centra en la descripción de los indicadores más relevantes de una vida
de calidad (Verdugo, 2009). Por calidad de vida se entiende «un estado
desea do de bienestar personal que: (a) es multidimensional; (b) tiene pro-
piedades éticas —universales— y émicas —ligadas a la cultura; (c) tiene
componentes objetivos y subjetivos; y (d) está influenciada por factores
personales y ambientales» (Schalock y Verdugo, 2007, 22). 

Siguiendo a Schalock (2010) las principales características de la ca-
lidad de vida son que:

a) Está compuesta por los mismos factores y relaciones para todas las
personas.

b) Se experimenta cuando las necesidades de una persona se satisfa-
cen y cuando uno tiene la oportunidad de buscar un enriquecimiento en las
principales áreas de la vida. 

c) Tiene componentes tanto subjetivos como objetivos. 

d) Es un constructo multidimensional, influido por factores indivi-
duales y contextuales.

En las últimas décadas la investigación sobre calidad de vida se ha
centrado en definir sus diferentes dimensiones desde el estudio empírico
(por ejemplo, Wang, Schalock, Verdugo y Jenaro, 2010), existiendo en la
actualidad consenso sobre su definición y principales dimensiones (Special
Interest Research Group on Quality of Life, 2000). Schalock y Verdugo
(2002, 2007) plantean un modelo que en la actualidad tiene una gran acep-
tación y que comprende ocho dimensiones:
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Cuadro 2. Modelo de calidad de vida y dimensiones.
Fuente: Schalock y Verdugo (2002, 2007)

Educar para la muerte es preparar para la vida. Esta proposición no es
nueva: ya la intuyeron personajes ilustres del pensamiento y la filosofía como
Montaigne (2003, 130) en el siglo XVI: «Aquel que enseñare a los hombres
a morir, enseñaríales a vivir». Por consiguiente, entender la muerte como
contenido educativo o formativo tiene una natural vinculación con modelos
que proponen una intervención por apoyos dirigida a la mejora de la calidad
de vida. 

En nuestra opinión, educar para la muerte desde la edad temprana
podría mejorar la calidad de vida de personas con discapacidad intelectual
en aspectos como los siguientes:

1) Bienestar físico:

— Educar para la muerte podría integrar una formación para la ad-
quisición de hábitos saludables (Herrán y col.; 2000). 

— Reorientar o transformar los valores que se asocian al ocio y al
tiempo libre, considerando desde la perspectiva de la finitud la im-
portancia del disfrute personal y de la práctica de un ocio respon-
sable y solidario. 

— Introducir el conocimiento de los servicios sanitarios, inclusive sus
limitaciones en la intervención en enfermedades graves u otras cir-
cunstancias en las que los tratamientos médicos no puedan tener
los efectos deseados. 

2) Bienestar emocional:
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MODELO DE CALIDAD DE VIDA DE SCHALOCK Y VERDUGO (2002, 2007) 

DIMENSIONES INDICADORES 

1. Bienestar físico  Salud, Actividades de la vida diaria, Atención sanitaria, Ocio 

2. Bienestar emocional Satisfacción, Autoconcepto, Ausencia de estrés 

3. Relaciones interpersonales Interacciones, Relaciones, Apoyos 

4. Inclusión social Integración y participación en la comunidad, Roles 

comunitarios, Apoyos sociales 

5. Desarrollo personal Educación, Competencia personal, Desempeño 

6. Bienestar material Estatus económico, Empleo, Vivienda 

7. Autodeterminación Autonomía/control personal, Metas/valores personales, 

Elecciones 

8. Derechos Derechos humanos, Derechos legales 

 



— La muerte preocupa, como a cualquier persona, a aquellas que cur-
san discapacidad intelectual. Por tanto, un tratamiento inadecuado
o la ausencia del mismo podrían generar estrés, miedos, temores,
etc.; que menoscaben el bienestar emocional. 

— Vivir teniendo en cuenta las características esenciales del ser hu-
mano podría contribuir a desarrollar una autoestima más sana, al
valorar la vida propia como única e irrepetible. 

3) Relaciones interpersonales:

— Haciendo conscientes a las personas con discapacidad intelectual
de los apoyos que pueden necesitar en situaciones de pérdidas sig-
nificativas pero también incluyéndoles a ellos mismos como figu-
ras de apoyo a compañeros, amigos, familiares o pareja. 

— Normalizando en la interacción con otras personas temas tabú
como la pérdida o la muerte e incluyendo formación específica en
habilidades y estrategias para tratar estos temas en conversaciones
u otras situaciones de relaciones interpersonales. 

4) Inclusión social:

— Asegurando el derecho de las personas con discapacidad intelec-
tual a la participación, crítica y opinión fundamentada en temas
relacionados con la muerte que están presentes en la sociedad: eu-
tanasia, aborto, pena de muerte, etc. 

— Favoreciendo la participación solidaria en la sociedad, de forma
que el debate sobre el tema de la muerte sea una oportunidad para
que personas con discapacidad intelectual puedan percibir situa-
ciones sociales injustas, necesidades de ayuda en catástrofes o gue-
rras, etc.

— Acompañando en el duelo a personas con discapacidad intelectual
que han sufrido la pérdida de una persona significativa, como
medio por el cual facilitar la inclusión y participación social en el
proceso de duelo. 

5) Desarrollo personal:

— Educando para la resiliencia ante cambios o situaciones de incer-
tidumbre y acompañando en los procesos de adaptación y
aceptación. 
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— Apoyar en la búsqueda, elección y alcance de objetivos y metas vi-
tales que se formulen desde el conocimiento de las condiciones de
vida. 

— Potenciar el crecimiento de la persona con discapacidad intelec-
tual, entendiendo la normalización de la muerte en su educación
como medio para alcanzar una mayor madurez y formación per-
sonal. 

6) Bienestar material:

— Aprender a valorar los recursos materiales necesarios para tener
una vida autorrealizada. 

— Valorar situaciones de desigualdad material en cuanto a los recur-
sos básicos para vivir, preparando a los educandos para llevar una
vida responsable.

7) Autodeterminación:

— Contribuir a tomar decisiones autónomas y libres que tengan en
cuenta los factores ambientales y personales que las condicionan. 

— Formar en valores vitales propios, anteponiendo aquellos que orien-
tan una vida más respetuosa, responsable y solidaria sobre aquellos
en los que predominan el progreso y la adquisición material. 

8) Derechos:

— La educación para la muerte puede integrarse en la información,
conocimiento y debate sobre los derechos humanos universales de
1948 (Asamblea General de las Naciones Unidas).

— Derechos legales relacionados con temas como la herencia o la ética
al final de la vida pueden formar parte de una posible normalización
de la muerte en la educación de personas con discapacidad intelectual.

3. PROPUESTAS METODOLÓGICAS

La muerte está presente a lo largo de todo el ciclo vital. Por consi-
guiente, nuestra propuesta es la de una educación para la muerte para toda
la vida, independientemente de si el individuo está o no en la etapa de esco-
larización. Esta formación puede darse, en la edad adulta, desde otras ins-
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tituciones de apoyo a personas con discapacidad intelectual. A continuación
definimos algunas propuestas metodológicas que pueden emplearse para
tratar la muerte desde un abordaje educativo, algunas de las cuales son es-
pecialmente significativas en edades concretas:

a) Cine-fórum: 

De la lista de películas definida por Cortina (2010, adaptado) que pue-
den formar parte de una educación para la muerte, creemos que las si-
guientes son adecuadas para facilitar la reflexión sobre la pérdida y la muerte
en personas con discapacidad intelectual:

Infancia:

— Bambi (Hand, 1942).

— El rey león (Allers y Minkoff, 1994).

— Balto (Wells, 1995).

Adolescencia:

— Mi chica (Zieff, 1991).

— El hombre bicentenario (Columbus, 1999). 

— Cuarta planta (Mercero, 2003).

Edad adulta:

— Un paseo para recordar (Shankman, 2002). 

— Mar adentro (Amenábar, 2004). 

— Ahora o nunca (Reiner, 2007).

— El curioso caso de Benjamin Button (Fincher, 2008). 

Con el objetivo de potenciar la comprensión de las películas se puede
seguir una serie de estrategias (Cortina, 2010, adaptado), entre ellas: 

1) Seleccionar la película valorando previamente su adecuación al
grupo o a la persona a la que se dirige.
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2) Explicar el tema de la película y hacer un breve resumen previo. 

3) Visionar la película, considerando la posibilidad de explicar alguna
secuencia específica o de realizar preguntas a lo largo del visionado para
evaluar la comprensión de la historia. 

4) Preparar las actividades didácticas posteriores a la película: Hacer
las aclaraciones pertinentes respecto a cuestiones relativas al desarrollo de
la película (puede ser interesante que los educandos asocien experiencias
personales parecidas a las ocurridas en la película) y realizar actividades
didácticas individuales o en grupo, a través de discusiones guiadas por el
profesional (pueden encontrarse orientaciones didácticas de algunas de las
películas mencionadas en Cortina, 2010). 

b) Aprendizaje servicio:

El aprendizaje servicio es «una propuesta educativa que combina pro-
cesos de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien
articulado en el que los participantes se formen al trabajar sobre necesida-
des reales del entorno con el objetivo de mejorarlo» (Puig y col.; 2006, 20).
El aprendizaje servicio es una metodología didáctica adecuada para im-
plantar una posible educación para la muerte en la formación de personas
con discapacidad intelectual desde su atención temprana, por su ligazón con
la experiencia personal como medio de aprendizaje (Rodríguez Herrero, Cor-
tina y Herrán, en prensa). 

Los proyectos de aprendizaje servicio integran actividades tanto en la
institución formativa como en la comunidad. Entre otros, podrían desarro-
llarse los siguientes (Rodríguez Herrero, Cortina y Herrán, en prensa,
adaptado):

— Reforestación de un bosque: Participar activamente en la natura-
leza y en el ciclo vital de las especies vegetales puede ser un apren-
dizaje importante de la educación para la muerte. Se puede
aprovechar la actividad para reflexionar, en función de la etapa y
adaptarlo a las necesidades de apoyo de los educandos, sobre el
ciclo vital en el ser humano y su relación con la naturaleza.

— Reciclaje de basuras: La actividad puede incluir el trabajo en el aula
sobre las distintas formas de reciclaje e incluso la charla de un experto
en la temática. Además, se puede visitar y participar en el trabajo que
se realiza en un basurero, y reflexionar sobre la importancia de los
trabajos con materiales desechables para el desarrollo y la sostenibi-
lidad. Podría ser interesante para los educandos realizar una entre-
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vista a un profesional con el objetivo de eliminar tabúes y prejuicios
hacia profesiones que trabajan con lo inutilizable.

