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Prólogo 

Dedicado a la memoria de José Emilio Palomero Pescador 

Por Martín Rodríguez Rojo 
 

Cuando a uno le dicen que hable de un amigo se le ponen los pelos de punta. A 
un amigo no se le encasilla en un escrito, se le siente; sobre un amigo no se 
puede elucubrar, se le respira por los cuatro costados y después se sale juntos 
a pasear. Pero resulta que, en este prólogo a las actas de un congreso, hay que 
guardar algunos protocolos académicos y ello me obliga a encuadrar unas 
sentidas palabras en un texto «que respete a» y «sea respetado por» la 
academia. Así pues, para referirme al profesor José Emilio Palomero Pescador, 
lo primero que tengo que decir es que ya no se encuentra entre nosotros. Murió 
– lo digo por si algún lector no lo sabe – el día 15 de diciembre de 2018. 

 
Le despedimos con respeto y emoción. En Zaragoza, el Departamento de 
Psicología y Sociología de la Universidad de Zaragoza y la Asociación 
Universitaria de Formación del Profesorado (AUFOP) donde él derrochó vida y 
horas, le hicieron un homenaje. En breve aparecerá un libro en su recuerdo. 
Mientras éste llega, sirva este prólogo para reconocer que la AUFOP se ha 
quedado manca, que la universidad ha perdido a un gran profesional, que estos 
congresos han perdido a un promotor, que la revista de la Asociación (Revista 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado, RIFOP) ya no cuenta con uno 
de sus fundadores y principal motor. 

 

Quisiera resaltar algunas dimensiones de quien desempeñó el puesto de 
catedrático, primero de Pedagogía en Zamora (1973) y un año más tarde de 
Filosofía en la Escuela Universitaria de EGB de Teruel, allá por el año 1974, 
centro en el que impartiría clases de Psicología Evolutiva y de la Educación o de 
Historia de la Filosofía. La primera de estas dimensiones aludirá a su persona, 
la segunda, al profesional de Psicología y la tercera, al militante de la AUFOP. 
Ya sé que es muy difícil separar una de otra pues, en definitiva, todo dimana del 
tipo de hombre o de mujer que cada cual sea y quiera ser, pero nos puede servir 
a nivel metodológico para aclarar las ideas. 

 
¿Quién fue José Emilio? Me viene bien recordar alguna conversación que tuve 
con él. Decía – decíamos – que, cada persona, así como también la realidad 
entera, no se entiende si no la ubicamos en la categoría «relación». Somos fruto 
de la relación. Somos relación interdependiente, no absolutos que campan a sus 
anchas por las tiendas de la vida sin tener necesidad de nadie. Al ser entes 
relacionados unos con otros, para hacer crecer a nuestro yo sólo lo 
conseguiremos haciendo crecer al tú y a lo otro que nos circunda. Y esto en una 
mutua reciprocidad. 

 
Josef Estermann (2012) lo explica bien cuando intenta informarnos en la tercera 
reimpresión de su libro, Filosofía Andina, sobre uno de los grandes principios 
que caracteriza a la cosmovisión de los habitantes indígenas de los Andes. Se 
refiere a la relacionalidad del todo que, junto con la correspondencia, la 
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complementariedad y la reciprocidad, constituyen los cuatro principios de la 
filosofía andina. Estermann, lo primero que quiere resaltar son las semejanzas y 
las diferencias que existen entre la idea de relacionalidad andina y algunos 
«equivalentes homeomórficos» de la filosofía occidental. De esta manera, el 
autor intenta aclarar a las mentes occidentales el concepto de relacionalidad 
andina. Apoyándose en algo conocido por los occidentales, llega a la 
comprensión de algo desconocido entre nosotros. 

 

Las semejanzas con el principio de racionalidad andina las encuentra el profesor 
Estermann después de haber convivido con los aimaras más de siete años en 
las alturas bolivianas, en la ley de la proporcionalidad elemental de los entes de 
Empédocles (2012), en el «emanación» neoplatónica de Plotino (2004) y en el 
monadismo leibniziano (2001). Sin embargo, hay algo importante que separa a 
la relacionalidad andina de los monismos occidentales: la relacionalidad 
universal no es el resultado de una inferencia o emanación a partir de un solo 
ente, principio o sustancia. La relacionalidad andina tampoco se entiende dentro 
de la categoría «sustancialidad», como lo hacen el «todo» de Spinoza (2007). 
Deus sive Natura es la única sustancia existente derramada en sus criaturas. 
También la «mónada» de Leibniz es una sustancia espiritual individual y sigue 
siendo un «ser sustancial» el Espíritu absoluto de Hegel (2006), un concepto - 
en-y-para sí. 

 
La relacionalidad andina, lejos de ser sólo un concepto lógico, es más bien un 
conjunto relacional derivado «de las relaciones primordiales de convivencia 
cósmica» (Estermannn, 2012, p. 127). Para la relacionalidad andina todo es 
relación. No hay algo más importante que algo; todo se encuentra en el ámbito 
relacional y nada deriva de nada. Ningún elemento es más que el otro porque 
todos dependen de todos y todo se constituye como algo en cuanto se relaciona 
con «los algos», constituyendo así la realidad entera. Es la propia relación la 
total realidad existente en el mundo. 

 

Nos podemos aproximar un poco más a la conceptualización de la relacionalidad 
por vía negativa y por vía positiva: negativamente, el principio de relacionalidad 
afirma que «no puede haber ningún ente completamente carente de relaciones». 
De otra manera: no hay entes absolutos, sueltos, desconectados. Incluso Dios 
es, desde esta perspectiva, un ente relacionado. El ser es el ser relacionado. La 
ontología andina, añade el profesor Josef, «siempre es una inter-ontología» 
(2012, p. 128). El ente no relacionado es un no- ente. Positivamente, el principio 
de relacionalidad sostiene que cada ente, tanto físico, como psíquico, como 
sentimental, como posible, se halla inmerso en múltiples relaciones con otros 
entes. La realidad o es interrelacionada o no es. 

 
Es ahora cuando podemos volver a preguntarnos: ¿quién fue José Emilio? Yo le 
conocí. Estuve con él. Viví con él. Fui profesor suyo. Trabajé con él durante años. 
Siendo ambos profesores universitarios engendramos juntos la Revista 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado al lado de otros colegas. La 
diseñamos juntos, la programamos juntos, la sufrimos juntos. José Emilio tenía 
muy claro que la vida es una relación. Una relación consciente de nuestra 
complementariedad, de nuestra indigencia, de nuestros fracasos y de nuestros 
éxitos. José Emilio cumplía, pienso modestamente, con las características de 
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esta relacionalidad cósmica. La traducía en relaciones de amistad, de apertura, 
de servicio y entrega a los demás y de creación transformadora. Veámoslo en la 
segunda dimensión aludida: en su profesionalidad. 

 
Recuerdo ver a José Emilio en algunos congresos y reuniones celebrados en 
aquellos años de los 80. Años que aún olían a franquismo y que, al mismo 
tiempo, auguraban un tránsito hacia la democracia. Se hablaba de la necesidad 
de transformar las Escuelas Normales en Escuelas Universitarias de Magisterio 
y más tarde a éstas últimas en Facultades de Educación. Allí estaba José Emilio 
buceando el cambio de sentido, tendiendo puentes entre impulsores y opositores 
hasta llegar a tejer una salida contundente a la par que armoniosa. 

 

Profesor de Psicología Evolutiva en la Escuela Universitaria de Magisterio de 
Teruel y Catedrático interino de Filosofía, aportó sus lúcidas opiniones sobre la 
ley de Reforma Universitaria en debates celebrados por compañeros 
pertenecientes a Movimientos de Renovación Educativa. En 1990 llegó a la 
Escuela Universitaria de Formación del Profesorado de Zaragoza como profesor 
titular de Psicología Evolutiva y de la Educación. Nuevas inquietudes. Nuevos 
horizontes se abrieron en su despierta mente. Nuevas relaciones con alumnos, 
con profesores, con la política educativa, con la formación inicial y permanente 
de los maestros. Había que relacionar la Pedagogía con la Psicología. De ahí 
que impulsara los Estudios de Psicopedagogía, la transformación de la Escuela 
Universitaria en Facultad de Educación y la creación, en ésta, del Postgrado de 
Psicomotricidad y Educación: cuerpo y espíritu en combinación recíproca. Pero, 
sobre todo, donde más se remarcó su fondo de relacionalidad fue en la 
imprescindible unión entre Universidad y Sociedad. No son un ente absoluto la 
enseñanza ni la educación. Sin su relación con lo social, con las instituciones 
socioeducativo-políticas no se entiende a la Universidad, sede del conocimiento. 
En el profesor Palomero bullía una cosmovisión interdisciplinar, por eso no 
concebía a la Academia aislada, absolutizada, desconectada de la vida social, 
de los problemas que acuciaban a la ciudadanía. Todo su empeño consistió en 
responder desde el aula a los asuntos del Bien Común. Son sus alumnos quienes 
testifican la carga psicosocial que nutría sus lecciones, sus conversaciones, sus 
artículos, sus debates en reuniones grupales con las vanguardias del cambio 
integral. 

 
Algo parecido se evidencia en la tercera dimensión: la militante, la del cofundador 
y alma de la RIFOP o Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado 
(Palomero Pescador, E. y Rodríguez Rojo, M, 2002 y 1998, respectivamente). 
Faltaban días y, a veces noches, para tener actualizada esta publicación. Había 
que recoger, seleccionar y evaluar los artículos que constituirían el cuerpo de 
cada número. Allí estaba José Emilio telefoneando, escribiendo correos, 
«whasapeando». Incluso en uno de sus últimos días, encima de la cama donde 
poco más tarde moriría, se le vio con el ordenador ultimando algún detalle que 
no debería faltar si se quería llegar a punto cumpliendo plazos. 

 
Era la revista, la niña de sus ojos a cuyos 94 números, correspondientes a más 
de 30 años de existencia, dedicó horas, semanas, meses y años. Nació esta 
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revista como respuesta a la necesidad de renovación en la formación del 
profesorado, como anhelo de contribuir a la puesta al día de quienes dedican su 
vida a la formación de los educadores de nuestros hijos y también a la de quienes 
forman a esos educadores: los profesores universitarios. Desde ella, el militante 
de la renovación pedagógica, José Emilio, se abrió a la relación con los más 
vivos problemas de la época. Permítaseme citar, a modo de ejemplo, algunos de 
estos problemas presentes en el tratamiento que de ellos se ha hecho en los 
monográficos de la RIFOP: la educación democrática en los nuevos escenarios 
ciudadanos, la integración latinoamericana y la función de la universidad ante 
ella, el amor y la educación, la pedagogía crítica como herramienta de 
transformación social, educar en una sociedad neoliberal, el papel de la 
universidad ante los movimientos sociales y al revés, el problema de la exclusión 
social y el de la inclusión educativa, la inmigración, la necesidad de una 
educación intercultural, la desigualdad de género y su tratamiento educativo. 

 
Éstos y otros similares monográficos demuestran, a mi entender, hasta dónde 
se extendía el enfoque relacional del espíritu de José Emilio. Todas las facetas 
que pululaban por el mundo, por un planeta asfixiado de obstáculos que eran 
dignos de ser atendidos, escudriñados y, si fuera posible, solucionados o, al 
menos, mejorados mediante la relación ciencia-educación y realidad social. Para 
esta persona buena, para este competente profesional y para este admirable 
militante de la relacionalidad, expresada en talante comunitario, servicial, 
fraternal, amistoso, pacifista y luchador, vaya mi admiración y mi recuerdo. 
Espero y confío que refleje el sentir de todos los lectores de estas actas, 
destinadas a recoger las aportaciones del último congreso AUFOP sobre 
Formación del Profesorado, celebrado en la Universidad Autónoma de Madrid 
en 2018. 
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Tejiendo Redes: Hacia una educación basada 
en el diálogo para la transformación social 

 
 
 

Continuando con el carácter de encuentro, intercambio, discusión y crítica que 

ha venido caracterizando a los congresos de Formación del Profesorado 

promovidos por la Asociación Interuniversitaria de Formación del Profesorado 

(AUFOP), el congreso celebrado en Madrid asume y reconoce esta tradición, 

invitando a las personas participantes a pensar sobre el cambio de la educación. 

El título del congreso ha querido enfatizar la idea de diálogo para remarcar el 

poder de agencialidad de los diferentes agentes del contexto social y educativo. 

 
El comité científico estuvo formado por: 

 
Antonio Maldonado Rico 

Profesor permanente, Universidad Autónoma de Madrid 

Carmen Márquez Vázquez 

Profesora ayudante doctor, Universidad Autónoma de Madrid 

Sergio Sánchez Fuentes 

Profesor ayudante doctor, Universidad Autónoma de Madrid 

Javier Murillo Torrecilla 

Profesor titular de universidad, Universidad Autónoma de Madrid 

Liliana Jacott 

Profesora permanente, Universidad Autónoma de Madrid 

Henar Rodríguez Navarro 

Profesora titular de universidad, Universidad de Valladolid 

Cecilia Simón Rueda 

Profesora titular de universidad, Universidad Autónoma de Madrid 

David Jiménez Hernández 

Profesor de universidad privada, Universidad Católica de Murcia 

Marta Sandoval Mena 

Profesora contratada doctor, Universidad de Valladolid 

Gerardo Echeita Sarrionandia 

Profesor titular de universidad, Universidad Autónoma de Madrid 

José Antonio Casas Bolaños 

Profesor de universidad, Universidad de Córdoba 
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Bianca Thoilliez Ruano 

Profesora ayudante doctor, Universidad Autónoma de Madrid 

Jesús Manso Ayuso 

Profesor de universidad, Universidad Autónoma de Madrid 

Inmaculada Tello Díaz-Maroto 

Profesora ayudante doctor, Universidad Autónoma de Madrid 

Lourdes González Perea 

Profesora, Universidad Isabel I 

Javier J. Maquilón Sánchez 

Profesor Titular de Universidad Universidad de Murcia 

Joaquín A. Paredes Labra 

Profesor titular de universidad Universidad Autónoma de Madrid 

Anabel Moriña Díez 

Profesora titular de universidad, Universidad de Sevilla 

María Ángeles Gomariz Vicente 

Profesora contratada doctora, Universidad de Murcia 

M.ª Ángeles Hernández Prados 

Profesora contratada doctora, Universidad de Murcia 

Ricardo Moreno Rodríguez 

Profesor colaborador, Universidad Rey Juan Carlos 

Rosa Espada Chavarría 

Profesora visitante, Universidad Rey Juan Carlos 

Charo Cerrillo Martín 

Profesora titular de universidad, Universidad Autónoma de Madrid 

Cristina Serrano Garcia 

Profesora titular de universidad, Universidad Cardenal Cisneros 

María Fernández Agüero 

Profesor contratado doctor, Universidad Autónoma de Madrid 

Rosa María Esteban Moreno 

Profesora titular de universidad, Universidad Autónoma de Madrid 

Luis Torrego Egido 

Profesor titular de universidad, Universidad de Valladolid 
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El comité organizador estuvo formado por: 
 

Jose Emilio Palomero Pescador 

Editor de la Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado (RIFOP) 

Secretario de la Asociación Universitaria de Formación del Profesorado 

(AUFOP) 

Profesor emérito de la Universidad de Zaragoza (Asociación Universitaria de 

Formación del Profesorado), Universidad de Zaragoza 

Henar Rodríguez Navarro 

Profesora titular de universidad. Universidad de Valladolid. Grupo ACOGE 

Marta Sandoval Mena 

Vicedecana de Estudiantes, Relaciones Institucionales y Empleabilidad, 

Universidad Autónoma de Madrid 

Sergio Sánchez Fuentes 

Profesor ayudante doctor, Universidad Autónoma de Madrid 

Carmen Márquez Vázquez 

Profesora ayudante doctor, Universidad Autónoma de Madrid 

Raquel Graña Oliver 

Miembro GICE (Grupo GICE) 

Antonio García Correa 

Presidente de la AUFOP 

Leyla Angélica Sandoval Hamon 

Profesora ayudante, Universidad Autónoma de Madrid 

Irene Moreno Medina 

Personal investigador en formación, Universidad Autónoma de Madrid 

 
La Universidad de Cantabria ha coordinado las actas de este congreso celebrado 

en Madrid los días 20, 21 y 22 de junio del 2018. Las comunicaciones se 

presentan organizadas en las diferentes líneas temáticas del congreso. 

 
Línea 1. Educación para el desarrollo de la ciudadanía global. 

Línea 2. Formación y evaluación docente. 

Línea 3. TIC y Educación Mediática. 

 
Línea 4. Innovación educativa y nuevas metodologías pedagógicas 

Línea 5. Educación inclusiva y convivencia. 
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1. EDUCACIÓN PARA EL 
DESARROLLO Y LA 
CIUDADANÍA GLOBAL 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Este tema invita a presentar trabajos sobre capacidad y 
desarrollo humano, propuestas educativas promotoras del 
desarrollo humano y la ciudanía cosmopolita en textos 
diversos y formaciones de profesorado promotor del 
desarrollo humano, la ciudadanía y la justicia social. De igual 
modo, tendrán cabida las aportaciones sobre migraciones, 
diversidad de identidades, sociedades actuales, etc. 
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LA FORMACIÓN DE LOS DOCENTES EN COMPETENCIA 
EMOCIONAL COMO PROMOTORA DE LA JUSTICIA SOCIAL EN 

LAS ESCUELAS 

Línea Temática [1]: Educación para el desarrollo y la ciudadanía global 

 
Ana María Ávila Muñoz, Universidad Autónoma de Madrid, España 

 

Antonio Fernández González, Universidad Autónoma de Madrid, España 

 
Palabras Clave: Justicia-Social, Competencia-Emocional, Formación del Profesorado, 
Mejora Educativa 

Keywords: Social-Justice, Competence-Emotional, Teacher Training, School 
Improvement 

 
Algunas evidencias 

La mejora de la escuela es un elemento esencial para generar cambios hacia 
una sociedad más justa (Murillo y Hernández-Castilla, 2014). Es imprescindible 
la puesta en marcha de procesos transformadores que conviertan la escuelas en 
lugares de trabajo destinados por y para el desarrollo de la justicia social 
(Méndez-Núñez y Murillo, 2017). 

En la actualidad existe una preocupación por la alta capacitación en ámbito 
cognitivo que está llevando a un descuido de la formación en el pensamiento 
autónomo y libre; la empatía, la compasión y la solidaridad, por no tomarlo como 
aspectos o capacidades tan imprescindibles o “importantes” (Guichot-Reina, 
2015). 

Nussbaum (2012), en su teoría de justicia social, señala una lista de capacidades 
que componen las condiciones mínimas que debe tener una vida digna con 
carácter universal. Defiende que una sociedad justa tiene dos misiones 
fundamentales: cultivar emociones que ayuden al sostenimiento del compromiso 
con proyectos valiosos que requieran de esfuerzo y sacrificio, y mantener bajo 
control ciertas emociones negativas que ponen en peligro la cohesión social. Es 
el tipo de educación necesaria para crear una sociedad donde el bienestar social 
se convierta en principal protagonista (Guichot-Reina, 2015). 

Las capacidades a las que hace referencia Martha Nussbaum (2007) son: Vida; 
salud física; integridad física; sentidos, imaginación y pensamientos; emociones; 
razón práctica; afiliación; otras especies; juego; y control sobre el propio entorno. 

Estas capacidades se entienden como requisitos mínimos, una sociedad que no 
las garantice no será una sociedad justa, se destaca la importancia de un 
desarrollo emocional sano señalando Nussbaum (2007) “debemos llegar a un 
desarrollo que no se vea bloqueado por el miedo y la ansiedad”. 

Estos enfoques han conseguido que en las últimas décadas se asista a una 
revolución de la investigación sobre las emociones, que está generando 
importantes cambios en el sistema educativo. Siempre enfocando hacia una 
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mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje, y por lo tanto de la escuela, cada 
vez se enfatiza más el hecho de unificar lo cognitivo con lo emocional 
(Fernández-Abascal, Jiménez y Martín, 2003). 

Por lo tanto, para que desde la educación se pueda llegar a desarrollar una 
sociedad justa, una justicia social se deberá tener en cuenta el desarrollo integral 
del alumno, es decir, a ese desarrollo cognitivo se le deberá sumar experiencias 
que promuevan actitudes pro sociales entre ellas potenciar la identificación, 
regulación y desarrollo de las capacidades emocionales. Bisquerra y Pérez 
(2007) definen las competencias emocionales como “la capacidad para movilizar 
adecuadamente un conjunto de conocimientos, capacidades personales, 
habilidades, emociones y actitudes necesarias para realizar actividades diversas 
con un cierto nivel de calidad y eficacia”. 

Estas competencias se desarrollan a lo largo de toda la vida, y se pueden 
manifestar en un contexto dado. En este sentido se puede señalar que la 
utilización por Nussbaum (2012) del término capacidad es similar al de 
competencia promovido por estos autores. 

Bisquerra (2007), afirma que el profesorado emocionalmente competente está 
mejor preparado para relacionarse de manera positiva y adecuada con la 
comunidad educativa, aumentando la calidad de la educación. El trabajo sobre 
gestión de las emociones y justicia social se convierte en un elemento básico 
que revierte en el desarrollo integral del alumno. Se está pidiendo a los docentes 
un compromiso más profundo, concreto y de mayor calidad que el que se exige 
cuando los resultados que se quieren obtener son meramente cognitivos y 
cuantitativos. 

Un compromiso por un modelo educativo que parta del desarrollo integral del 
alumno para conseguir una sociedad más justa desarrollando las capacidades y 
así formando unas personas libres, autónomas, empáticas, reflexivas en 
definitiva entendidas en su totalidad. 

 
Conclusiones 

La educación es la herramienta clave para crear una sociedad más justa. El 
derecho a la educación ya no es entendido como el mero hecho de ir a la 
escuela, sino como el derecho a aprender mediante el desarrollo de una 
educación de calidad que de respuesta a la integridad del niño. 

Existe una dicotomía que se debe hacer visible con respecto a la educación, ya 
que puede ser utilizada como una herramienta para la erradicación de las 
desigualdades sociales o como potenciador de la brecha social. (Sanz y Serrano, 
2015). Por ello desde la justicia social se debe utilizar a la educación como 
instrumento de lucha contra las desigualdades sociales; por lo tanto, a la escuela 
se le adjudica un papel indiscutible de institución favorecedora de la igualdad 
social (Arranz, 2012). 