— Recuperación de la memoria histórica: En una sociedad generalmente
más preocupada por el bienestar individual, la educación para la
muerte puede tener como finalidad el desarrollo de la responsabili-
dad socio-histórica. La recuperación de la memoria histórica contiene
elementos que pueden ser trabajados tanto en el aula como a través
de la participación y colaboración con instituciones externas al cen-
tro. Se sugiere, por otra parte, la comunicación inter-generacional
como medio para generar sensibilidad y conciencia diacrónica. En
este sentido, las actividades pueden integrar entrevistas con personas
mayores, estudio y difusión social de personas que han sacrificado
sus vidas por diferentes causas o excursiones a fosas comunes a través
de la colaboración con fundaciones o entidades sin ánimo de lucro.

— Causas solidarias y humanitarias ante desastres o guerras: Uno de
los objetivos de la educación para la muerte es que los estudiantes
entiendan al ser humano desde su esencia y no en función de su
nacionalidad, posición social y económica o popularidad. Esta de-
sigualdad, en parte, es causa de la jerarquía de muertes (Herrán y
Cortina, 2006) que nos suelen presentar los medios de comunica-
ción, ya que al tratar desastres naturales o guerras se fundamentan
más en el morbo y en el ego cultural, local o nacional que en la iden-
tificación de la persona con la humanidad a través de la empatía, la
compasión y el respeto. A través del trabajo mediante acciones so-
ciales como la recaudación de ropa o juguetes, la realización de
conciertos solidarios, etc. la educación puede compensar el desa-
juste presentado generalmente en los medios de comunicación.

c) Ciclo vital:

La muerte forma parte del ciclo vital y es un elemento que le constituye
y da sentido. Desde esta perspectiva, la muerte como contenido educativo
pasa a tratarse desde el cambio, la transformación y el continuo fluir de la
naturaleza e inclusive de artificios creados por el hombre. 

El ciclo vital está presente continuamente en la vida cotidiana. Por con-
siguiente, podrán los profesionales de apoyo aprovechar la experiencia dia-
ria para trabajar la aceptación, comprensión y resiliencia ante el cambio en
el ciclo vital. 

Algunas actividades que pueden realizarse son, por ejemplo:
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— En la etapa infantil, cuidar en un grupo-aula de un animal o de una
planta durante todo su ciclo vital. 

— En la adolescencia y adultez, elaborar un árbol genealógico propio,
preguntando a las distintas generaciones de la familia sobre las fe-
chas de nacimiento y muerte, profesión o carácter de antepasados. 

— También en la etapa de la adolescencia y en la vida adulta, refle-
xionar sobre el cambio y el ciclo vital de monumentos, edificios,
ciudades, etc. a través, por ejemplo, de la visita a museos con cua-
dros o instantáneas históricas. 

d) Literatura:

En los últimos años se están adaptando a fácil lectura obras clásicas
que contienen en sus argumentos temas relacionados con la muerte, la pér-
dida o el cambio. Entre ellas, recomendamos las siguientes:

— Don Quijote de la Mancha. Edición de fácil lectura (Cervantes, ver-
sión de Anula, 2005). 

— El Fantasma de Canterville (O. Wilde, versión de García Lorca,
2010). 

— Drácula (B. Stoker, versión de Pradas, 2008). 

— La Odisea (Homero, versión de Alberich, 2008). 

— Peter Pan (Barrie, versión de Fernández Villarroel, 2008). 

Algunos libros específicamente elaborados para personas adultas con
discapacidad intelectual tratan de dotar a los profesionales de materiales que
apoyen la explicación y comprensión de situaciones difíciles, tales como el
afrontamiento de una enfermedad terminal, tener cáncer o la pérdida de per-
sonas significativas. Por ejemplo, la colección Books Beyond Words (The Royal
College of Psychiatrics) ofrece 24 títulos ilustrados que tratan una gran varie-
dad de situaciones de la vida cotidiana que pueden conllevar dificultades en
la comprensión en algunas personas con discapacidad intelectual. 

e) Muertes parciales:

El concepto de little deaths (Aspinall, 1996), small deaths (Carson, 1987)
o muerte parcial (Herrán y col.; 2000), hace referencia, como principio didác-
tico de educación para la muerte, a todas aquellas pequeñas pérdidas signi-
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ficativas que un ser humano puede tener a lo largo de su ciclo vital (Herrán
y col.; 2000). Desde una vertiente didáctica, son un elemento clave para
tomar conciencia de sí mismo, para el desarrollo personal y para la prepa-
ración para la muerte propia y ajena, especialmente en la edad infantil: «A
estos momentos significativos asociados a muertes parciales, cargados de
angustia y miedo para muchos niños, hay que darles una salida educativa,
entendiéndoles y escuchándoles, permitiendo y ayudando al niño a evolu-
cionar» (Herrán y col.; 2000, 105). 

Desde la educación en los primeros años de vida del individuo, los pro-
fesionales de la educación especial o de apoyo socio-laboral pueden aprove-
char aquellos momentos que, aun siendo difíciles para sus alumnos, pueden
hacerles madurar social y afectivamente. Muertes parciales pueden ser cau-
sadas por la separación de los padres, mudarse de vivienda, cambio en la ins-
titución educativa, promoción a otro ciclo, despido de trabajo, etc. 

f) Noticias de medios de comunicación: 

La reflexión individual y grupal sobre noticias acerca de temas rela-
cionados con la muerte presentes en la sociedad puede ser especialmente
significativa para una posible educación para la muerte en jóvenes y adul-
tos con discapacidad intelectual. Diariamente los periódicos publican artí-
culos que, debidamente adaptados a la competencia lectora, pueden
utilizarse para que los educandos analicen, indaguen y critiquen las noticias
seleccionadas. 

g) Acompañamiento educativo en el duelo:

Desde un enfoque paliativo de la educación para la muerte o posterior
a la ocurrencia de una pérdida, el acompañamiento educativo ante situa-
ciones de duelo se refiere a una metodología no directiva de trabajo con in-
dividuos de cualquier edad ante situaciones de pérdida de personas queridas
(Herrán y Cortina, 2008). El acompañamiento lo realiza un tutor o figura
de referencia (en la edad adulta, podrían ser mediadores laborales, educa-
dores, psicólogos, etc.) que tenga una vinculación emocional significativa
con la persona a la que se acompaña. 

El acompañamiento tiene un sentido educativo al entender el duelo
como un proceso difícil para quien lo vive pero que, con una elaboración
sana, autónoma y completa de la pérdida, puede generar mayor madurez y
formación. Los apoyos varían en función de la edad y necesidades de la per-
sona que ha sufrido la pérdida, si bien a modo orientativo podrían sugerirse
las siguientes estrategias generales (Herrán y Cortina, 2008; Rodríguez He-
rrero, 2009b; Valls, 2005):
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— Facilitar la comprensión del concepto de muerte biológica.

— Anticipar los rituales funerarios que se va a encontrar la persona los
días posteriores al fallecimiento. 

— Apoyar la adaptación a los cambios y nuevas rutinas que implica la
muerte del ser querido. 

— Animar, sin forzar, a hablar de la pérdida. 

— Orientar a la familia e informar de los síntomas físicos que suelen
producirse en el proceso de duelo. 

— Considerar posibles trastornos de salud mental que puedan difi-
cultar la elaboración de la pérdida. 

— Ofrecer la contención y el apoyo necesario permitiendo que recorra
por sí mismo y por entero la tristeza. 

— Mantenerse disponible, de modo que nuestra oferta de ayuda no se
limite en el tiempo, ya que se dan recaídas. 

— Evitar errores habituales, siguiendo las siguientes orientaciones
fundamentales (Bild, citado en Herrán y Cortina, 2008): No mentir,
no interrogar, no juzgar, no imponer, no evadirse, y no hacer inter-
pretaciones. 

4. CONCLUSIONES

Que se eduque para la muerte a niños, jóvenes y adultos con discapa-
cidad intelectual es una cuestión de confianza. Los profesionales han de
creer en las posibilidades de sus educandos; en que, con las adaptaciones
precisas, sean capaces de reflexionar y hablar sobre la muerte con normali-
dad. 

En este artículo se han presentado tanto una fundamentación pe-
dagógica imbricada y coherente con los nuevos modelos de intervención en
discapacidad, que se dirigen a mejorar la calidad de vida, como propuestas
metodológicas que sirvan de aliciente para que la propia creatividad de los
profesionales de apoyo facilite la formulación de actividades didácticas que
pudieran formar parte de una posible educación para la muerte. 
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Se ha indagado en la viabilidad de una educación para la muerte diri-
gida a personas con discapacidad intelectual en cualquier etapa del ciclo
vital, si bien en futuras propuestas cabe especificar cuáles pudieran ser los
objetivos, contenidos y metodologías didácticas más adecuadas para cada
edad. Las reflexiones y propuestas metodológicas realizadas a lo largo del
artículo se plantean en el marco de un proyecto de investigación en curso
que pretende mejorar la calidad de vida de personas con discapacidad inte-
lectual a través de la inclusión de la pérdida y la muerte en su formación. A
través de una experiencia didáctica se está apreciando una evolución acti-
tudinal y conceptual, que muestra una mayor apertura a hablar de temas
como la pérdida, la muerte o el duelo cuando se introducen estos conteni-
dos en la enseñanza y se normaliza su tratamiento formativo. Esta línea de
investigación habría de abordar en el futuro estudios científicos que contri-
buyan al desarrollo de una educación para la muerte. Entre otras temáticas,
dichas investigaciones podrían profundizar en el conocimiento acerca de:

— La formación precisa para preparar a los profesionales de cara a
tratar la muerte como contenido educativo. 

— La metodología didáctica a través de la cual se puede desarrollar
una posible educación para la muerte. 

— Las concepciones acerca de la muerte, entendidas como el conjunto
de ideas, creencias y actitudes presentes en el discurso acerca de la
muerte y la pérdida (Meeusen-van de Kerkhof y col, 2006), que pue-
den tener personas con discapacidad intelectual, y la relevancia de
la educación para su evolución. 

— El proceso de inclusión en la educación para la muerte de forman-
dos con discapacidad intelectual, a través de la evaluación de ex-
periencias en entornos inclusivos como por ejemplo comunidades
de aprendizaje (Ferrer, 2005). 

— La acogida a una posible educación para la muerte en las institu-
ciones educativas y en el ámbito familiar.

— La culminación de estudios e investigaciones científicas sobre edu-
cación para la muerte en prácticas curriculares reales a través de
métodos de investigación aplicados como la investigación-acción o
la evaluación de programas educativos. 