Una formación en competencia emocional proporcionará una mayor capacidad 
para promover la justicia social. El rol del docente adquiere un carácter 
transformativo, influyendo en la forma de involucrar a los estudiantes, ya que a 
estos se les entenderá como aprendices activos, participativos, críticos y que 
podrán plantear alternativas a la realidad social (Nagda, Gurin y López, 2008). 
Habrá que tratar a los educandos como sujetos con criterio, recurrir al diálogo, 
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proponer contextos de trabajo cooperativo, problematizar el conocimiento y 
luchar por la justicia social (Giroux, 1990). Se debe garantizar la participación y 
el desarrollo integral del alumno si se busca garantizar una educación equitativa 
y de calidad. La escuela tendrá que fomentar el trabajo colaborativo y promover 
procesos de enseñanza inclusiva (Hernández-Castilla, Eúan e Hidalgo, 2013). 
La educación inclusiva desarrollará una sociedad cohesionada entendiendo y 
respetando la pluralidad de las personas, así se podrá progresar hacia la justicia 
social. El respeto a la diversidad construirá una sociedad universal en la que 
vivirán personas libres, inclusivas, democráticas y en paz (Garzón, 2011). 
A modo de conclusión se termina mostrando un decálogo sobre los principios 
educativos a tener cuenta en una educación encaminada a la consecución de la 
justicia social creado por Sanz y Serrano (2015), se necesita una educación: 
para promocionar todas las capacidades de la persona; que atienda a las 
personas por lo que son y no por lo que tienen; que promueva la autonomía; para 
la igualdad; participativa y responsable; humanizante; innovadora y cambiante; 
de calidad; obligatoria y gratuita; que busque la justicia social. 
El resultado será la creación de unas comunidades activas, cohesionadas y 
reflexivas que entiendan que un aprendizaje de calidad garantizará el éxito de 
una manera ecuánime para todos (Arnaiz, 2012). 
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La Agencia Española de Cooperación Internacional para el Desarrollo (AECID) 
es el organismo nacional encargado de promocionar y desarrollar actividades de 
educación y sensibilización en el terreno de la Educación para el Desarrollo (ED). 
A pesar de que en nuestro país la cooperación y la ED están descentralizadas y 
las comunidades autónomas han ido desarrollando sus propias estrategias, 
proyectos y actividades amparados en su particular política comunitaria, es 
importante analizar la actividad de la AECID en el terreno de la educación y 
sensibilización, pues la publicación en 2007 de la Estrategia de Educación para 
el Desarrollo de la Cooperación Española supuso un hito central en el desarrollo 
de este campo en nuestro país. 

Por ello, en esta comunicación se analizan los premios nacionales de ED 
“Vicente Ferrer” que desde 2009 convoca AECID anualmente y que tienen por 
objetivo reconocer, valorar y visibilizar las mejores experiencias educativas en 
centros docentes en todo el territorio español. Tal y como recoge la propia 
convocatoria del premio, se trata de experiencias que implican a toda la 
comunidad educativa, que están dirigidas a facilitar la comprensión crítica de las 
interrelaciones económicas, políticas y culturales que se dan entre el Norte y el 
Sur del planeta, así como a favorecer el conocimiento de las realidades y causas 
que explican y provocan la pobreza y desigualdad y que condicionan nuestras 
vidas como ciudadanos/as de una aldea global. En cuanto a la metodología, se 
establece que estas experiencias deben sustentarse en procesos que 
promuevan el pensamiento crítico y una identidad de ciudadanía global a través 
de procesos participativos, interactivos, dialógicos, creativos y cooperativos. 

 

Metodología 

Se trata de un análisis realizado sobre la publicación anual que surge de la 
convocatoria del premio y que recoge, de forma bastante detallada, las 
experiencias premiadas. El análisis se focaliza en los niveles educativos más y 
menos premiados, en la distribución de los premios a lo largo del territorio 
español, en las dimensiones de la ED más y menos trabajadas, en la 
metodología y actividades presentadas, en la vinculación con el currículum, así 
como en las generaciones de la ED que están más presentes en los premios 
(desde la que conocemos como primera generación o enfoque caritativo- 
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asistencial, hasta la denominada sexta generación o educación al 
postdesarrollo). 

El análisis es importante no sólo porque permite una primera aproximación a 
cómo se está desarrollando la ED en centros educativos de todos los niveles, 
sino porque este mismo año, 2018, se cumplirán los 10 años de esta 
convocatoria (que habitualmente se publica en marzo). Es pues momento de 
hacer balance sobre la situación de la ED en centros educativos de nuestro país. 

De manera más concreta, se han analizado un total de 105 experiencias, que se 
corresponden con el intervalo 2009-2015. Se trata del total de experiencias 
publicadas y, por lo tanto, accesibles para el análisis, pues desde 2016 y hasta 
actualidad, todavía no se ha publicado el libro anual que recoge los premios. Así 
pues, de una totalidad de 150 experiencias premiadas (desde 2009 hasta 2018) 
se han analizado 105 correspondientes al intervalo ya señalado. 

 

Resultados 
 

¿Qué niveles educativos son los más premiados? 

Las experiencias premiadas se concentran en la centralidad del país (Madrid, 
Castilla-La Mancha y Castilla-León) y en Navarra, mientras que las comunidades 
menos premiadas, hasta el momento, han sido Murcia, Extremadura o el País 
Vasco. Sin embargo, esto no es un índice real de la actividad de la ED en las 
escuelas de esas comunidades, pues sabemos que muchas de ellas no se 
presentan a este premio por tener una política de cooperación y otras 
convocatorias muy arraigadas en su propia comunidad. 

 

En cuanto a los niveles educativos más y menos premiados, encontramos estas 
cifras: 

• Educación Infantil: 10.67% 

• Educación Primaria: 30.09% 

• Educación Secundaria: obligatoria: 38.83% y no obligatoria (Bachillerato): 
7.76% 

• Formación Profesional: 11.65% 

• Educación de adultos: 0.97 (una única experiencia en una prisión). 

¿Qué objetivos persiguen las experiencias premiadas? 
 

Persiguen un variado rango de objetivos que representan las diferentes 
generaciones de la ED, incluidas aquellas más cercanas a la visión caritativa- 
asistencial y a la educación para la ciudadanía global. 

Por ejemplo, en algunas de esas experiencias todavía encontramos expresiones 
como “países desarrollados”, “países subdesarrollados”, “países del tercer 
mundo”, “pobreza y falta de desarrollo”, etc. La investigación más reciente en 
este ámbito ha superado este tipo de terminología por considerar que la misma 
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configura una ED de primera y segunda generación (Argibay y Celorio, 2005; 
Ortega, 2007). 

Hay otro grupo de experiencias que todavía se focalizan en “los problemas y 
situaciones de los países del Sur del planeta”, manifestando que los objetivos 
perseguidos en el marco de la ED son, por ejemplo, “tomar conciencia sobre la 
situación socioeconómica de los países empobrecidos, creando una conciencia 
solidaria o creando una comunidad solidaria con los menos afortunados”. En este 
sentido, la ED parece aquí claramente influenciada por la idea de “reparar” o 
“ayudar a reparar” la situación de los países del Sur, sin problematizar las 
relaciones entre los países situados en las zonas más ricas y pobres el planeta. 

Al mismo tiempo, se percibe un aumento progresivo en el número de 
experiencias que citan como objetivo crear una ciudadanía global o que 
claramente se sitúan en la 5ª generación de la ED. En la definición de sus 
objetivos encontramos términos como “justicia social”, “pensamiento crítico”, 
“relaciones entre lo local y lo global” o “desarrollo humano”. 

¿Qué tipo de metodologías y actividades se proponen? 

Se utiliza un rango amplio de metodologías, siendo algunas de las más citadas 
el trabajo en grupo, el aprendizaje cooperativo, el aprendizaje por 
descubrimiento, el aprendizaje-servicio, el aprendizaje por proyectos o el 
aprendizaje basado en problemas. Todas ellas requieren un alto grado de 
participación del alumnado y tratan de promover una cultura participativa y 
colaborativa en el centro y en la comunidad local. Los adjetivos más utilizados 
para describir estas metodologías son: activas, motivadoras, inclusivas, lúdicas, 
vinculadas a problemas sociales reales, etc. 

Sin embargo, en algunas de estas experiencias la descripción de la metodología 
(crítica, participativa, etc.) no se corresponde con las actividades desplegadas y 
los objetivos que supuestamente la experiencia describe (p.e. cuando se señala 
que “la escuela es un laboratorio de democracia que promueve el pensamiento 
crítico, el respeto por los derechos humanos y la participación activa en la 
sociedad”). En este sentido, en buena parte de las experiencias analizadas se 
ha encontrado una falta de coherencia entre los objetivos que se persiguen y las 
actividades y metodologías utilizadas. 

Con relación a las actividades, estas pueden ser clasificadas entre aquellas que 
tienen una vinculación suave con el currículum y las que presentan una 
vinculación fuerte con el mismo. En el primer lugar, encontramos actividades que 
se celebran y planifican como algo paralelo al currículum, a lo que se enseñanza 
en las aulas (mercadillos, carreras, exposiciones, charlas, etc.). Y al mismo 
tiempo, encontramos actividades de ED que tienen una fuerte vinculación con el 
currículum, de forma que todo se ha organizado en torno a esta temática. 
Hablamos, por ejemplo, de proyectos de investigación centrados en problemas 
sociales relevantes o en continentes que usan variados lenguajes como el 
escrito, visual, audiovisual, etc. 

En todo caso, se requiere mayor investigación de corte etnográfico para arrojar 
más luz sobre esta cuestión. 
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Las dimensiones de la ED 

Teniendo en cuenta las 4 dimensiones de la ED, sensibilización, formación, 
investigación y movilización social (Ortega, 2007), nuestro análisis revela que las 
dimensiones más trabajada en las experiencias analizadas son sensibilización y 
formación, y las menos investigación y movilización social. Es importante 
reconocer que la dimensión formación es aquí relevante, pues las experiencias 
se desarrollan en contextos educativos formales. 

En relación con la agenda de la ED, el análisis demuestra que los tópicos más 
comunes son cultura de paz y restauración de conflictos, sostenibilidad 
económica, social y medioambiental, mientras que los menos comunes son 
gobernanza y derechos humanos, interculturalidad y género. Estos resultados 
concuerdan parcialmente con los obtenidos en una investigación anterior 
(Rodríguez-Hoyos, Calvo y Fernández-Díaz, 2012). 

 

¿Qué perspectiva general adoptan estas experiencias de ED? 

Teniendo en cuenta lo señalado hasta el momento, en las experiencias 
analizadas se percibe, de forma predominante, una de las siguientes 
aproximaciones. 

• Visión caritativo-asistencial o primera generación de ED. Hasta el 
momento, esta sería la generación dominante, al centrarse las 
experiencias en ayudar a los países y comunidades más necesitados a 
través de recogida de dinero mediante carreras solidarias, por ejemplo. 
Actividades para conocer más cuestiones sobre estos países son también 
implementadas, aunque en muchas ocasiones esta aproximación parece 
bastante superficial y focalizada en lo que el país necesita o no tiene. 