El planteamiento de la muerte abordada desde una proyección educa-
tiva parte, en cualquier caso, de la percepción del docente y del profesional
de las posibilidades formativas y para el desarrollo del conocimiento de la
pérdida, la muerte y el duelo, para lo cual la (auto) formación y consecuente
apertura en el concepto de educación parece imprescindible. 
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RESUMEN

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) han provocado,
entre otras cosas, nuevos modelos de comunicación entre las personas. La in-
teracción social ha dejado de ser patrimonio exclusivo del contexto presen-
cial, puesto que cada vez más la comunicación se produce en red y
especialmente si nos referimos a los adolescentes. En este trabajo presentamos
los resultados y conclusiones del proyecto CIPRECES, en el que la finalidad
fue describir y analizar los hábitos de comunicación de los estudiantes de se-
cundaria, tanto en su entorno presencial como en su entorno tecnológico. Me-
diante el cuestionario CoGERE sobre hábitos de comunicación en la
Generación Red, se obtuvieron diferentes modelos de interacción del alum-
nado participante que tras su análisis y comparación presentamos en este tra-
bajo.

ABSTRACT

Information and Communication Technologies (ICT) have promoted new
communication models in our society. We could say that, nowadays, social in-
teraction is not an exclusive fact in a face to face conversation, so thanks to so-
cial networking the communication can be possible through different
technological environments. In this work we present the results and conclu-
sions about Spanish CIPRECES project, where the purpose was to describe
and to analyze the communication habits of secondary students, specifically
in interaction situations mediated by technologies and also in technological en-



vironments. By mean of the questionnaire CoGERE, we have got different mo-
dels of interaction among students and we have compared them to obtain
some conclusions that we present in this paper.

1. COMUNICACIÓN E INTERACCIÓN

En el actual contexto tecnológico ha surgido un nuevo entorno comu-
nicativo, llamado por Castells (2009) como la autocomunicación de masas.
Según el autor, este entorno comunicativo general ha modificado las rela-
ciones de poder existentes en nuestra sociedad red, dando lugar a una nueva
relación entre la comunicación y el poder, que tras la identificación de las co-
nexiones entre redes de comunicación empresariales, financieras, industria
cultural, tecnológicas y políticas, y el ejercicio de examinar sus interconexio -
nes globales y operaciones locales, podremos conocer cuáles son las formas
de poder de la llamada sociedad red. De esta manera, debemos de analizar
qué es comunicación y cuáles pueden ser los modelos de comunicación ges-
tados tras esta influencia entre comunicación y poder.

La comunicación es la base de toda interacción social, siendo un pro-
ceso básico para la construcción de la vida en sociedad que actúa como me-
canismo activador del diálogo y la convivencia entre sujetos sociales (Rizo,
2006). Actualmente nos encontramos en una nueva realidad, la llamada era
de la información compartida, que evidentemente, ha afectado a los mode-
los anteriores de comunicación en los que el ser humano ha pasado por las
llamada era de la información registrada (aparición del lenguaje escrito y la
imprenta) y la era de la información transmitida (medios de masas) (Naeve,
2005). 

En el modelo de comunicación para la era de la información compar-
tida, cada usuario decide lo que quiere, la dirección en la que se mueve la in-
formación, participa y tiene como fuente la información a su comunidad.
Por otro lado, Martínez (2007:41) considera que los modelos de comunica-
ción en la nueva situación tecnológica son «situaciones de comunicación di-
latadas en el espacio, si bien puede hablarse de situaciones presenciales
aceptando la creación de un espacio virtual de comunicación en el que se de-
sarrolla el proceso y que los interlocutores comparten». Siguiendo al men-
cionado autor, nos encontramos ante diferentes situaciones de comunicación
en las que el espacio que separa a los interlocutores no ha de ser una varia-
ble a considerar: cuasipresencial, cuando los interlocutores participan en un
proceso de comunicación compartiendo un mismo tiempo y coincidiendo en
un mismo espacio virtual (videoconferencia); sincrónica, cuando existe una
coincidencia en el tiempo entre los interlocutores (teléfono); cuasisincró-
nica, es aquella en que la conexión es sincrónica, pero la comunicación no
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lo es como consecuencia de la necesidad de utilizar códigos que requieren
de tiempo para su utilización, a lo que hay que unir el tiempo necesario para
la transmisión de éste (chat); asincrónica, el intercambio de la información
puede ser instantáneo, no lo es obligatoriamente su recepción por parte de
los interlocutores (correo electrónico).

Si tuviéramos que decidir el ámbito de nuestras vidas que más se ha
visto afectado por la integración de las TIC, nos decantaríamos sin duda por
la comunicación. El elemento clave que caracteriza el impacto social de las
Nuevas Tecnologías es que dicha «comunicación ha roto sus fronteras»
(Prendes, 2005, 131), siendo principalmente los menores de 30 años quienes
más facilidades tienen en el momento de incorporar cualquier nueva tecno-
logía así como nuevas modalidades de comunicación (Prendes, 2005). En
esta misma línea de pensamiento, Martínez y Solano (2003, 15), opinan que
dichas redes telemáticas han influido en la forma de «acceder a la informa-
ción y de materializar ésta en conocimiento, así como en la delimitación de
pautas de comportamiento social, no sólo en el espacio de las redes (espa-
cios virtuales) sino también en el contexto presencial de la comunicación». 

Al igual que los autores anteriores, Rizo (2006, 6), considera que con
el auge de las TIC «vivimos una suerte de revolución sociocultural que per-
mite la creación y consolidación de nuevas modalidades de comunicación y,
por tanto, de interacción», siendo ésta una de las dimensiones más impor-
tantes de la comunicación. De esta manera, en los nuevos modelos de co-
municación la interacción es un elemento a tener en cuenta en la
construcción de los mismos, puesto que, «la capacidad interactiva del nuevo
sistema de comunicación da paso a una nueva forma de comunicación, la
autocomunicación de masas, que multiplica y diversifica los puntos de en-
trada en el proceso de comunicación», dando lugar a una autonomía sin pre-
cedentes de los sujetos para comunicarse (Castells, 2009, 188).

Desde el ámbito educativo, se considera la interacción como uno de
los elementos esenciales del proceso educativo (concepción constructivista),
pudiendo definir este elemento como una acción recíproca entre dos o más
agentes, siendo interesante destacar que el resultado es siempre la modifi-
cación de los estados de los participantes (Rizo, 2006). 

Por otro lado, para Moral (2009) existe un continuo crecimiento de los
servicios con finalidad personal o social debido a la implantación de las TIC,
concretamente de Internet, siendo un espacio de interacción social. Este autor
a su vez afirma que la comunicación y la interacción electrónica pueden traer
una serie de consecuencias negativas y positivas. Respecto a las primeras de
ellas: «mayor dificultad de llegar a acuerdos en grupo y la presentación fre-
cuente de comportamientos hostiles y agresivos; relaciones poco profundas
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e impersonales; un menor grado de autoconciencia e identidad individual;
una disminución de la participación social y del bienestar psicológico; un
mayor grado de falsedad en los datos personales de los participantes». Res-
pecto a las consecuencias positivas serían: «que en la interacción a través del
ordenador, los usuarios habituales pueden conseguir una comunicación con
un contenido socioemocional igual o superior al que puedan darse en las in-
teracciones cara a cara; la consecuencia de un nivel de intimidad muy alto en
periodos muy breves de tiempo; la igualación del estatus de los participantes;
la posibilidad de poner de manifiesto aspectos ocultos de la personalidad y de
incrementar la autoestima, el incremento del círculo social y la incorpora-
ción de las relaciones personales del espacio virtual al espacio real». 

Según Castañeda, González y Serrano (2011), los jóvenes consideran la
Web como parte de su entorno, puesto que residen en la red (White, 2008)
siendo, probablemente, las redes sociales el espacio favorito; de hecho, el 69%
de los menores españoles de entre 10 y 18 años tiene un perfil en al menos una
red social, y un 35% lo tiene en más de una (Bringué y Sadaba, 2011). En la
Figura 1, observamos la relación que existe entre diferentes redes sociales,
conociendo su uso por diversas franjas de edad. Puede deducirse que el lide-
razgo de Facebook se sustenta en una penetración homogénea entre las di-
ferentes edades. Es la red social online más utilizada, acaparando un mayor
porcentaje de público de todas las edades. Messenger muestra un perfil si-
milar a Facebook excepto en la franja de mayores de 36 años, donde pierde
penetración. Tuenti por su parte se asocia principalmente con el público más
joven (The cocktail analysis, 2011). Esta afirmación coincide con los datos del
estudio de Bringué y Sadaba del mismo año, 2011, en el que el 60% de los
adolescentes encuestados (escolares entre 10 y 18 años) afirmó que utilizaba
Tuenti, mientras que un 21% manifestó que la red social que solía utilizar era
Facebook.

Figura 1. Redes sociales y edad: usuarios que tienen cuenta y la utilizan
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En los últimos años la red ha experimentado una serie de cambios a un
ritmo vertiginoso, en los que ha quedado patente el protagonismo que está
asumiendo el usuario, tanto en número como en participación, por lo que se
potencian las relaciones entre las personas, convirtiéndose «por fin Internet
en una red de personas REAL, donde podemos situar el nacimiento de las
Redes sociales» (Castañeda et al.; 2011). 

Estos autores, tras analizar el concepto de redes sociales y su evolución,
apoyan una definición que las diferencia de otras herramientas 2.0 que tie-
nen una red social subyacente, considerando las redes sociales como «aque-
llas herramientas telemáticas de comunicación que tienen como base la Web,
se organizan alrededor de perfiles personales o profesionales de los usuarios
y tienen como objetivo conectar secuencialmente a los propietarios de dichos
perfiles a través de categorías, grupos, etiquetados personales, etc.; ligados a
su propia persona o perfil profesional (Castañeda, Gutiérrez, 2010, 18).

Llegados a este punto, sabemos qué son las redes sociales, los cambios
que este tipo de tecnologías han provocado en los modelos de comunicación
e interacción, pero… ¿por qué?... ¿cuáles pueden ser las causas de que estas
herramientas tengan tantos adeptos por todo el planeta? Según un informe
presentado a principios del año 2011 por la agencia The cocktail analysis, la
sociabilidad y la gratuidad son los principales motivos de pertinencia a estas
redes, permitiendo y facilitando la comunicación:

1. Gratuidad: se compara con otras herramientas de comunicación
clásicas (teléfono móvil…). Incluso su uso a través de Internet móvil
se percibe más rentable en términos económicos, gracias a las tari-
fas planas de datos o los servicios de redes en movilidad, como
Tuenti móvil.

2. Del one to one, al one to many: la audiencia concentrada permite
optimizar el esfuerzo del usuario en sus comunicaciones, princi-
palmente en su centralidad para el seguimiento de la agenda social. 

3. Disponibilidad: la omnipresencia del pc en los entornos más co-
munes y la extensión del uso de redes a través de dispositivos mó-
viles (véanse el éxito de ventas de las tabletas o las pantallas cada vez
más grandes de los teléfonos móviles).

Según esta agencia, «las mismas interacciones son una motivación en
sí misma» siendo fácil la interacción y por otra parte exigiendo escaso es-
fuerzo al usuario, estando todo esto acompañado de una forma entretenida,
haciéndose así la interacción «más intensa y extensa» (The cocktail analysis,
2011, 39).
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Todas estas cuestiones están dando lugar a la creación de nuevos es-
cenarios de aprendizaje, puesto que las TIC «pueden suponer una transfor-
mación radical del quehacer docente y discente o una oportunidad para
mejorar la forma de trabajo en contextos más experimentados (García-
Valcárcel y Tejedor, 2011, 46). Para ello será necesario redefinir los procesos
educativos, rediseñar métodos y medios de enseñanza que se deseen utilizar. 

De otro lado, debemos prestar atención a la formación de ciudadanos
capaces de desenvolverse en la sociedad actual, en la que los alumnos deben
de desarrollar una serie de competencias básicas que favorezcan su inclusión
en la sociedad y sobre todo que sean capaces de mantener una actitud crí-
tica ante los abundantes medios audiovisuales y de comunicación de masas
que a su vez se han convertido en instrumentos de sociabilización de un
poder incalculable (Cabero y Guerra, 2011).

2. MATERIAL Y MÉTODOS

2.1. Justificación de la investigación

Tal y como hemos visto anteriormente, la interacción social ha dejado
de ser patrimonio exclusivo del contexto presencial para ser cada vez más
frecuente en la comunicación que se produce en red. Poco sabemos acerca
de cómo los jóvenes se relacionan en diferentes contextos, si la finalidad con
la que se comunican supone el uso de una herramienta o de otra o con qué
personas se relacionan en cada uno de estos contextos y si esto tiene una
mayor o menor influencia en cada uno de los mismos, aunque sí que es
cierto que autores como Wellman (2001) opinan que existe una relación y
asociación entre la frecuencia de la comunicación en contextos presenciales
y virtuales. Coincidiendo con una de las conclusiones que Aranda et al.
(2010) presentaron en una primera fase del proyecto de investigación Trans-
formemos el ocio digital: un proyecto de socialización el tiempo libre: los
jóvenes españoles entre 12 y 18 años hacen una «extensión online de la vida
offline» debido a su alto nivel de integración en su vida cotidiana, siendo
estas «herramientas esenciales en relación con la sociabilidad de los y las
adolescentes». Este estudio releva además que los contactos realizados es-
trictamente online se reducen a porcentajes mínimos.

Actualmente existen diversos factores, tales como la sociabilidad y las
interacciones de los jóvenes que son claves para la toma de decisiones sobre
el uso que éstos realizan de las tecnologías de comunicación, teniéndolos
que tener en consideración en el diseño de procesos formativos y en la elec-
ción de modelos de enseñanza-aprendizaje que identifiquen al alumno como
gestor del aprendizaje a lo largo de toda la vida. Teniendo en cuenta esta si-
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tuación, nos planteamos la necesidad de realizar una investigación que ex-
plorase las relaciones sociales y los hábitos de comunicación en entornos
presenciales y virtuales de los jóvenes.

2.2. Proyecto CIPRECES

El proyecto CIPRECES: Hábitos de comunicación y Relaciones Sociales
de los estudiantes en contextos Presenciales y Virtuales (ref. edu2008-01921)
es un proyecto financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovación enmar-
cado en el VI Plan Nacional de Investigación Científica, Desarrollo e Innova-
ción Tecnológica 2008-2011. Este proyecto ha sido desarrollado por un equipo
de trabajo formado por un total de trece investigadores y cinco colaboradores,
de las Universidades de Murcia, Huelva, Las Palmas, Oviedo, Islas Baleares,
Alicante y Málaga, siendo el Grupo de Investigación de Tecnología Educativa
de la Universidad de Murcia el encargado de coordinar la investigación.

El proyecto tenía como objetivo describir y analizar los hábitos de co-
municación de los estudiantes en edad de escolarización secundaria, tanto
en su modalidad presencial, como a través de las redes telemáticas. Preten-
dimos, por tanto, identificar las posibles correlaciones entre tipos, frecuen-
cias y protagonistas de dichas relaciones comunicativas en los diferentes
contextos y situaciones (presencial, tecnológica y virtual), y de esta forma
poder conocer los procesos comunicativos de los estudiantes de Educación
Secundaria como un aspecto clave de su desarrollo.

Una de las finalidades del proyecto, en la cual centramos nuestro artí-
culo, consistía en consultar a los alumnos acerca de las personas con las que
harían determinadas actividades, tanto presencialmente como en red, para
de este modo obtener mapas de interacción y tratar de delimitar distintos
perfiles.

Toda la información del Proyecto CIPRECES se encuentra disponible
en la web: http://www.um.es/cipreces.

2.3. Muestra

El proyecto CIPRECES utilizó como sujeto muestral a los alumnos en
edad de escolarización secundaria, concretamente de 12 a 16 años, del te-
rritorio nacional. Asimismo, focalizó su atención en el análisis de las prin-
cipales redes sociales utilizadas por éstos, así como en el análisis del contexto
didáctico-curricular de la Educación Secundaria, concibiendo todos ellos
como los principales objetos de estudio de la investigación que nos ocupó. 
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El método de muestreo utilizado ha sido no probabilístico y la técnica
de selección de la muestra ha sido el muestreo por cuotas, ya que la selec-
ción se ha realizado entre los sujetos de investigación (en este caso los cen-
tros) que reúnen unas determinadas condiciones o criterios de selección. De
acuerdo con esta técnica, se ha seleccionado una muestra de Institutos de
Educación Secundaria (IES) de siete provincias españolas (Alicante, Huelva,
Las Palmas de Gran Canaria, Málaga, Oviedo, Palma de Mallorca y Murcia),
coincidiendo éstas con la presencia de miembros del equipo de investiga-
ción procedente de cada una de estas Comunidades Autónomas. En el caso
específico de Murcia, se amplió la muestra de IES participantes en el estu-
dio por constituir la sede de dirección del proyecto y por disponer del mayor
porcentaje de miembros del equipo que participaban en la investigación. 

Figura 2. Mapa de las provincias españolas participantes en el proyecto CIPRECES

Finalmente, una vez seleccionada la muestra, se procedió a la recogida
de la información entre el alumnado de cada uno de los Institutos de Edu-
cación Secundaria que formaban parte de la muestra, contando con un total
de 3.103 sujetos distribuidos por diversas provincias españolas (muestra pro-
ductora de datos).

2.4. Instrumentos

Uno de los instrumentos utilizados para la recogida de información ha
sido el denominado cuestionario CoGERE sobre hábitos de comunicación
en la Generación Red. Los ítems recogidos en el cuestionario permitieron
la indagación de los hábitos de comunicación y de relación interpersonal de
los estudiantes a través de interacciones presenciales, como a través de las
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herramientas de interacción con TIC. El cuestionario recogía en una pri-
mera parte una serie de aspectos referidos al uso que hacen los jóvenes de
las redes sociales. En una segunda parte se proponían unas preguntas para
la posterior creación de mapas de interacción, que es el caso que nos ocupa
y el que procedemos a explicar. En la Figura 3 ofrecemos una imagen de la
página web del proyecto y concretamente del Cuestionario CoGere.

Figura 3. Cuestionario CoGere

Mediante el instrumento de análisis de los mapas de interacción de los
sujetos de la muestra en el contexto presencial y tecnológico nos permitió ob-
tener datos acerca de la relación que existe entre ambos entornos y el nú-
mero de contactos que el alumno indica para cada uno de ellos. El análisis
de los datos se realizó a partir de la muestra global de la que se disponía (f=
3.103) trabajando con 30 cuestionarios por provincias a excepción de la Re-
gión de Murcia, de la que se han seleccionado 15 cuestionarios por instituto
participante en la investigación, ya que el mayor grueso de datos pertenece
a esta región. De este modo, se han analizado 320 mapas de interacción dis-
tribuidos en las distintas provincias participantes en el estudio. La técnica
de selección de la muestra productora de datos para analizar los mapas de
interacción fue al azar.

Nuestro estudio pretendía conseguir un mapa del modelo de inte-
racción del sujeto en cada contexto (presencial y tecnológico), por tanto no
podemos hablar propiamente de sociograma, puesto que los sociogramas,
tal y como han sido concebidos desde la aparición de la sociometría desa-
rrollada por Moreno (1934), son herramientas para estudiar las dinámi-
cas internas de los grupos. La orientación sociométrica asume dicha
naturaleza social de la relación entre las personas, siendo el objetivo de su
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fundador precisamente, «medir y representar gráficamente» las relaciones
que se gestan dentro de los grupos. Se trata, por tanto, de un intento por
analizar las relaciones grupales en su dimensión interpersonal y, aunque
nosotros pretendemos de cierta forma analizar esas relaciones, no es nues-
tra intención analizarlas en función de grupos, sino en función de indivi-
duos en contextos diferentes. Por ello y, aunque se ha hecho uso de algunas
herramientas y metodologías propias de la sociometría, se ha utilizado el
término «mapa de interacción comunicativa» para evitar cualquier confu-
sión o duda.

El cuestionario estaba formado por una serie de ítems abiertos en los
que cada sujeto tenía que asignar cinco nombres por orden de preferencia
en cada una de las dimensiones objeto de análisis (educativa, ocio, y perso-
nal) en diferentes contextos de interacción (presencial y tecnológico). Por lo
tanto, cada sujeto debía indicar por orden de preferencia: a) un máximo de
5 personas con las que hiciera los deberes en el contexto presencial, a través
del móvil y a través de Internet; b) un máximo de 5 personas con las que se
divirtiera en el contexto presencial, a través del móvil y por Internet; y c) un
máximo de 5 personas con las que interaccionara en el contexto presencial,
a través del móvil y en Internet para hablar de su vida personal y/o proble-
mas.

Se disponía de 320 mapas de interacción, distribuidos en las distintas
provincias participantes (-). Se han seleccionado de la muestra global de la
que se disponía (3103), un número de 30 cuestionarios por provincias a ex-
cepción de la Región de Murcia, en la que se han seleccionado 15 por insti-
tuto participante en la investigación, ya que el mayor grueso de datos (-),
pertenecen a la Región de Murcia.

La técnica de selección de la muestra productora de datos para anali-
zar los mapas de interacción ha sido al azar, intentando con ello obtener una
representación lo más fiel posible de la tendencia de interacción de los jó-
venes en edad Secundaria en entornos presenciales y virtuales.