• Organización del currículum para estudiar la realidad de un país o de una 
zona específica. Estas experiencias suelen focalizarse en el conocimiento 
de un problema específico en un determinado país, generalmente 
acompañando a un proyecto de apadrinamiento entre escuelas. Es común 
con países Latinoamericanos, de África o con la India. 

• Alineamiento con las agendas internacionales. Estas experiencias se 
focalizan en promocionar, tanto en la comunidad como en la escuela, los 
objetivos propuestos por las agendas internacionales como los Objetivos 
del Milenio o los Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

• Presencia transversal de la ED. Hasta hoy es el enfoque minoritario, pero 
sus experiencias tienen un gran interés. Requieren del trabajo conjunto 
de la comunidad educativa, dado que los objetivos de la ED y sus tópicos 
están presentes en todas las actividades curriculares. 

 

Conclusiones 

Aunque el análisis presentado aquí es necesariamente parcial, los resultados 
encontrados dibujan algunas tendencias similares a las presentadas en otros 
estudios que analizan experiencias de ED promovidas por ONGD, tanto a nivel 
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nacional como regional o local (Padial, 2011; Coordinadora Española de ONG, 
2005). 

Pese a todo, se requiere seguir investigando la temática de la ED en las 
escuelas, utilizando metodologías etnográficas que puedan dar cuenta del 
currículum en acción y de los enfoques pedagógicos utilizados. 
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Resumen 

El presente trabajo muestra la relación entre la actitud para la justicia social en 
la educación y algunas de sus subescalas. Se caracteriza al docente con actitud 
para la justicia social y se muestra que dicho rol puede realizarse sin poseer un 
bienestar psicológico personal. Partiendo de la idea de que el bienestar personal 
podría ser un elemento facilitador en la promoción de procesos de mejora en la 
escuela se ha realizado un estudio correlacional con la actitud para la justicia 
social. Los resultados evidencian una nula relación entre ambas variables. 

Abstract 

The present work shows the relationship between the attitude for social justice in 

education and some of its subscales. The teacher is characterized with an 

attitude towards social justice and it is shown that this role can be performed 

without having a personal psychological well-being. Based on the idea that 

personal well-being could be a facilitating element in the promotion of school 

improvement processes, a correlational study has been carried out with the 

attitude for social justice. The results show a null relationship between both 

variables. 

Introducción 

El bienestar psicológico centra su atención en el desarrollo de las capacidades 
y el crecimiento personal. Ryff (1989a, 1989b) sugirió un modelo 
multidimensional de bienestar psicológico compuesto por seis dimensiones: 
autoaceptación, relaciones positivas con otras personas, autonomía, dominio del 
entorno, propósito en la vida, y crecimiento personal. 

Las personas intentan sentirse bien consigo mismas incluso siendo conscientes 
de sus propias limitaciones (Keyes et al., 2002). También la capacidad de 
mantener relaciones positivas con otras personas (Ryff y Singer, 1998). La gente 
necesita mantener relaciones sociales estables y tener amigos en los que pueda 
confiar. Las personas con autonomía son capaces de resistir en mayor medida 
la presión social y auto-regulan mejor su comportamiento (Ryff y Singer, 2002). 
Las personas con un alto dominio del entorno poseen una mayor sensación de 
control sobre el mundo y se sienten capaces de influir sobre el contexto que les 
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rodea. Finalmente, necesitan, por tanto, tener un propósito en la vida. El 
funcionamiento positivo óptimo necesita el empeño por desarrollar sus 
potencialidades, por seguir creciendo como persona y llevar al máximo sus 
capacidades (Keyes et al, 2002). Es la dimensión denominada crecimiento 
personal. 

Relacionado con el bienestar social, la desigualdad social y la responsabilidad 
social, la justicia social en el ámbito educativo crea el término educación para la 
justicia social siendo fundamental para favorecer cualquier proceso de mejora. 
El presente trabajo une el bienestar personal con la justicia buscando la suma 
entre lo personal y lo social. Son muchas las voces que señalan que las 
instituciones educativas deben ser un motor de cambio social, implementando 
“en sus procesos de enseñanza temáticas y enfoques que desarrollen una 
educación en Justicia Social” (Murillo, Hernández-Castilla, 2014). El objetivo de 
la investigación es relacionar las actitudes para la justicia social con el bienestar 
personal. Según las últimas investigaciones realizadas con la mejora de la 
calidad educativa y sus implicaciones con respecto al compromiso social “es 
necesario que exista una investigación comprometida que aborde temáticas que 
contribuyan a una educación transformadora” (Torrecilla e Hidalgo, 2017). 

Método 

Participantes 

Los participantes son 174, pertenecen al ámbito educativo y se distribuyen así: 
34 hombres y 140 mujeres; edad media de 40,2 años y una experiencia docente 
media de 13,3 años; 140 docentes en activo (80,5%) y 34 (19,5 %) estudiantes 
de la Facultad de Educación y Formación del Profesorado. 84 maestros de 
educación Infantil y Primaria (48,3%), 49 profesores de Secundaria (28,2 %), 7 
profesores de Universidad (4 %), 11 estudiantes de Posgrado (6,3 %) y 23 
estudiantes de Grado (13,2 %). 

Instrumentos 

Escala de Actitudes hacia la Justicia Social en Educación (EAJSE) (Murillo, 
Hernández-Castilla, Hidalgo, Martínez-Garrido, 2014). Evalúa las actitudes hacia 
la Justicia Social en Educación (α=,83). Consta de las siguientes subescalas: 
actitudes hacia la justicia social (α =,83), papel de la educación en la justicia 
social (=α,75) y compromiso personal con la justicia social (α=,87). En la base de  
esta escala está el concepto de Justicia Social fundamentado en tres 
componentes: Redistribución, Reconocimiento y Representación. 

Escala de Bienestar Psicológico para Adultos (BIEPS) (Díaz, Rodríguez- 
Carvajal, Blanco, Moreno-Jiménez, Gallardo, Valle y Dierendonck, 2006): Evalúa 
el bienestar psicológico (Ryff, 1989). 

Procedimiento 

La aplicación de los cuestionarios EAJSE y BIEPS se realizó en el mes de enero 
de 2018. En horario escolar se habilitaron diferentes sesiones según 
corresponda con cada uno de los grupos. Se procedió al estudio correlacional y 
al análisis de los datos mediante el programa informático SPSS v23. 
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Resultados 

Los resultados son los siguientes: 

Tabla 1. Correlaciones entre las puntuaciones totales del EAJSE, BIEPS y diversas 

variables del EAJSE 
 

 1 2 3 4 5 6 7 

1. Act_JS -       

2. BIE -,08 -      

3. INJS_SOC ,50** -,05 -     

4. COMP_DES ,56** -,09 ,23** -    

5. DOC_ACT ,72** -,04 ,01 ,20** -   

6. COMPR ,76** ,01 ,14 ,29** ,59** -  

7. COMPR_JS ,75** -,10 ,24** ,24** ,50** ,51** - 

1.Actitud hacia la Justicia Social en Educación; 2. Bienestar; 3. Injusticia Social; 4. Compensación 
de desigualdades; 5. Docentes Activos; 6. Docente Comprensivo; 7. Compromiso por la Justicia 
Social. 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 

*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 

No se han hallado correlaciones entre los resultados totales de las pruebas de 
referencia del presente trabajo: el EAJSE y el BIEPS por lo que las Actitudes 
para la Justicia Social no se relaciona con el mayor Bienestar Psicológico. 
Tampoco se han hallado correlaciones con las subescalas. 

La puntuación total de Actitudes para la Justicia Social correlaciona con las 
subescalas Injusticia Social, Compensación de Desigualdades, Docentes 
Activos, Docentes Comprensivos y Compromiso con la Justicia Social 
confirmando las características que todo docente debe asumir para favorecer la 
Justicia Social en su ámbito de actuación docente. Asimismo, los docentes más 
comprometidos contra las Injusticias Sociales favorecen la Compensación de 
Desigualdades y sienten un mayor Compromiso con la Justicia Social. Los 
docentes que promueven la Compensación de Desigualdades se muestran 
como más Activos, Comprensivos, Comprometidos con los procesos para 
favorecer la Justicia Social. Además, los docentes más Activos lo son por su 
Compromiso y su Comprensión. 
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Tabla 2. Correlaciones entre las puntuaciones de los factores (EAJSE) y el BIE 
 

 1 2 3 

1.COMPR_DOC  -  

2. P_EJS ,48** -  

3. P_JS ,17* ,16* - 

4.BIE -,04 -,11 -,05 

1. Compromiso de los docentes; 2. Papel de la Educación para la Justicia Social; 3. Justicia 
Social; 4. Bienestar. 

**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). 

*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral). 

Se muestra la correlación existente entre el Compromiso de los docentes y las 
escalas favorecedoras de la Justicia Social. Los docentes más comprometidos 
son aquellos que mejor reconocen la importancia de la Justicia Social en los 
centros educativos. 

Discusión 

El menor bienestar personal por parte de personas que observan una realidad 
con escasa justicia social podría explicar la ausencia de correlaciones. Para 
compensar desigualdades y poseer una actitud más activa, comprensiva y 
comprometida con la educación para la justicia social es necesario un nivel de 
bienestar que no se aprecia estadísticamente. El Bienestar Personal y la Actitud 
para la Justicia Social en la Educación no se relacionan. Este hecho es 
fundamental en la conclusión del presente trabajo dada la nula importancia del 
Bienestar Personal para la Actitud hacia la Justicia Social en Educación. 
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Resumen 

Se muestra la relación entre la actitud para la justicia social en la educación y la 
inteligencia emocional enmarcando la necesidad de promover procesos de 
mejora en la escuela a partir de la justicia social y las emociones. Los resultados 
evidencian que personas con mejores actitudes hacia la justicia social en 
educación gestionan mejor sus emociones y son emocionalmente más 
inteligentes. Más atención, comprensión y reparación emocional favorece 
docentes que mejoran la autoestima, comprometidos, afectuosos y cariñosos; 
valoran y respetan las diferentes culturas; son más participativos, formadores en 
valores, respetuosos con la cultura, la lengua y la experiencia vital de las 
personas. 

Abstract 

The relationship between the attitude for social justice in education and emotional 
intelligence is shown by framing the need to promote processes of improvement 
in school based on social justice and emotions. The results show that people with 
better attitudes toward social justice in education manage their emotions better 
and are emotionally smarter. More attention, understanding and emotional 
reparation favors teachers who improve self-esteem, committed, affectionate and 
loving; they value and respect different cultures; they are more participatory, 
trainers in values, respectful of the culture, language and life experience of 
people. 