El análisis de contenido consiste en la reducción de datos por medio de
la codificación numérica, realizada manualmente. Los alumnos asignaban
un nombre por orden de preferencia en cada uno de los apartados objeto de
análisis y para el tratamiento de los datos se ha asignado un código numé-
rico a cada sujeto para comprobar coincidencias en los distintos planos de
comunicación estudiados (presencial, mediado por móvil, mediado por men-
sajería instantánea y redes sociales), así como las tendencias en la interac-
ción con sujetos. Veamos de manera gráfica un ejemplo de uno de los
cuestionarios seleccionados:
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Figura 4. Instrumento elaborado para la recogida
de información de los mapas de interacción

Como se ha indicado anteriormente se identificó un número para cada
nombre, de tal manera que pudiéramos comprobar posteriormente si se re-
petía alguno de los sujetos en otro de los listados. Los sujetos seleccionados
en cada uno de estos escenarios, corresponden a la siguiente codificación
numérica:

Tabla 1. Codificación de los datos orientado al análisis de datos
de los mapas de interacción

Una vez asignado un código numérico a cada sujeto seleccionado en
cada escenario se traspasó la información a una serie de tablas que nos in-
dicaban numéricamente los sujetos elegidos para cada situación de comu-
nicación (presencial, móvil, tuenti...) y además la actividad que indicaban
(deberes, ocio, personal):
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Leticia 1 Ismael 7 

Marta 2 José 8 

María José 3 Daniel 9 

Mª Rocío 4 Javier 10 

Elena 5 Juanito 11 

Adrián 6 Jorge 12 

 



Vida cotidiana

Móvil

Tabla 2. Mapa de interacción referido a los planos presenciales y mediados a través de móvil

De este modo vemos claramente las elecciones realizadas por cada
alumno, y con ello, las tendencias de interacción en cada uno de los esce-
narios de comunicación que se presentan en el cuestionario. 

Una vez obtenidos todos los datos pudimos comprobar que se podían
identificar una serie de rasgos comunes que nos permitían organizar al
alumnado y agruparlo por modelos de trabajo. El siguiente paso fue, por
tanto, la selección de variables y criterios comunes entre ellos que permi-
tieran la configuración de modelos de interacción que definieran los princi-
pios de interacción de los jóvenes a través de las redes sociales. Este proceso
de trabajo nos llevó a identificar cuatro modelos que representan cuatro ma-
neras de comportamiento de los alumnos en las redes y en su entorno pre-
sencial. 

Una vez identificados los rasgos comunes en cada uno de los cuatro
modelos, se diferenciaron en cuatro matrices de datos diferentes los sujetos
en función del modelo al que pertenecían. Esto nos ha posibilitado hacer
una lectura de los mapas de interacción de los sujetos que se ubican en cada
modelo, con la información facilitada por estos en la primera parte del cues-
tionario, y cuyos resultados se han expuesto anteriormente a nivel de toda
la muestra. El análisis descriptivo de los datos ha permitido que se confirme
la configuración que presentan los distintos modelos indicados.

3. RESULTADOS 

Previamente al desarrollo de los mapas de interacción, esta investiga-
ción pretendía describir los hábitos de comunicación que siguen los alum-
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Deberes 1 2 3 4 5 

Ocio 6 7 8 9 1 

Personal 1 6 2 3 7 

 

Deberes 1 2 3 4 5 

Ocio 6 7 10 11 12 

Personal 1 6 10 2 4 

 



nos de secundaria tanto en modalidad presencial como en red y, concreta-
mente, analizar las principales redes sociales utilizadas por los alumnos de
Secundaria, explorando sus características técnicas, comunicativas y pe-
dagógicas. Esta información se obtuvo gracias al cuestionario, que en la pri-
mera parte incluía preguntas y escalas de actitudes respecto al uso que
hacían de Internet. No es foco de atención de este artículo centrarnos en esa
parte de la investigación pero incluimos algunos de los datos más relevan-
tes que consideramos que son destacables para enmarcar y entender los
datos con los que se trabajará a continuación:

— Los datos recogidos en la primera parte del cuestionario reflejan
que un 27% utiliza el ordenador más de 26 horas semanales, exis-
tiendo además un 54,2% de los alumnos que lo utiliza entre 6 y 25
horas semanales.

— El uso de Internet está extendido entre la mayoría de los alumnos
de Secundaria que han participado en el estudio, ya que sólo un
8,1% no utiliza Internet o lo utiliza muy poco. La mayoría suele ac-
ceder a Internet desde su casa (84,7%).

— La red social más utilizada por los alumnos de Educación Secun-
daria es Tuenti (figura 6) con un porcentaje del 65%, seguida de
lejos, según revela nuestro estudio, por Hi5 con un 27,7% de uso,
Facebook con un 20,9% y Myspace utilizada sólo por el 17,2%.
Otras de las herramientas de red social utilizadas para la comuni-
cación con amigos son Haboo, Badoo y metroblog, aunque éstas se
utilizan fundamentalmente para conocer personas, no para rela-
cionarse con amigos o familiares con los que también suelen tener
contacto presencial.

— Los principales usos que los alumnos de Educación Secundaria rea -
lizan de Tuenti es ver, subir y comentar fotos (70%) y videos (55%),
sin embargo, no la suelen utilizar tanto para ver, subir y comentar
documentos (37,6%).

— Muy pocos de los alumnos encuestados utilizan las redes sociales
como herramienta para estudiar o realizar las actividades escolares.
Aún así, los recursos mejor valorados por ellos para realizar traba-
jos y estudiar son los buscadores (82%), así como Wikipedia y El
Rincón del Vago.
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Figura 5. Redes sociales utilizas por los jóvenes en edad de escolarización secundaria

Antes de organizar y agrupar al alumnado por modelos de interacción
se realizó un marco previo en el que se identificaron todos los modelos po-
sibles que podemos encontrar. Para ello utilizamos dos criterios. El primero
de ellos se refiere a la relación existente entre el entorno presencial y el en-
torno tecnológico, encontrada a partir del análisis de la coincidencia de los
contactos en unos y otros entornos:

— Entorno presencial. Se refiere a las cinco personas con las que ellos
han indicado que se relacionan prioritariamente de manera pre-
sencial. En el cuestionario se preguntaba también por la relación en
función de la actividad a realizar, es decir, son las cinco personas
con las que se relacionan principalmente para estudiar, otras cinco
personas con las que se relacionan principalmente para el ocio (que
pueden coincidir o no con las cinco personas escogidas para estu-
diar) y finalmente, los participantes debían enumerar las cinco per-
sonas con las que principalmente se relacionan presencialmente
para tratar temas personales.

— Entorno tecnológico. En este entorno ubicamos tanto las personas
que indicaron con las que se relacionan a través del teléfono móvil,
como las personas que indicaron que se relacionan a través de las
redes sociales (entorno virtual). Para cada una de las herramientas
los alumnos indicaron al igual que en el caso anterior una enume-
ración basada en las preferencias de esos contactos para el estudio,
el ocio, o lo personal.

El segundo criterio se refiere al número de contactos que el sujeto in-
dicó para cada contexto. Somos conscientes de que al aparecer más herra-
mientas referidas al entorno tecnológico podemos encontrar un mayor peso
en el número de contactos que desarrollan en este ámbito. Sin embargo,
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consideramos importante destacar en el marco de los modelos, aquellos que
indican que tienen un mayor número de amigos en el entorno tecnológico
que en el entorno presencial.

Posteriormente, tomamos la decisión de seleccionar variables y crite-
rios comunes entre ellos que permitieran la configuración de modelos de in-
teracción y que definieran los principios de interacción de los jóvenes a
través de las redes sociales. Estos criterios comunes nos permitieron agru-
par a los alumnos en cuatro grandes grupos debido al número de contactos
en ambos entornos y a la relación entre ambos contextos, posteriormente
estos mapas de interacción configuraron los modelos a partir de los criterios
explicados.

Este proceso de trabajo nos llevó a identificar el siguiente marco ge-
neral que mostramos en la Tabla 3, en la que podemos encontrar los dife-
rentes modelos y submodelos en función de los criterios establecidos.

Tabla 3. Marco general de los modelos

Tras la identificación de los rasgos comunes en cada uno de los tres
modelos se diferenciaron en tres matrices de datos los sujetos en función
del modelo al que pertenecían. Esto nos ha posibilitado hacer una lectura de
los mapas de interacción de los sujetos que se ubican en cada modelo, con
la información facilitada por éstos en la primera parte del cuestionario y
cuyos resultados se han expuesto anteriormente. 
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El modelo 3.1, 3.2 y 3.3 quedaría reducido a un único modelo 3 ya que
éste supone la integración total de ambos elementos y por tanto no pueden
existir submodalidades.

El análisis descriptivo de los datos ha permitido profundizar en las ca-
racterísticas de cada modelo los cuales pasamos a describir a continuación.

Modelo 1: Entorno presencial y tecnológico separados

En el modelo 1 hemos identificado al alumnado que indica que su en-
torno presencial no tiene relación con su entorno tecnológico. Dentro de
este modelo podemos encontrar tres submodelos, que se diferencian en fun-
ción del peso que puede tener cada entorno en el alumno.

Modelo 2: Entorno presencial y tecnológico relacionados

Las relaciones del alumnado tienen contactos comunes en ambos en-
tornos, es decir, han indicado contactos presenciales con los que además se
relacionan también tecnológicamente. Al igual que en el modelo anterior
hemos establecidos diferentes submodelos en función de qué entorno es más
amplio según los resultados obtenidos.

Modelo 3: Entorno presencial y tecnológico totalmente integrados 

En este tercer modelo, prácticamente todos los contactos del alum-
nado forman parte de ambos entornos, es decir, en casi todos los casos los
alumnos indican un determinado número de personas con las que princi-

366 MARÍA DEL MAR SÁNCHEZ VERA, JOSÉ LUIS SERRANO SÁNCHEZ Y MARÍA PAZ PRENDES ESPINOSA
ANÁLISIS COMPARATIVO DE LAS INTERACCIONES PRESENCIALES Y VIRTUALES DE LOS ESTUDIANTES…

Facultad de Educación. UNED Educación XX1. 16.1, 2013, pp. 351-374

Modelo 1.1 Modelo 1.2 Modelo 1.3 

En el entorno presencial el alumnado 
indica un mayor número de contactos. 
El entorno tecnológico es escaso 
(apenas utiliza herramientas) y el 
número de contactos es reducido e 
incompleto. 

El alumnado tiene contactos tanto 
presencialmente como 
tecnológicamente y están más o 
menos equiparados en número. 

El alumno indica pocos contactos 
presencialmente y presenta 
telemáticamente un número de 
contactos muy elevado. Además 
utiliza muchas herramientas 
diferentes. 

 

Modelo 2.1 Modelo 2.2 Modelo 2.3 

Formado por el alumnado con un 
gran número de contactos 
presenciales y que utilizan poco las 
tecnologías, por lo que presentan un 
bajo uso de las TIC y pocos 
contactos en ellas. 

 

Ambos entornos del alumnado 
estarían totalmente equiparados en lo 
que a contactos se refiere. 

Integrado por el alumnado que 
presenta un entorno tecnológico 
amplio, en el que posee un amplio 
número de contactos con los que se 
relaciona únicamente en el entorno 
tecnológico y utiliza un gran número 
de herramientas telemáticas. 

 



palmente se relacionan presencialmente y además, estas personas son las
mismas con las que se relacionan tecnológicamente.

4. CONCLUSIONES

En el marco general establecido anteriormente, de los 7 submodelos
propuestos en nuestra investigación encontramos que los alumnos se ubican
principalmente en 3 de ellos. 

Tabla 4. Marco general de los modelos relacionado con los datos de la investigación

En los modelos 2.2, 2.3 y 2.4 se ubican la mayoría de los sujetos de nues-
tra investigación. La característica común en todos ellos es que no existe ningún
alumnado que desarrolle una serie de contactos en red que no tenga nada de
relación con la presencialidad. A continuación detallamos los resultados y ca-
racterísticas que presentan los sujetos identificados en estos submodelos.

En el modelo 2.2 se ubican un 62,4% de los alumnos. En este modelo
el medio tecnológico sirve como mecanismo de socialización y apoyo de
estas amistades ya que estos individuos forman parte de su vida virtual del
mismo modo que la presencial.

Este alumnado suele utilizar la red para ampliar y mejorar el contacto
con sus compañeros, suele tener un grupo de contactos que forman parte de
su entorno presencial y que se ven reforzados en la comunicación con ellos
en la red. 

Por otro lado, el sujeto mantiene contactos presenciales con los que se
relaciona únicamente en persona; contactos presenciales con los que se co-
munica también a través de Internet e identifica contactos con los que sólo
interacciona a través de la red.
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Las relaciones se complementan y superponen en distintas funciones
y realizan varias actividades (estudio, ocio, personal) con la misma persona
y en distintos entornos.

Al aumentar el número de contactos, el alumnado muestra un uso am-
plio de diversas herramientas tecnológicas (principalmente facebook y
tuenti), que es en donde amplía su abanico de contactos del entorno tec-
nológico.

Recordamos que en el modelo 2.3 los alumnos presentan un amplio
abanico de contactos en el entorno tecnológico. Son muy pocos los partici-
pantes cuya interacción puede ser clasificada en este modelo (10,45%), aun-
que es significativo reconocer que son sujetos con un grado de sociabilidad
alto tanto en contextos presenciales como virtuales, siendo las actividades de
ocio y de interrelación personal (sobre todo para conocer personas) las más
utilizadas gracias al uso de la red.

En este modelo, podemos identificar claramente el entorno presencial
y el entorno tecnológico, debido a que el sujeto tiene contactos que conoce
presencialmente con los que refuerza su relación en la red. Sin embargo,
existe una serie de contactos con los que únicamente se relaciona presen-
cialmente y también un gran número de contactos que únicamente conoce
de la red.

El perfil del alumno de este modelo, desarrolla dos planos de interac-
ción independientes que en muy pocas ocasiones se entrelazan, puesto que
desarrolla comunicación «presencial» pero ésta no tiene reflejo en la red.

En el resto de modelos, la herramienta messenger es identificada como
la más utilizada, mientras que en este modelo es Tuenti la herramienta más
utilizada, lo cual es razonable si tenemos en cuenta las características en la
comunicación de cada una. Messenger nos permite hablar con contactos
que agregamos porque conocemos, sin embargo Tuenti nos ofrece conti-
nuamente sugerencias de nuevos contactos. 

En el modelo 3, el 27,11% de los sujetos de la muestra, los entornos
presencial y el tecnológico, están totalmente integrados, poniendo de mani-
fiesto que un número considerable de sujetos de la muestra se relacionan
con las mismas personas en contextos presenciales y virtuales, por lo que
Internet se concibe como una herramienta más para comunicarse con per-
sonas de su entorno, principalmente para realizar actividades relacionadas
con el ocio. 

El alumnado perteneciente a este modelo utiliza el entorno tecnoló-
gico como complemento a la comunicación en su entorno social inmediato
y presencial, pero no varía en sus interacciones. 
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Tanto en su interacción por móvil como por Internet, suele incluir a las
personas en el mismo orden que indica para la interacción en el contexto
presencial.

Estas personas no responden a todas las variables incluidas en los
mapas de interacción y dejan espacios en blanco, puede deberse a que su
número de contactos es más reducido respecto al de otros modelos, en los
que la independencia en la red hace que los alumnos identifiquen un nú-
mero más extenso de contactos.

Las herramientas de comunicación por Internet son utilizadas prefe-
riblemente para el ocio.

Estos alumnos son los que más actividades extraescolares realizan,
esto indica que su entramado social presencial es más amplio que el de los
sujetos que encontramos en otros modelos. Quizás por ello también en el
modelo 3 encontramos que los sujetos utilizan menos herramientas que en
otros modelos. La herramienta que principalmente se utiliza en este perfil de
alumno es el messenger, mientras que en otros, el abanico es más amplio
porque utilizan también Tuenti y Facebook.

Mediante este estudio hemos podido conocer la realidad de los estu-
diantes participantes en la investigación. Uno de los resultados destacados,
es que todos los alumnos poseen contactos con los que interaccionan de ma-
nera presencial y virtual. Tal y como hemos presentado en este trabajo, exis-
ten diferentes modelos de interacción teniendo en cuenta el dominio o no,
de los entornos presenciales y tecnológicos. Además, hemos podido consta-
tar que Tuenti y Facebook son las herramientas de redes sociales más utili-
zadas por los jóvenes, seguidas por Messenger y Twitter. Todas ellas
fundamentalmente usadas para el ocio. 

Por ello, y teniendo en cuenta los resultados obtenidos, consideramos
que la comunidad educativa no está teniendo en cuenta los nuevos modelos
de interacción de los adolescentes, puesto que éstos ofrecen una serie de po-
sibilidades educativas que no deberían estar pasando inadvertidas. Por ejem-
plo, las redes sociales poseen un gran potencial educativo, pero actualmente
están siendo utilizadas por los jóvenes básicamente como espacios de ocio.
En relación a esta reflexión (y otras) ofrecemos a continuación dos pro-
puestas educativas generales, que teniendo en cuenta los modelos de inte-
racción actuales presentados, pueden contribuir a la mejora del proceso de
enseñanza y aprendizaje:

— Creación de una red social para los centros educativos. Redes so-
ciales a nivel administrativo, para la colaboración entre centros, y
a nivel de centro.



— Trabajar desde el sistema educativo la identidad digital. Modifica-
ción en la legislación y trabajo específico con el alumnado de Edu-
cación Secundaria.

Para la implementación de estas propuestas generales, es imprescin-
dible llevar a cabo un plan de formación pedagógico para comprender la
utilidad y posibilidades educativas de las redes sociales y la identidad digi-
tal. Los destinatarios de este plan de formación serían tanto el profesorado,
como el alumnado y las familias.
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Recensiones





CANTÓN MAYO, I.; PINO JUSTE,
M. (2011)
Diseño y desarrollo del currículum.
Madrid: Alianza Editorial, 371 pp.

El curriculum no se puede aplicar
de forma mecánica, como a veces se
hace por rutina, comodidad o falta de
formación. El currículum tiene sentido
cuando, entendido como previsión es-
tructurada de conocimientos y expe-
riencias de aprendizaje, se desarrolla de
forma creativa en cada contexto educa-
tivo. Su poder está precisamente en que
se aplique de forma innovadora a los
problemas que la enseñanza plantea día
a día, diferentes en cada momento y lu-
gar. Para esto, el profesor necesita ser
una persona sabia, comprometida, crea -
tiva, y crítica para poder transmitir a
los alumnos esos contenidos curricula-
res que les permitan crecer como per-
sonas y como ciudadanos. 

Porque diseñar el currículum supone
organizar un proceso sobre la base de
una serie de presupuestos que lo funda-
mentan, unas determinadas necesidades
de los estudiantes y unas expectativas o
ideales del grupo social. Y los diferentes
modelos curriculares dan forma a la es-
tructura curricular, proyectando a la
práctica docente los presupuestos que
lo sustentan, sistematizando las opcio-
nes de viabilidad del proceso en orden al
logro del resultado esperado. 

Hay que reconocer que mucho ha
cambiado la escuela desde el siglo XIX
cuando el maestro estaba poco forma-
do, mal pagado e incluso despreciado
entre la población. Ahora su labor pare-
ce estar más valorada, más en la teórica
que en la práctica, como se puede ver
por la facilidad con que se aplican todo
tipo de recortes al sistema educativo al
mismo tiempo que se hace responsable
al profesor de todos los males de la es-
cuela. No se acaba de reconocer social-
mente la grandeza de esta profesión, de
la que depende, como de ninguna otra,

el porvenir de la humanidad. Y, por eso,
precisamente los poderes establecidos
siempre procuran tener bajo un control,
más menos estricto según ideologías,
tanto a las instituciones educativas
como a los profesores que en ellas tra-
bajan.

Por ello, hay que resaltar que ningún
currículum es aséptico o neutro, como
se pretende vender en muchas ocasio-
nes, al estar siempre teñido de influen-
cias culturales, políticas, sociales, histó-
ricas y hasta personales. Toda
enseñanza está afectada por un currí-
culum prescrito, realizado en instancias
administrativas y referido a las deter-
minaciones que ordenan de forma gené-
rica sus diferentes niveles y, en especial,
las que se refieren a las etapas obligato-
rias. El currículum prescrito se nutre
del entorno o marco económico, políti-
co, social, cultural, administrativo y
consecuentemente, contempla las pau-
tas de funcionamiento que son propias
y características de las políticas sociales
y culturales de un determinado Estado.
Por esto habrá que plantearse siempre
interrogantes sobre los beneficios que
aporta cada currículum como también
sus perjuicios.

Las asignaturas dejan de ser entonces
algo estático y se convierten en un ele-
mento de análisis, cuya selección de con-
tenidos es objeto de discusión por las
partes implicadas. De ahí la necesidad de
que los profesores investiguen la natura-
leza y las características de los discursos
de las disciplinas, basándose en la histo-
ria, la sociología y la antropología, para
poder conocer las circunstancias socia-
les y económicas en las que fueron gene-
rados dichos saberes. Sólo desde este
análisis, se podrán seleccionar y organi-
zar los contenidos significativos y desa-
rrollarlos con sentido educador en con-
textos socioculturales específicos, para
acompañar a los alumnos y alumnas en
la construcción de su proyecto educativo.
Lo que exige, al mismo tiempo, partici-
par en la vida pública, construir sus pro-
pios significados, cuestionar discursos
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hegemónicos y así decidir sobre los te-
mas que son vitales. Esto implica saber
elegir y seleccionar las estrategias, méto-
dos, medios y recursos que faciliten, no
sólo para la reproducción de los conteni-
dos establecidos, sino también para ela-
borar historias propias con su alumna-
do, o para reconstruir otros relatos,
mitos, ideas, costumbres y tradiciones
que sustenten contenidos o prácticas cul-
turales y sociales que respondan a inte-
reses de dudosa procedencia.