Introducción 

La justicia social debe integrar una conciencia colectiva rica en emociones dado 
que la injusticia social se nutre de la ausencia de un plan estratégico en 
educación emocional en los centros educativos (Barrantes, 2016). Murillo y 
Hernández-Castilla (2014) muestran como los centros educativos que poseen 
una serie de valores, creencias y expectativas compartidos por toda la 
comunidad escolar y centrados en la consecución de una sociedad más justa 
son aquellos que más aportan en esa transformación social. Son muchas las 
voces que señalan que las instituciones educativas deben ser un motor de 
cambio social, implementando “en sus procesos de enseñanza temáticas y 
enfoques que desarrollen una educación en Justicia Social” (Murillo, Hernández- 
Castilla, 2014). Murillo, Hernández-Castilla, 2014: 29) nos muestran como: “Los 
que trabajamos en el mundo educativo tenemos una responsabilidad ética de 
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luchar por un mundo más justo. Es lo que da sentido a nuestro trabajo. Cómo 
nos organicemos, qué enseñemos, y cómo nos relacionamos con los colegas y 
con nuestros estudiantes, qué soñamos y qué hacemos para conseguirlo… todo 
ello contribuirá a la conformación de una sociedad u otra. En nuestras manos 
está colaborar para lograr una mayor Justicia Social o permitir, por acción o 
negligencia, el desarrollo de las injusticias”. La inteligencia emocional (Salovey y 
Mayer,1990) se define como la habilidad para manejar los sentimientos y 
emociones, discriminar entre ellos y utilizar estos conocimientos para dirigir los 
propios pensamientos y acciones. “La inteligencia emocional incluye la habilidad 
para percibir con precisión, valorar y expresar emoción; la habilidad de acceder 
y/o generar sentimientos cuando facilitan pensamientos; la habilidad de 
comprender la emoción y el conocimiento emocional; y la habilidad para regular 
las emociones para promover crecimiento emocional e intelectual”. (Mayer y 
Salovey, 1997: 10). Otros autores mostraron como las escuelas tienen en su 
mano que existan una verdadera conciencia social en nuestra sociedad 
mediante una educación emocional basada en cuatro principios básicos: la 
autoconciencia, la autogestión, la conciencia social y la gestión de las relaciones 
(Goleman, Boyatzis y Mckee, 2002). El objetivo es relacionar a la Justicia Social 
con la inteligencia emocional utilizando: Escala de Actitudes hacia la Justicia 
Social en Educación (Murillo, Hernández-Castilla, Hidalgo, Martínez-Garrido, 
2014) y Trait Meta-Mood Scale-24: (Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos, 
2004). 

Método 

Participantes 

Los participantes (174) se distribuyen así: 34 hombres y 140 mujeres; edad 
media de 40,2 años y una experiencia docente media de 13,3 años; 140 
docentes en activo (80,5%) y 34 (19,5 %) estudiantes de la Facultad de 
Educación y Formación del Profesorado. 84 maestros de educación Infantil y 
Primaria (48,3%), 49 profesores de Secundaria (28,2 %), 7 profesores de 
Universidad (4 %), 11 estudiantes de Posgrado (6,3 %) y 23 estudiantes de 
Grado (13,2 %). 

Instrumentos 

Escala de Actitudes hacia la Justicia Social en Educación: (Murillo, Hernández- 
Castilla, Hidalgo, Martínez-Garrido, 2014). Evalúa las actitudes hacia la Justicia 
Social en Educación (α=,83) a través de las siguientes subescalas: actitudes 
hacia la justicia social (α =,83), papel de la educación en la justicia social (α =,75) y 
compromiso personal con la justicia social (α =0,87). 
Trait Meta-Mood Scale-24: (Fernández-Berrocal, Extremera y Ramos, 2004). 
Mide inteligencia emocional. Factores: atención (α =0,90); comprensión (α =,90); 
reparación (α =,86). 

 

Procedimiento 

La aplicación de los cuestionarios EAJSE y TMMS-24 se realizó en el mes de 
enero de 2018. En horario escolar se habilitaron diferentes sesiones según 

http://www.rafaelbisquerra.com/es/inteligencia-emocional.html
http://www.rafaelbisquerra.com/es/competencias-emocionales/regulacion-emocional.html
http://www.rafaelbisquerra.com/es/competencias-emocionales/regulacion-emocional.html
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corresponda con cada uno de los grupos. Se procedió al estudio correlacional y 
al análisis de los datos mediante el programa informático SPSS v23. 

Resultados 

Los resultados evidencian relaciones estadísticamente muy significativas entre 
la actitud hacia la justicia social en la educación con la atención, la comprensión 
y la reparación emocional (0,44** ;0,29**; 0,19** respectivamente). Las personas 
con más atención, comprensión y reparación hacia sus emociones son 
socialmente más justas. La puntuación total de inteligencia emocional obtiene 
asimismo una correlación estadísticamente muy significativa con la puntuación 
total de educación para la justicia social (0,41**): las personas con mejor actitud 
hacia la justicia social gestionan mejor sus emociones y son emocionalmente 
más inteligentes. El menor bienestar personal por parte de personas que 
observan una realidad con escasa justicia social explica la ausencia de 
correlaciones. Para compensar desigualdades y poseer una actitud más activa, 
comprensiva y comprometida con la educación para la justicia social es 
necesario un nivel de bienestar que no se aprecia estadísticamente. Bienestar y 
actitud para la justicia social no se relacionan. 

Las personas con mayor atención emocional trabajan para compensar 
desigualdades en educación, son docentes más activos y comprensivos y 
comprometidos en favorecer la justicia social en educación (0,22**; 0,41**; 
0,52**). Obtienen buenas correlaciones asimismo con la comprensión emocional 
(0,30**; 0,20**; 0,28**) y con la reparación emocional (0,18**; 0,23**; 0,22**). Se 
muestra un cierto descenso dado que las personas con mayores actitudes hacia 
la justicia social en educación necesitan regular, reparar su estado emocional en 
menor medida dado que su atención y comprensión emocional es superior. Más 
atención, comprensión y reparación emocional favorece docentes que mejoran 
la autoestima, comprometidos, afectuosos y cariñosos; valoran y respetan las 
diferentes culturas; son más participativos, formadores en valores, respetuosos 
con la cultura, la lengua y la experiencia vital de las personas. 

Discusión 

Las personas que juegan un papel determinante para construir una sociedad 
más justa, proporcionando una educación que da más a quién más lo necesita, 
denunciando situaciones injustas en el medio educativo y contribuyendo a 
disminuir las injusticias sociales poseen más inteligencia emocional. Sin 
embargo, mayores puntuaciones en inteligencia emocional no suponen la 
aceptación de las variables “vivimos en una sociedad profundamente injusta”, ni 
que “las injusticias sociales se incrementan día a día” quizá por la rotundidad de 
las afirmaciones anteriores o por la necesidad de puntualización y explicación de 
dichos ítems: las personas con atención, comprensión y capacidad para reparar 
sus estados emocionales no reaccionan a estímulos tan rotundos. 
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Introducción 

Son varios los trabajos (Cored, 2016; García-Rincón, 2014) que apuntan a la 
emergencia de una sexta generación de Educación para el Desarrollo (EpD), 
aunque no hay un consenso acerca de las características que la definen. Sin 
embargo, frente a esa falta de acuerdo, no podemos obviar que algo ha 
cambiado en los últimos años en el ámbito de la EpD, surgiendo con más fuerza 
la necesidad de promover una ciudadanía activa, participativa, constructiva, 
comprometida y preparada como base y sustento de un desarrollo humano 
sostenible (Martínez-Usurralde, 2014). Por ello, desde las instituciones 
educativas no podemos ignorar que la EpD necesita salir fuera del aula a fin de 
fomentar redes de aprendizaje, de potenciar el espíritu crítico, la deslegitimación 
de los valores dominantes y la reapropiación de la palabra por parte de la 
ciudadanía (Lozano, 2009). Eso nos lleva a buscar nuevas metodologías que 
permitan potenciar el aprendizaje del alumnado conectándolo con la realidad 
social. En este sentido, la metodología de Aprendizaje-Servicio (ApS) posibilita 
el ejercicio responsable de la ciudadanía a la vez que promueve las 
competencias necesarias para el desarrollo sostenible de nuestras sociedades 
(Vázquez, 2015:119). Tal como plantean Fernández y Martínez (2016), la fuerza 
transformadora que posee la alianza entre EpD y ApS reside en la intención de 
empoderar a las personas con las que se trabaja, no solo ejerciendo incidencia 
sobre el contexto social sino sobre las relaciones de poder que lo constituyen. 

 

Aprendizaje en Servicio para formar en Educación para el Desarrollo 

Esta comunicación tiene como objetivo mostrar los resultados de un proyecto de 
ApS llevado a cabo en el Grado de Pedagogía de la Universidad de Oviedo 
dentro de la asignatura “Educación para la Cooperación y el Desarrollo Humano 
Sostenible”. El proyecto, diseñado por el alumnado universitario, tiene como 
objetivo promover actitudes inclusivas hacia las personas refugiadas. Para ello, 
se diseña y pone en marcha una actividad de servicio consistente en realizar un 
taller de sensibilización sobre la situación de las personas refugiadas en el 
mundo, orientado a alumno universitario. 

 

Este proyecto de aprendizaje en Servicio fue diseñado en colaboración con la 
ONG Acción en Red Asturies, entidad cuyos pilares son la acción social, el 
pensamiento crítico, la solidaridad y la ciudadanía. Se trata de un proyecto 
orientado a que el alumnado aprenda realizando un servicio a la comunidad, “una 
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propuesta educativa que combina procesos de aprendizaje y servicio a la 
comunidad en un solo proyecto bien articulado donde los participantes puedan 
aprender al trabajar en necesidades reales del entorno con la finalidad de 
mejorarlo” (Batlle, 2017). El proyecto se desarrolló en varias fases: 

 

1. Formación del alumnado en la temática del refugio en la que va a prestar 

el servicio mediante las sesiones de clase de la asignatura y las sesiones 

específicas ofrecidas por personas voluntarias de Acción en Red. 
 

2. Diseño del proyecto en la que se elige el colectivo destinatario, el tipo de 

actividad y se da forma al taller. 

3. Fase de puesta en práctica del taller por parte del alumnado. 
 

Durante estas fases se trabaja conjuntamente entre el alumnado, el profesorado 
de la asignatura y la ONG para diseñar y desarrollar un proyecto enfocado a la 
concienciación de la comunidad universitaria asturiana y de personas 
interesadas por la temática cercanas al ámbito socioeducativo en torno a la 
realidad de las personas refugiadas. Se concreta el proyecto en la Jornada: 
“Cuentacuentos” que se lleva a cabo en la Facultad de Formación del 
Profesorado y Educación de la Universidad de Oviedo el día 1 de diciembre. 
Dicha acción cuenta con una gran trayectoria, remontando sus orígenes al año 
1999 y tiene como finalidad abrir el espacio universitario a la sociedad y mezclar 
a los diferentes destinatarios (profesorado-alumnado, universitarios-no 
universitarios) creando un clima de confianza que favorece las relaciones 
interpersonales y el aprendizaje. Aprovechando dicho espacio se llevaron a cabo 
diferentes dinámicas: 

 

1. Brain Copering. Juego colaborativo para poner en común la situación de 

las personas refugiadas en el mundo 
 

2. La realidad supera a la ficción. Actividad de relatos de historias de vida 
 

3. Acción poética con literatos y literatas asturianas 
 

Estas actividades estuvieron precedidas por acciones de sensibilización y 
difusión que el alumnado implicado organizó en el centro en el que se 
desarrollaron los talleres. Para ello se trabajó también en redes sociales 
mediante la colocación de carteles y folletos para obtener el mayor número de 
asistentes y receptores posibles. 