En línea con las consideraciones an-
teriores, adquiere un relieve especial la
evaluación. Rara vez el profesor tiene en
cuenta los saberes previos del alumno,
procedentes muchos de fuera del contex-
to escolar, lo que le desmotiva ante los
nuevos aprendizajes. Por otra parte, por
mucho rigor que los profesores quieran
dar a la evaluación, sus instrumentos tie-
nen un componente de subjetividad ine-
vitable desde la selección de las tareas, a
la forma de presentarlos, pasando por el
lenguaje que utilizamos. Por esto, la eva-
luación se convierte en una oportunidad
para el aprendizaje, donde el educador
pasa de ser un recolector de datos cuan-
tificables a ser un investigador del apren-
dizaje del alumno para realizar una re-
troalimentación positiva que permita un
aprendizaje continuo. Como también
permite, dado que cada alumno tiene
unas características propias, responder
de forma coherente a las necesidades
particulares de cada alumno. 

Al profesorado corresponde, pues,
adaptar el currículum a las característi-
cas de un alumnado siempre nuevo y a
las demandas cambiantes de la comu-
nidad educativa que normalmente bus-
ca una formación en competencias bá-
sicas para resolver los problemas que
plantea su entorno inmediato. Y para
esto necesita disponer de unas herra-
mientas como las ofertadas en esta pu-
blicación. 

A través de sus trece capítulos, este
denso libro analiza todos los elementos
prescriptivos del currículum desde una
visión teórica y práctica, pero además, a
modo de ejemplo y con una perspectiva
más operativa, incluye cuatro unidades
didácticas aplicando diferentes méto-
dos didácticos con el fin de que sirvan
de guía y ayuda al profesorado de to-
dos los niveles educativos. Se trata de
las aportaciones de 19 profesores de di-
versos niveles del sistema educativo so-
bre los conceptos básicos de currícu-
lum y el diseño curricular, atendiendo
tanto a la visión epistemológica del
tema como a una perspectiva pragmáti-
ca que permite descubrir las reglas bá-
sicas de la programación didáctica.

De ahí que este texto sea muy útil
tanto para acercarse al currículum
como previsión estructurada de cono-
cimientos y experiencias de aprendizaje
como para su implantación innovadora
en las aulas de todas las etapas educati-
vas. Al tratar de cuestiones básicas del
ámbito de la enseñanza, facilita acer-
carnos a una disciplina que orienta el
trabajo de los profesores, permite co-
nocer principios, estrategias, etc. y nos
facilita disponer de un manual básico
para planificar sus programaciones
didácticas, ya que ofrece una base teó-
rica de fundamentación y justificación
de las acciones docentes, pero también
práctica o técnica, sobre el diseño cu-
rricular y sobre cada uno de los compo-
nentes y elementos del currículum. El
libro, pues, nos ayuda a la necesaria re-
flexión sobre la práctica educativa pro-
pia: en unos casos, para refrescar la me-
moria, en otros, para contrastar nuestra
acción educadora con las aportaciones
de otros profesores y, en ocasiones, para
acercarnos a contenidos que posible-
mente no conocemos.

Armando Vega Fuente
Universidad del País Vasco
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LORENZO DELGADO, M. (2011)
Organización y gestión de centros y
contextos educativos.
Madrid: Universitas, 594 pp.

Después de la redacción, coordina-
ción y dirección de diversas publicacio-
nes de organización escolar, como por
ejemplo «Organización escolar. Una
perspectiva ecológica» (1993), «Organi-
zación escolar. La construcción de la es-
cuela como ecosistema» (1995), «Orga-
nización y gestión de centros educativos.
Análisis de casos prácticos (1997), el Dr.
Lorenzo vuelve a coordinar una obra en
la que se renuevan los votos del estudio
de las organizaciones educativas, siendo
uno de sus valores principales la actuali-
zación del saber de este área científica
por parte de los diversos docentes exper-
tos de diez universidades españolas que
aparecen en la autoría del libro.

La organización escolar establece el
marco específico de actuación en la vida
de los centros, debiendo analizar, expli-
car y ayudar a transformar sus realida-
des. En este caso, el manual ofrece la vi-
sión de la organización que integra de
una manera global las distintas ideas en-
caminadas a considerar a las institucio-
nes educativas como un entramado de
relaciones incardinadas en un medio o
hábitat concreto. El contexto desarrolla
una notable influencia y consigue con-
vertirse en una fuerza de incidencia ma-
nifiesta, lo que hace percibir a la escuela
como un todo indisociable, tratando de
comprenderla por la forma en que se or-
dena y por ser el lugar donde se obtienen
los resultados y las acciones de sus com-
ponentes.

Son los centros y contextos educati-
vos como ecosistemas sociales y huma-
nos, que serán la perspectiva unitaria del
volumen. Es decir, la visión de la escuela
y centros de formación en general, don-
de la población, el sistema relacional, la
tecnología y el ambiente (elementos de

todo ecosistema) sirven de eje vertebra-
dor de sus capítulos.

Haciendo una recapitulación es-
quemática de su contenido, se aprecia
cómo el texto se divide en seis unidades.
La primera de ellas revela los funda-
mentos epistemológicos y normativos de
la organización de centros educativos en
tres capítulos, donde se aborda la con-
ceptualización de la organización esco-
lar, sus contenidos de estudio, las tradi-
ciones de investigación generadas, las
características del centro educativo
como organización, sus funciones y fi-
nes y la descripción de la estructura de
nuestro sistema escolar. Como puede
apreciarse, todo un completo encabeza-
miento que sirve de sustento al
desarrollo  de los restantes temas.

La segunda unidad delinea de mane-
ra extensiva la población del ecosistema.
En otros tres capítulos se describen los
condicionantes que favorecen y delimi-
tan el quehacer de las personas que esen-
cialmente hacen realidad la estructura
social de una organización educativa y
que, consecuentemente, resultan ele-
mentos activos: el alumnado, el profeso-
rado y las madres y padres.

También una terna de capítulos con-
forma la tercera unidad, y que analiza la
estructura y el sistema relacional del
centro educativo. Así, se destacan los ór-
ganos de gobierno, gestión y participa-
ción propios, tanto los unipersonales
como los colegiados; la colaboración y
el conflicto en las relaciones escolares; y
las normas de convivencia como expre-
sión práctica del sistema relacional am-
paradas en el correspondiente regla-
mento.

Siguiendo esta coherente agrupación
de los aspectos organizativos, la cuarta
unidad reúne el conjunto de documentos
institucionales necesarios para sostener
la acción educativa de un centro. En dos
capítulos se retratan respectivamente los
documentos institucionales permanen-
tes y los contingentes.
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El ambiente o escenario es el tema
central de la quinta unidad, donde ocu-
rren las acciones formativas institucio-
nalizadas. Tres capítulos recogen todo lo
relacionado con el ambiente físico, esto
es, la organización del espacio (edifica-
ciones escolares y sus condicionantes),
el tiempo (dimensiones, funcionalidad) y
los recursos; y con el ambiente simbóli-
co, como son la cultura y el clima (parti-
cipación, colaboración, interrelaciones y
negociaciones) del centro educativo.

Finalmente, la sexta unidad concreta
en cuatro capítulos los diferentes elemen-
tos organizativos descritos hasta el mo-
mento en diversos ecosistemas escolares:
Infantil, Primaria, Secundaria y Adultos.

Precisamente con relación a esto últi-
mo, resulta también significativo desta-
car del manual la diversidad de respuesta
formativa que ofrece, ya que, entre otros
colectivos profesionales, está destinado al
alumnado de los títulos de  Maestro de In-
fantil y Primaria, y del Máster de Educa-
ción Secundaria. Además, igualmente sa-
car a relucir la solidez formativa que se
ofrece en la organización y gestión de
centros y contextos educativos, evidente-
mente con la actualización necesaria y
adaptada a los nuevos planes de estudios
que refiere el Espacio Europeo de Educa-
ción Superior.

César Torres Martín
Universidad de Granada

LORENZO DELGADO, M. (2011)
Organización de centros educativos.
Modelos emergentes.
Madrid: Ed. La Muralla, 328 pp.

En una sociedad globalizada con una
crisis globalizada en prácticamente to-
das las facetas personales y sociales, la

escuela, entendida como construcción
social y por tanto responsable en gran
medida de dar respuesta a estas nuevas
demandas, ha tenido que transformar-
se, sobre todo en sus aspectos organiza-
tivos para dar respuesta a estas nuevas
exigencias que básicamente pretenden
acercar y hasta hacer coincidir cualquier
proyecto de vida con un proyecto forma-
tivo que sea capaz de desarrollarlo.

Pues bien, el autor de esta obra hace
un recorrido por todos estos nuevos mo-
delos organizativos derivados de la de-
manda social que a la postre se configu-
ran como toda una línea de pensamiento
que ha sustentado su propio trabajo y
campo de estudio a lo largo de más de
15 años de dedicación profesional.

Tres son los grandes bloques en los
que se pueden clasificar todos los mo-
delos organizativos de centros educati-
vos que el autor nos muestra. De una
parte, y es evidente, que en un mundo
globalizado las clases sociales más des-
favorecidas son un elemento de especial
atención por parte de cualquier sistema
educativo, tanto en lo formal como en lo
no formal, con el objetivo básico de lo-
grar la mayor integración posible. Así
nos encontramos con el análisis y estu-
dio de modelos organizativos como «La
Escuela Inclusiva», «Los Centros Edu-
cativos Plurilingües», «La Escuela como
espacio de Paz», «La Calle como Escue-
la».

A su vez, el desarrollo tecnológico
que ha permitido una sociedad y conoci-
miento globalizado también ha generado
respuestas organizativas en los centros
educativos que han pretendido disminuir
la llamada brecha digital y han permiti-
do dar una respuesta a la demanda de
formación en una sociedad reticular. Por
tanto, los modelos analizados dentro de
este campo han sido las «Ciberescuelas»
y «Aulas Virtuales».

Ya en último lugar y no menos im-
portante destaco un tercer bloque desti-
nado básicamente al análisis de modelos
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organizativos destinados a la formación
y educación permanente tan necesaria
en una sociedad en la que los conoci-
mientos tienen una fecha de caducidad
tan breve. Así el autor trata de analizar
modelos como «La Escuela Total», «Las
Universidades Corporativas», «La Casa
como Escuela», «La Escuela de la Glo-
balización».

Por tanto, y como bien reconoce el
propio autor, no están todos los que son
pero si son todos los que están. 

Juan Antonio López Núñez
Universidad de Granada

MARTÍNEZ USARRALDE, M.J.
(2011)
Sentipensar el Sur: cooperación
al desarrollo y educación.
Patronat Sud-Nord, Solidaritat i
Cultura-F.G.U.V. 
Publicaciones de la Universitat
de València, 273 pp.

El libro que presentamos surge de
la academia pero no pretende ser un
libro al uso. Es un mosaico de expe-
riencias y reflexiones en base a sentir
y pensar en el sur, «desde allí o desde
aquí», pretende unir la razón y la emo-
ción, la razón y el corazón como dice
Eduardo Galeano. Diecinueve perso-
nas dedicadas a la educación social y a
la pedagogía desde diferentes ámbitos
de acción han participado en su crea-
ción, «diecinueve sentipensantes» han
contribuido en la elaboración del li-
bro con un mismo hilo conductor en
la cooperación al desarrollo en la edu-
cación. 