 

Metodología de Análisis 

En cuanto a la metodología empleada para el estudio de la experiencia se 
empleó un enfoque fundamentalmente cualitativo en el que se parte de un diseño 
de la actividad y de un seguimiento de la misma a partir de la observación 
participante, grabaciones en vídeo y entrevistas a las personas implicadas 
(alumnado y profesorado). Igualmente se llevó a cabo el análisis documental de 
las producciones de los estudiantes implicados. El interés principal era 
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adentrarse en el análisis de los significados que tiene la experiencia para las 
personas implicadas y cómo valoran sus aprendizajes y por ello se puso en 
marcha un análisis por categorías atendiendo a tres ámbitos: los aprendizajes 
sobre el contenido de la asignatura, el desarrollo de las dimensiones de la 
ciudadanía crítica, la colaboración Universidad-ONG. 

 

Resultados y líneas de futuro 

Tras la experiencia, constatamos que las prácticas de ApS abren nuevos 
espacios formativos que requieren poner en acción los conocimientos 
adquiridos, conectando al estudiantado con la realidad social y empoderándole 
en su propio proceso de aprendizaje. Todo esto es posible gracias a la 
colaboración de entidades sociales externas que participan de todo el proceso, 
contribuyendo a la construcción de un conocimiento crítico y una mayor 
conciencia social. 

 

1. Aprendizajes sobre el contenido de la asignatura. 

El poder aplicar los contenidos trabajados a lo largo de las sesiones de clase 
permite poder reforzar contenidos básicos de la asignatura que cobran sentido 
al verse plasmados en contextos reales. Esta se perfila como una línea de acción 
relevante en nuestra docencia futura. 

 

2. Desarrollo de las dimensiones de la ciudadanía crítica 

Destacamos algunos de los objetivos que se consiguieron en este ámbito y que 
pensamos que debemos seguir potenciando en el futuro: 

• Conocer las principales causas del refugio, así como los países de 

origen y acogida de las personas refugiadas. 

• Crear una conciencia crítica sobre los derechos de las personas 

refugiadas. 

• Reflexionar y analizar la realidad en torno al refugio. 

• Ponerse en la piel de las personas refugiadas mediante el 

conocimiento de testimonios. 

 
La implicación del alumnado en proyectos de ApS se perfila como una 
metodología muy adecuada para potenciar la ciudadanía crítica. 

 

3. Aspectos que potencia la colaboración Universidad-ONG en la 

modalidad de aprendizaje en servicio. 

La colaboración con las ONGDs debe ser mantenida en cursos venideros ya que 
posibilita una apertura de nuestras enseñanzas a la realidad exterior y, en 
concreto, a la que se vive en el mundo de la cooperación que refuerza la labor 
social de la Universidad, por un lado, y la profesionalización del alumnado. 
Potencia el desarrollo de numerosas competencias transversales que adquiere 
el alumnado en contacto con las personas que trabajan en la ONGD y que tienen 
que ver con aspectos comunicativos, organizativos, de gestión de recursos, de 
diseño y de puesta en prácticas de propuestas curriculares. Cabe destacar 
también que la ONGD también se beneficia de esta colaboración al ver reforzada 
su capacidad de acción con el intercambio que ayuda a intensificar y mejorar sus 
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acciones y también posibilita una cierta actualización en algunos contenidos del 
intercambio. 
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La Unión Europea se enfrenta en estos momentos a una de las situaciones 
políticas y sociales más complejas de su historia. Las causas de esta 
inestabilidad son varias, siendo las más destacadas: la crisis económica de 
2009, que supuso una fractura entre los Estados del norte y del sur de Europa; 
los movimientos nacionalistas en el seno europeo que luchan contra este 
organismo internacional; y en último lugar, atender a los refugiados procedentes 
de Oriente Medio que huyen de la grave crisis humanitaria que asola esa zona 
geográfica. 

Ante este panorama sociopolítico, hoy más que nunca es vital defender y 
promover la ciudadanía europea sin olvidar cuáles son los pilares de la Unión 
Europea, tan brillantemente desarrollados en La Declaración Schuman de 1950 
(Fondation Robert Schuman, 2011). En ella se pueden observar cuatro tres 
grandes pilares sobre los que se sustenta la Unión Europea: la solidaridad, el 
libre mercado y la equidad de recursos. A partir de la idea de que si los Estados 
dispusieran de bonanza económica y social se reducirían notablemente las 
guerras en el continente europeo, puesto que todas las necesidades estarían 
cubiertas a partir de la cooperación internacional. 

Asimismo, algunos ideales de la Unión Europea han ido evolucionando como se 
refleja en La Declaración de la Sorbona (UE, 1998) y en La Declaración de 
Bolonia (UE, 1999), sin embargo, el modelo de ciudadano europeo sufre un 
punto de inflexión en La Estrategia Lisboa 2000 (Consejo Europeo, 2000). En 
ésta, se invita a los Estados a luchar por una mayor cohesión y por la 
sostenibilidad a partir del triángulo del conocimiento: educación, investigación e 
innovación. 

Sin embargo, la actuación de la Unión Europea respecto a la crisis humanitaria 
originada por la guerra civil de Siria dista mucho de los tratados internacionales 
en materia de derechos humanos y del principio originario de la Unión de 
solidaridad. Una mención especial merece el fenómeno de los Menores de Edad 
No Acompañados (MENA), dada su especial vulnerabilidad. Cuando hablamos 
de estas personas nos referimos a menores de edad, es decir, de 18 años, tal y 
como se recoge en la Convención de los Derechos del Niño (ONU, 1989), que 
se encuentran actualmente sin un referente familiar. En un gran número de 
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ocasiones viajan de forma irregular y están amparados por el derecho 
internacional. 

La mayoría de ellos son hombres, con edades comprendidas entre los 15 y los 
18 años. En vista de la situación bélica de Oriente Medio, las principales 
nacionalidades que vienen a la Unión Europea son sirios y afganos. Por otro 
lado, su salud mental frecuentemente se ve resentida por las grandes 
dificultades a las que se enfrentan antes, durante y después de su viaje 
migratorio. 

Tan sólo en la Unión Europea 31.800 menores solicitaron asilo en 2017 
(Eurostat, 2019) menores de edad no acompañados (MENA), siendo éste un 
fenómeno en auge, especialmente durante los últimos cuatro años, donde el 
número de llegadas y solicitudes de asilo se han cuadriplicado. 

Por otro lado, como mencionábamos anteriormente, estos menores son 
especialmente vulnerables por diversos factores. En primer lugar, dada su edad 
y su situación de irregularidad corren el riesgo de caer en manos de redes de 
tráfico de personas y de explotación sexual. Otro factor que incrementa su 
vulnerabilidad es la invisibilidad que padecen estos menores en las estadísticas. 
Su situación de inmigrantes ilegales les aleja de los sistemas de protección y 
evitan ser detectados por las autoridades nacionales, pues su descubrimiento 
pondría en serio riesgo su permanencia en dicho país. Además, su cuadro 
mental presenta grandes desafíos que requieren de una intervención educativa 
y médica muy compleja. 

Por estos motivos, la intervención debe abordarse desde una perspectiva 
compleja y holística. Por un lado, los Estados han de desarrollar programas de 
intervención educativa que favorezcan el aprendizaje de la lengua de acogida 
para estos menores, de modo que favorezca su socialización en los entornos 
escolares y de ocio. Además, los centros educativos deben ensalzar y crear 
espacios que permitan una interculturalidad real, de modo que no sea un 
contenido puntual y se integre en todo el funcionamiento de los centros 
educativos. Estas medidas promoverán en el alumnado un mayor sentimiento de 
pertenencia respecto al centro educativo, sus compañeros y al país de acogida. 

Una de las posibles líneas de intervención que serían muy pertinentes para 
trabajar con este alumnado de forma específica sería desde la Pedagogía de la 
Muerte (De la Herrán y Cortina, 2007). Este enfoque, este paradigma educativo 
tiene un gran potencial para atender a las necesidades específicas del alumnado 
inmigrante, pues se han enfrentado a un proceso de pérdida muy intenso y con 
profundas repercusiones emocionales en estos menores. Así, apostar 
firmemente por la Pedagogía de la Muerte como una intervención educativa 
ordinaria también generaría grandes beneficios en el alumnado nativo, pues les 
permitiría empatizar y conocer en mayor profundidad la realidad de sus 
compañeros de origen inmigrante, combatiendo los prejuicios y la xenofobia. 

Además, la futura inclusión al mercado laboral se torna una cuestión central. Si 
bien la empleabilidad de los ciudadanos europeos es un elemento prioritario para 
la Unión Europea, la empleabilidad de los jóvenes inmigrantes lo es incluso más, 
pues de esta manera podrán emanciparse y paliar las desigualdades 
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socioeconómicas previas asociadas a su fenómeno migratorio en muchas 
ocasiones. 

A modo de síntesis, podríamos concluir que la ciudadanía europea cada vez es 
más multicultural y ha de enfocarse en construir puentes y espacios comunes de 
convivencia y diálogo entre las diferentes culturas a partir de la cooperación 
internacional. Gracias a esta cooperación, la Unión Europea impulsará el 
sentimiento europeísta en los Estados, desarrollando la ciudadanía global en la 
medida de lo posible. 

Además, si hay un colectivo sobre el que la Unión Europea debe poner el foco 
es en los MENAs por su especial vulnerabilidad. Para ello, se debe cumplir el 
Plan de Acción de MENAs (2010-2014) (Comisión Europea, 2010) de la Unión 
Europea, aunque este ha de ser un punto de partida y aspirar a cotas más 
elevadas. El interés superior del menor ha de ser la piedra angular sobre la que 
se articulen todas las acciones políticas. 

Así, los medios de comunicación y los partidos de “nueva extrema derecha 
europea” son agentes claves que configuran negativamente la opinión pública 
sobre los menores de edad inmigrantes. A través del discurso del miedo y 
propaganda xenófoba, la población europea cada vez es más reticente a acoger 
a estos niños y a estas niñas dentro de sus territorios nacionales. De esta 
manera, la Unión Europea debe combatir este tipo de discursos de todas las 
formas posibles. 

No obstante, todas estas medidas son estériles si los sistemas educativos 
europeos no son capaces de dotar a estos menores de las herramientas y las 
competencias necesarias para su plena inclusión social y laboral. Esto tan sólo 
se puede conseguir desde las escuelas, por lo que garantizar el derecho a la 
educación de estos niños y estas niñas debe ser la principal preocupación para 
los Estados Miembro. 

En último lugar, en vista de la importancia social y humanitaria que tiene este 
fenómeno para la Unión Europea, es preciso garantizar sus derechos 
individuales y sociales (sanidad, hogar, educación…). Para ello, es preciso un 
compromiso más explícito y real por parte de los Estados Miembro, abordando 
este fenómeno desde los tratados internacionales en materia de derechos 
humanos y poner fin a la odisea que padecen estos menores, cuya vulnerabilidad 
les hace ser objetivo de las mafias y redes de tráfico humano. 
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Tras uno de los episodios más oscuros de la historia de la humanidad, la 
Segunda Guerra Mundial, los gobiernos de todo el mundo deciden tomar 
medidas para impedir que un hecho así se repitiera de nuevo. Por ello, la 
Organización de las Naciones Unidas en el año 1948, ratifica la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos, teniendo como objetivo fundamental, 
salvaguardar y promover la paz entre los diferentes países. Este hito trajo 
consigo un gran número de tratados internacionales que vinieron a sumar 
derechos específicos para sectores vulnerables, como es el caso de la infancia, 
la mujer o los refugiados. 

No obstante, los derechos humanos no sólo han sido recibidos con palabras de 
agradecimiento y alabanzas. Una de las principales críticas que se les realizan 
es que tienen grandes problemas de fundamentación, pudiendo discernir tres 
posicionamientos muy marcados: el iusnaturalismo, el positivismo y el ético. La 
disputa entre las tres corrientes sigue latente, aunque las críticas que reciben los 
derechos humanos son más profundas. Además, se considera que existe un 
flagrante olvido de los deberes, pues todo derecho exige unas responsabilidades 
y trae consigo unos deberes que no pueden ser omitidos deliberadamente. 

Por otro lado, algunos autores critican que la elaboración de estos tratados en 
su origen fue desarrollada desde una perspectiva claramente eurocéntrica. Esta 
forma de actuar impidió la participación y excluyó a numerosos pueblos como 
los asiáticos y los árabes. Además, parece evidente que existe una gran 
diferencia entre la teoría de estos tratados y la práctica, pues su cumplimiento a 
menudo queda muy en entredicho. 

De tal modo, este trabajo tiene por objeto analizar críticamente los principales 
tratados de los derechos humanos desde la perspectiva de la justicia social 
(Murillo y Hernández-Castilla, 2011), con el fin de vislumbrar en qué medida 
estos tratados promueven los tres pilares de la justicia social: redistribución, 
reconocimiento y representación (Murillo y Hernández-Castilla, 2014). 

De tal modo, tras este análisis, podremos discernir qué carencias presentan los 
derechos humanos en su defensa y promoción de la justicia social, ya que 
algunos autores (Cano, 2003), los califican como eurocéntricos e insuficientes. 
Asimismo, llevaremos a cabo una serie de recomendaciones fundamentadas en 
la justicia social y la dignidad del ser humano, con el fin de armonizar los 
derechos humanos con un sistema ético universal, que realmente incluya la gran 
riqueza y diversidad existente en la Tierra. 
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En primer lugar, consideramos que en términos de Reconocimiento los tratados 
internacionales en materia de derechos humanos han cumplido un papel muy 
efectivo y de gran valor. Esto se puede discernir en la gran variedad de temáticas 
sobre la que se ha legislado en materia de derechos humanos: infancia, 
esclavitud, discriminación, pueblos indígenas, género, servicios sociales y 
derechos civiles. En todos estos documentos se hacen explícitas situaciones de 
desigualdad y vulneraciones de derechos en sus ámbitos de incidencia, por lo 
que son excelentes puntos de partida, así como los informes periódicos, para 
diseñar y desarrollar las acciones a favor de los derechos humanos. 

En cuanto a la Participación, hemos diferenciado entre dos grandes categorías 
de análisis: el etnocentrismo y la falta de democracia. Respecto a la primera 
categoría, como consecuencia de los procesos de elaboración de estos tratados, 
los países occidentales han desarrollado una cierta superioridad moral respecto 
al resto de países. Esto se debe en gran parte a que muchos autores critican a 
los derechos humanos por ser un invento occidental. De esta manera se deja 
entrever como son incoherentes con algunas partes de la cultura asiática y 
oriental. En cierta manera, los derechos humanos han sido un elemento para 
legitimar y perpetuar el pensamiento eurocéntrico, sometiendo a otras culturas 
al hegemónico occidental. 

Por otro lado, la Declaración es criticada duramente por ser demasiado 
inmovilista, hay quien reclama que se ponga a debate la pertinencia y la 
relevancia actual de este tratado. La ciudadanía se puede sentir excluida o no 
identificada con este documento por ser demasiado lejano, por no haber sido 
partícipes en su diseño y elaboración. Además, si lo analizamos desde una clave 
temporal, observamos como ya han pasado 70 años desde su rúbrica, por lo que 
la ciudadanía siente que está siendo obligada a aceptar una serie de decisiones 
de otra época. Ese cierto desarraigo y lejanía con los derechos no hacen más 
que intensificar la pregunta de los jóvenes sobre cuándo será su momento de 
tomar las grandes decisiones en el devenir de la humanidad. 

Respecto a la Redistribución, hemos querido desglosar el análisis en los 
aspectos positivos y negativos de estos tratados internacionales en materia de 
derechos humanos. En primer lugar, es preciso destacar la gran influencia que 
han ejercido estos tratados a la hora de inspirar nuevas luchas sociales como la 
protección y el cuidado del medioambiente o el feminismo. Es difícil imaginar 
movimientos como el ZeroWaste o manifestaciones tan poderosas como el 8 de 
marzo en Madrid sin la existencia de estos tratados internacionales. 

Otra incidencia de gran valor es que el discurso ha sido asimilado e integrado 
por gran parte de la sociedad, si bien más adelante detallaremos el éxito del 
discurso, el hecho de que éste sea el legítimo es un avance significativo. Por otro 
lado, cada vez se tienen más datos sobre las injusticias sociales, lo que otorga 
una mayor visibilidad a las situaciones de precariedad y de violencia que padece 
gran parte de la población mundial. En último lugar, no podemos olvidar los 
grandes avances en materia de alfabetización mundial, pues la tasa ha 
aumentado significativamente en las décadas. 

En el aspecto negativo también debemos criticar que al no ser vinculantes 
algunos de estos tratados su cumplimiento está sujeto a la buena voluntad de 
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los Estados. En este sentido, la cooperación internacional no ha sido todo lo 
efectiva que debiera, pues los intereses entre los distintos Estados, organismos 
supranacionales y lobbies económicos a menudo son distintos. De tal modo, 
podemos concluir que hoy en día los derechos humanos siguen siendo violados 
de forma sistemática, estructural y deliberadamente a diario. 

En último lugar, pese a que los derechos humanos tienen un gran margen de 
mejora, especialmente en su aplicación, es preciso destacar su gran valor como 
fuente de inspiración. Esto se refleja en como los primeros tratados 
internacionales son muy generales y se han concretado paulatinamente en 
protocolos, declaraciones y tratados más específicos. Su gran poder para 
reconocer y visibilizar las injusticias también debe ser valorada de forma muy 
positiva. No obstante, queda un largo camino que recorrer para garantizar una 
verdadera cooperación internacional efectiva y solidaria. Una forma de impulsar 
ese caminar sería la Declaración de los Deberes Universales, sin embargo, su 
diseño e implementación debe ser desde y para la ciudadanía, asegurando su 
participación en dicho proceso, de modo que todos los actores sociales se 
sientan representados y partícipes de ese gran proyecto humanitario: la paz. 
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Resumen 

La Educación es una herramienta muy poderosa que nos ofrece la posibilidad 
de construir esa Ciudadanía Global que transforme el mundo mediante una 
participación activa en la resolución de los problemas que afectan la vida de las 
personas a nivel local y global. En un contexto actual donde la innovación 
pedagógica se encuentra como prioridad en los centros educativos y la Agenda 
2030 se convierte en el horizonte a alcanzar con una clarísima meta 4.7 referida 
a la Ciudadanía Global, la propuesta pedagógica de la Educación 
Transformadora y para la Ciudadanía Global articula procesos y elementos 
mediante el análisis, la reflexión y generación colectiva de conocimientos y 
metodologías. 

La ETCG se convierte en el marco teórico y práctico para el profesorado donde 
la propuesta pasa por el impulso de un movimiento social que construye una 
narrativa sobre qué es la ETCG, a través de un proceso de diagnóstico y la 
implementación de metodologías participativas para la inteligencia colectiva. 
Resultado del proceso son los rasgos que definen a un Centro Educativo 
Transformador en tres dimensiones: cultura de centro, claves pedagógicas y 
metodológicas, y políticas de centro. 

Para poder llegar a este marco teórico y práctica, la experiencia se ha 
fundamentado en un trabajo conjunto entre profesorado, centros educativos y 
organizaciones no gubernamentales con la sistematización de experiencias 
educativas de cuatro centros educativos involucrados en las redes de 
profesorado de cada una de las organizaciones. 

Abstract 

Education is very powerful tool that offers us the possibility of building the Global 
Citizenship that transforms the world through active participation in the resolution 
of problems which affects the lives of people locally and globally. In a current 
context where pedagogical innovation is a priority in schools and the 2030 
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Agenda becomes the horizon to reach with a clear goal 4.7 referring to Global 
Citizenship, the pedagogical proposal of Transformative Education and Global 
Citizenship articulates processes and elements through analysis, reflection and 
collective generation of knowledge and methodologies. The ETCG becomes the 
theoretical and practical framework for teachers where the proposal goes through 
the impulse of a social movement that builds a narrative about what is the ETCG, 
through a process of diagnosis and the implementation of participatory 
methodologies for intelligence collective Result of the process are the features 
that define a Transformative Educational Center in three dimensions: center 
culture, pedagogical and methodological keys, and center policies. In order to 
reach this theoretical and practical framework, the experience has been based 
on a joint work between teachers, educational centers and non -governmental 
organizations with the systematization of educational experiences of four 
educational centers involved in the faculty networks of each of the organizations. 

1. UNA PROPUESTA PARA EL CAMBIO EDUCATIVO DESDE LA 
PRÁCTICA: 

En el último informe de la UNESCO “Replantear la educación ¿Hacia un bien 

común mundial?”1 se pone de manifiesto que no existe una fuerza 
transformadora y una herramienta utópica más poderosa que la educación para 
promover los derechos humanos y la dignidad, erradicar la pobreza y lograr la 
sostenibilidad. La realidad educativa y su relación con la innovación pedagógica 
y la complejidad global y social que vivimos nos lleva a reflexionar sobre la 
educación de forma radicalmente alternativa y formular una visión al respecto en 
un mundo en cambio constante. Para ello, debemos incorporar miradas 
inclusivas y transformadoras como la que proponemos en esta publicación. 

Esta propuesta quiere dar un valor añadido a los debates y las aportaciones de 
los nuevos modelos de enseñanza aprendizaje dibujando un horizonte educativo 
que aporte nuevos enfoques pedagógicos, procesos de aprendizajes 
emancipadores con medios y metodologías al servicio del fin educativo y 
ofreciendo nuevas propuestas que puedan ser reproducidas y generalizables en 
el sistema escolar actual. Todos estos aspectos son resultado de un trabajo 
colaborativo realizado junto al profesorado de Red Transforma (InteRed), Red 
de Educadores y Educadoras por una Ciudadanía Global (Oxfam Intermón), Red 
Edukalboan (Alboan) y Red Solidaria de Docentes (Entreculturas) que 
promueven el Movimiento por la Educación Transformadora y la Ciudadanía 
Global. 

Este trabajo colaborativo se desarrolló en varias fases que han enriquecido la 
propuesta desde diferentes perspectivas. Por un lado, el trabajo en Educación 
para la Ciudadanía de las diferentes ONGs que impulsan esta propuesta, y el 
acompañamiento que realizamos a niños, niñas, adolescentes y jóvenes, 
profesorado y centros educativos. Un trabajo que hemos compartido y puesto en 
común hasta establecer definiciones compartidas y propuestas conjuntas de 
trabajo mediante un proceso de construcción colectiva del conocimiento. Por otro 
lado, el profesorado y los centros educativos que forman parte de las redes que 
las organizaciones citadas han participado y que han aportado al proceso desde: 

 

1 Unesco, 2015: Replantear la educación ¿Hacia un bien común 
mundial?http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002326/232697s.pdf. Francia. 

http://unesdoc.unesco.org/images/0023/002326/232697s.pdf
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- Una sistematización de experiencias de procesos desarrollados en su 
vivencia de Educar para la Ciudadanía Global en 4 centros educativos (Ulia 
Fidentia de Montemayor en Córdoba, Colegio San Ignacio de Pamplona, IES 
Pablo Picasso de Málaga y IES Vicent Andrés Estellés de Burjassot en 
Valencia). Con el proceso de sistematización se posibilitó la reconstrucción del 
proceso vivido, la recuperación de la experiencia y el análisis crítico desde la 
participación de la propia comunidad educativa y especialmente del 
profesorado; la creación de conocimiento en cada centro educativo participante 
desde la propia práctica; el intercambio entre centros, la extracción de 
aprendizajes compartidos significativos y la generación de aprendizajes 
comunes para mejorar sus prácticas en Educación para la Ciudadanía Global. 