El libro expone una reflexión en
torno a la idea de cooperación, qué co-

operación y para qué, desde las expe-
riencias vividas, un cuestionamiento
desde sentir y pensar la cooperación a
nivel macro desde la política y el mis-
mo planteamiento a nivel micro desde
lo individual, lo personal… pensando
en la cooperación como forma de vida. 

La obra que reseñamos está dividi-
da en un prólogo y cuatro capítulos
con un mismo hilo conductor, la coo-
peración, que es punto de partida y de
reflexión desde los cuestionamientos
descritos anteriormente. 

El prólogo está escrito por Federico
Mayor Zaragoza. Con palabras rotun-
das nos habla de la importancia de la
cooperación en la época actual y nues-
tro papel en ese proceso de cambio y
transformación.

El capítulo uno escrito por María
Jesús Martinez Usarralde, de la Uni-
versitat de València, relata su proceso
educativo como profesora de la asig-
natura Cooperación para el Desarrollo
(vinculada con la educación), sus cues-
tionamientos en torno a qué es y qué
sentido tiene la cooperación, la idea de
cooperación comprometida (desde el
ideal político) y por último la coopera-
ción como estilo de vida (personal).

El capítulo dos es un puzzle de pe-
queñas reflexiones, relatos de expre-
siones y pensamientos «desde aquí»:
en total trece personas han aportado
con sus escritos al conjunto del capítu-
lo. Podremos encontrar desde la pre-
sentación del programa de prácticas
internacionales que tiene la Facultad
de Filosofía y Ciencias de la Educación
(Universitat de València) escrito por
María Jesús Perales Montolío, hasta
las reflexiones de los-as estudiantes
que han participado en el programa y
nos relatan sus experiencias vividas y
sentidas, para terminar con la aporta-
ción de Ximo García Roca sobre la éti-
ca del cooperante.
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El capítulo tres está configurado con
el trabajo de seis personas que han es-
crito sobre sus vivencias «en el sur». Nos
expresan cómo lo han vivido, sentido y
pensado, con el corazón y la razón, seis
sentipensantes que nos trasladan a dife-
rentes partes del mundo.

El último capitulo del libro está de-
dicado a reflexiones desde la experien-
cia, ha sido escrito por otros dos pro-
fesores de la Univesitat de València,
Amparo Martínez Sanchez y Joan
María Senent Sánchez. La primera nos
habla de las vivencias de codesarrollo,
cuatro historias de vida, y Joan María
nos relata los diferentes destinos del
programa, su proceso de integración
en el programa y, con un tono más per-
sonal y aventurero, presenta la expe-
riencia vivida en una visita a uno de
los programa en américa latina, el de
Salta, en Argentina.

Es un libro que cautiva desde sus
primeras líneas, potencia la reflexión y
cuestionamiento en torno a la idea de
cooperación que nos ayudará a seguir
evolucionando. Es una obra enrique-
cedora que nos ayudará a «sentipen-
sar» el sur desde aquí o desde allí, nos
hará volar y trasladarnos a diferentes
situaciones vividas por cada una de las
personas que participan en el libro.
Ofrece referencias de análisis desde la
experiencia para quienes la coopera-
ción y el sur puedan ser una opción,
personal y profesional, pudiendo en-
contrar desde presentaciones más o
menos descriptivas de la experiencia
vivida, con ideas para otras interven-
ciones, hasta valoraciones muy perso-
nales, construidas desde el «cómo se
ha vivido» la experiencia y su análisis.

Es una obra que nos hace caminar
hacia la utopía, soñar que otro mundo
es posible, que entre todos y todas po-
dremos conseguirlo, y tenemos por
tanto, una responsabilidad en ello.

Sonia Ortega Gaite
Universidad de Valladolid

SONNENFELD, A. (2011)
Liderazgo Ético. La sabiduría de
decidir bien.
Madrid: Ed. Encuentro, 236 pp.

Tengo que reconocer que he sido
siempre algo alérgico a la palabra líder y
más ahora que por lo visto todo el mun-
do tiene que serlo. Lo primero que pien-
sas del liderazgo es que algunos tendrán
que ser los liderados, pues si todos se
empeñan en ser el que conduce, aquello
se convierte en un desconcierto. Y quien
se empeña en esta vida en ser el líder de
todo, el más brillante, el ser imprescin-
dible, pues acabará su vida en estrepito-
so fracaso. Y esos libros «para ser líder»,
«para un liderazgo más eficaz» te hacen
pensar: ¿y no habrá quien quiera ser per-
sona normal, quien quiera llegar al ban-
quete y no sentarse en el primer puesto?

Pues bien, gracias a la obra de Son-
nenfeld Liderazgo éticome he reconcilia-
do con esta palabra y concepto de líder.
Quién me hubiera dicho a mí, antes de
que cayese este libro en mis manos, que
me vería luego resumiéndolo, sacando
fichas, aconsejándolo a otros, y, sobre
todo, sintiendo no haberlo leído antes,
no haberlo leído cuando fue mi deber
haber sido líder y no lo fui porque ni si-
quiera caí en la cuenta de ello ¡qué bien
me hubiera venido que alguien me hu-
biera dicho antes ciertas cosas que ahora
he leído! Porque la obra de Sonnenfeld
es del tipo de libros que, como la España
invertebrada de Ortega y Gasset, todo jo-
ven debiera leer en el momento en que
salta a la vida. 

Y es que el cambio de percepción de
este concepto arranca ya del título mis-
mo del ensayo: «Liderazgo ético». Los
ejemplos de líder que el autor propone
son, sí, gente como Luther King que
arrastró a las masas hasta el mismo Ca-
pitolio para poner fin a la desigualdad
de derechos civiles en los Estados Uni-
dos. Pero también se propone como
ejemplo de liderazgo a la Madre Teresa
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de Calcuta, y, aún más sorprendente, a la
propia madre del lector. Y, si te paras a
pensarlo, es verdad: ¿quién me ha arras-
trado a mí, más poderosamente que mi
propia madre? Probablemente, nadie.
Nadie ha ejercido mayor liderazgo sobre
mí. Y es aquí donde aparece, en su co-
rrecta acepción, el concepto de liderazgo
de Sonnenfeld. 

Y en efecto, me encuentro con una
obra donde se reflexiona sobre este
atractivo concepto de liderazgo. Y su pri-
mera consideración es que si mi madre
ha sido de verdad líder para mí, es por-
que de verdad le he importado. O sea
que seremos líderes para otros, si de ver-
dad nos importan. »No es buscando la
autorrealización como se llega a la vida
lograda» (por sólo decir esto, se le
echaría encima toda la generación de los
setenta, con todo aquel parloteo de la
necesidad de «realizarse». Pero precisa-
mente por esto el libro ya me interesa).
O se pregunta también por la motiva-
ción de Teresa de Calcuta —quien tantas
explicaciones ha evitado a los apologetas
del cristianismo, con sólo practicarlo.
«En esto conocerán que sois mis discí-
pulos». Y así llega, de modo sorprenden-
te, al motor mismo del liderazgo: «el ver-
dadero motor del líder es el amor» 

¿Quiere decir esto que deba cerrar el
libro, al llegar aquí, aquél que lo había
comprado como manual para llegar a
ser el líder de una gran empresa, aquél
que se ha propuesto poner su propia em-
presa al nivel más alto? No, en modo al-
guno. Al revés. Que lo lea. Este es el libro
que de verdad le va a enseñar a conse-
guir todo eso que se propone, pero pre-
cisamente al ponerlo al nivel más alto, al
ponerlo en su verdadero fundamento,
empezando por enseñarle el modo co-
rrecto de querer lo que quiere. 

Esto aparece en su concepto mismo
de profesional, que no es para Sonnen-
feld quien quiere ganar dinero, sino
quien quiere hacer algo, y con ello ga-
nar dinero. Sutil distinción, parece, pero
en realidad no tan sutil. Supongamos

que están dos hombres picando piedra
juntos y les pregunto separadamente qué
hacen, y uno me responde «ganarme el
jornal» y el otro: «hago una catedral»
¿Hacen de verdad lo mismo? No. El pri-
mero se gana realmente el jornal, y el
segundo hace realmente una catedral. El
libro de Sonnenfeld es para quien no se
propone en la vida ganarse un jornal,
sino construir una catedral. Para quien
comprende que él solo no puede cons-
truirla, pero puede hacerlo si logra hacer
ver a otros —pero ha de ser verdad—
que todos tenemos necesidad de esa ca-
tedral. Y digo entre guiones «ha de ser
verdad» porque ahí está el aspecto éti-
co, según Sonnenfeld. «El buen vende-
dor no es quien da al cliente lo que pide,
sino quien le da lo que de verdad le inte-
resa» Y es que, para el autor, en oposi-
ción a las concepciones reduccionistas
del liderazgo, no hay empresa si no es
empresa ética. Ni hay empresa ética, si
no hay directivos que sean personal-
mente éticos. 

En efecto, el hombre egocéntrico no
puede ser un buen directivo porque no
tiene el corazón preparado para ver en
su trabajo su razón de servicio, sino ese
tipo de razones que «precipitan el co-
razón en el abismo de lo banal, de lo
mezquino, y lo pueril, empobreciéndole
como ser humano». Por eso —y aquí
emerge el Profesor Sonnenfeld médico—
«hay mucha salud mental en liberarse
del propio yo». 

Pero ¿cómo llegar a construir en uno
mismo ese hombre ético, ese hombre
que arrastrará a los demás hacia la em-
presa ética? Puestas las cosas así, la cosa
ya interesa. Y Sonnenfeld nos ofrece
como contestación este delicioso opús-
culo, entrelazado de consideraciones to-
madas no precisamente de teólogos y
moralistas, como cabría esperar de un
sacerdote, sino de literatos y pensadores
del mundo griego —Homero, Sófocles,
Sócrates, Aristóteles— y del mundo
alemán —Goethe, Max Scheler, Max We-
ber, Frankl, Pieper, Spaemann—. La ex-
plicación de la presencia de lo alemán
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está no sólo en su apellido, sino en que
se trata de charlas impartidas por él en
la universidad Humboldt de Berlín. Y la
explicación de su continuo recurso a la
paideia griega está en que buena parte
del público que primero escuchó estas
charlas no eran católicos, y muchos ni
siquiera creyentes, por lo que Sonnen-
feld hubo de recurrir para ser escuchado

(y qué bien nos viene eso ahora) a aquel
mundo griego de hombres íntegros y co-
herentes como Sócrates —su gran ejem-
plo de líder— como propedéutica que lo
mejor de ese mundo fue hacia el cristia-
nismo. 

Ignacio Sols Lucía
Universidad Complutense de Madrid
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