- Recogida de aportes y reflexiones con el profesorado de las redes en 
diferentes reuniones y encuentros, tanto de cada red por separado, como en 
espacios conjuntos. 

Por último, es importante resaltar también que durante el proceso se han 
recogido aportes y reflexiones desde el punto de vista de equipos educativos, 
profesionales y perfiles pedagógicos con expertise en la Educación para el 
Desarrollo y la Ciudadanía Global a través de jornadas de reflexión compartida 
con otras organizaciones, instituciones y personas que han aportado desde sus 
propias experiencias, desde sus reflexiones y prácticas y han ayudado a clarificar 
conceptos y propuestas. Así desde Oscar Jara Holliday (CEAAL-Consejo de 
Educación Popular de América Latina y el Caribe), Alejandra Boni y Begoña Arias 
(Universidad Politécnica de Valencia), Eva Mª Morales y Vanesa Sanchéz 
Maldonado (Altekio, Iniciativas para la Sostenibilidad), Miguel Ardanaz Ibañez 
(Educación Global Research), Equipo de Titulares de Centros Educativos), 
Fundación Gonzalo da Silveira, Fe y Alegría, y Marian Pascual (coordinadora de 
ONGD de Navarra), la Fundación Gonzalo da Silveira, Fe y Alegría. 

Como resultado de este proceso particular podemos compartir algunas 
expresiones:2 

“Hemos reconstruido nuestra historia, una andadura que nos ha permitido 
relacionarnos alumnos y los profesores de otra manera, compartiendo nuestros 
puntos de vista, interpretando los hechos y las palabras”. 

“Este curso hemos dispuesto de menos horas dentro de nuestros horarios 
lectivos, para poder organizar las actividades, pero la constancia de los 
jóvenes, que no han faltado casi ningún miércoles del curso, solo alguno en 
fechas de exámenes, y el pensar que este proyecto contribuye, junto a otros, 
de manera muy positiva en la formación como personas de nuestros 
estudiantes, nos ha animado a seguir adelante”. 

 

 

2 Morales, Mª Eva, Sanchéz Maldonado, Vanesa (Altekio, Iniciativas para la Sostenibilidad): 
“Informe Final de acompañamiento al proceso de sistematización de Experiencias de educación 
transformadora y para la ciudadanía global de Centros Educativos” (2016). Madrid. 
[http://www.educaciontransformadoraglobal.org/wp- 
content/uploads/2015/12/Sistematizaci%C3%B3n-Experiencias-Resumen-.pdf] 

http://www.educaciontransformadoraglobal.org/wp-content/uploads/2015/12/Sistematización-Experiencias-Resumen-.pdf
http://www.educaciontransformadoraglobal.org/wp-content/uploads/2015/12/Sistematización-Experiencias-Resumen-.pdf
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“La sensación final está relacionada con el hecho de estar produciendo un 
cambio en el alumnado hacia la formación de mejores personas”. 

“El proceso es muy enriquecedor, ha permitido un acercamiento a la vida real, 
a las necesidades del mundo que nos rodea, a la capacidad de transformar ese 
entorno y a encontrar una finalidad a la enseñanza”. “Ha sido una experiencia 
de aprendizaje, de descubrimiento, de conocimiento personal, de trabajo con 
el corazón”. 

 
2. CENTROS EDUCATIVOS TRANSFORMADORES. RASGOS QUE LOS 

DEFINE: 

Una vez finalizado el proceso de sistematización de experiencias educativas, se 
generó un marco teórico- práctico qué define qué es un Centro Educativo 
Transformador: 

Un Centro Educativo Transformador es aquél que incorpora la Educación 
Transformadora para la Ciudadanía Global en su cultura, sus prácticas y 
en sus políticas de centro. 

Entendiendo estos tres ámbitos fundamentales de la vida de un centro 
educativo como: 

- La cultura del centro referida a los principios, visión y valores del centro. 

- Las prácticas que lleva a cabo el centro como claves pedagógicas y 
metodologías transformadoras; 

- Las políticas del centro reflejadas en la planificación y organización del centro. 

En coherencia con esta definición, la Educación Transformadora se concibe 
como una propuesta político-pedagógica que sostiene los siguientes principios: 

• Educación reflexiva y crítica: capaz de aportar elementos (tanto técnicos 
como ético-políticos) para el análisis crítico de la realidad (relación causas- 
consecuencias-alternativas de los problemas de injusticia), desde una 
perspectiva de diálogo y construcción colectiva. 

• Educación orientada a la acción: capaz de inspirar comportamientos 
individuales y/o proyectos colectivos que, partiendo del análisis de la realidad, 
respondan al reto de generar alternativas más justas y solidarias. 

• Educación como proceso: no como una suma de contenidos sino como un 
itinerario, adaptando los contenidos y las metodologías a los procesos y 
momentos de desarrollo personal y del grupo. 

• Educación para la Paz en y desde el conflicto: no negándolo o evitándolo, 
sino partiendo de su inevitabilidad como elemento que potencia el diálogo, la 
empatía, la capacidad de negociar y la búsqueda de alternativas colaborativas. 

• Educación holística e interdisciplinar: que trabaje desde y para el desarrollo 
integral de la persona, ayudando así a generar una mirada interdisciplinar de la 
realidad, sin compartimientos estancos que desconecten y descontextualicen 
conocimiento y los saberes. 
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Por tanto, entendemos por rasgos de los Centros Educativos Transformadores 
son aquellas características definitorias que muestran la apuesta por promover 
una Educación Transformadora para la Ciudadanía Global y que en mayor o 
menor medida se encuentran presentes en los centros implicados a favor de la 
justicia global. Hemos priorizado cinco rasgos esenciales por cada uno de estos 
ámbitos destacando aquellos elementos que se reconocen como indispensables 
para desarrollar una Educación Transformadora con mirada global: 

 

 
Todos los rasgos están interrelacionados entre sí, tanto dentro de sus 
correspondientes ámbitos como entre los elementos que definen y caracterizan 
a cada uno de los rasgos. Así, la justicia global, la equidad de género, la 
participación y la inclusión guardan una íntima relación entre ellos. Pero a su vez, 
las metodologías que favorecen su aprendizaje son compartidas tanto para la 
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interculturalidad como para los derechos humanos y el desarrollo sostenible, y 
todas ellas deben plantearse en un marco de coeducación. Igual sucede con las 
decisiones que se tomen en cuanto a la organización del centro para que sea 
participativa e integradora como se señala en la cultura o se relacionen en red y 
con el entorno como requieren las metodologías transformadoras. 

Los rasgos de Centros Educativos Transformadores marcan el horizonte hacia 
el que un centro educativo debe avanzar para realizar una Educación 
Transformadora progresivamente de mayor calidad. Constituyen un catálogo de 
los aspectos en los que siempre se puede profundizar y, al tiempo, una llamada 
de atención de aspectos fundamentales que podemos estar olvidando y 
deberíamos ir introduciendo para avanzar en coherencia y calidad de la 
educación. 

3. ALGUNAS CONSIDERACIONES A TENER EN CUENTA: 

Cuando se inició este viaje hace cuatro años estaba presente la importancia de 
hacer este proceso de forma colaborativa y participativa como una de sus 
características principales. Bajo esta característica se partía de la base de 
desarrollar un marco teórico -práctico que naciera de la experiencia del 
profesorado y de su día a día en el aula; proceso basado en el aprendizaje mutuo 
y significativo mediante espacios compartidos de reflexión y construcción 
colectiva del conocimiento. 

Esto nos llevaba a tener dos premisas fundamentales: favorecer el intercambio 
de experiencias entre las personas e instituciones implicadas; y fomentar la 
reflexión y comprensión por parte de las personas protagonistas de las 
experiencias, combinando la práctica con la teoría mediante la Investigación 
Acción Participativa. Con el fin último de generar aprendizajes significativos que 
se conviertan en un documento final que aporte guía y evidencias de los cambios 
que se están haciendo en el sistema educativo. El aprendizaje mutuo basado en 
compartir experiencias, ideas, reflexiones y utopías impulsan procesos de 
transformación, a nivel personal y colectivo, encaminados al cambio desde la 
creatividad y la innovación. Pensar juntas y juntos la educación que queremos, 
nos permite, a su vez, construir conjuntamente el mundo que deseamos para un 
bien común y para un futuro enraizado en la sostenibilidad de la vida y del 
planeta. 

Como resultado de este proceso se generó un documento preliminar que define 
qué es la Educación Transformadora, qué rasgos la definen y cómo podemos 
incorporar esta mirada partiendo de las conclusiones derivadas de la 
sistematización. Un documento que, en el momento de presentar esta 
comunicación al XIV CONGRESO INTERNACIONAL DE FORMACIÓN DEL 
PROFESORADO. TEJIENDO REDES: HACIA UNA EDUCACIÓN BASADA EN 
EL DIÁLOGO PARA LA TRANSFORMACIÓN SOCIAL es preliminar porque en 
su estado de borrador debía recibir aportes y contraste por parte del colectivo 
más significativo de este convenio, el profesorado. En consecuencia, el proceso 
no estaba terminado. 

En la actualidad, el documento final avanzó acompañado de las reflexiones, 
aportes y contraste de profesorado y profesionales de la Educación dando lugar 
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a la versión final en diciembre de 20183 que describe qué es la ETCyCG, y cómo 
un centro educativo puede alcanzarla. 
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SOBRE LA PERCEPCIÓN DE LA EDUCACIÓN PARA EL 

DESARROLLO Y SU POSIBLE POTENCIALIDAD 

 
Línea Temática [1]: Educación para el desarrollo y la ciudadanía global 
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Keywords: Development Education, citizenship, social change, educational quality, 
educational proposals 

 
Después de varias décadas de Educación para el Desarrollo, aún no hemos sido 
capaces de alcanzar un consenso aceptado que haga referencia clara, 
compartida y comprensible al término. A menudo se utilizan indistintamente: 
Educación para el Desarrollo, Educación para la Ciudadanía Global, Educación 
para el Desarrollo Sostenible, Educación Global, o incluso, y restringiendo aún 
más su significado: Educación para la paz, para la Justicia Social, para los 
Derechos Humanos, para el desarme, ambiental, intercultural, ciudadana, en 
valores, y un largo etc. 

Ya sea por razones lingüísticas o políticas, o “por una falta generalizada de 
claridad conceptual relativa al significado de estos términos” (Bourn, 2012, p. 
42). 

La Educación para el Desarrollo (en adelante ED), busca concienciar a la 
sociedad, busca poner en práctica nuevas miradas para poder ver realidades 
distintas, para conseguir un mundo más justo, más equitativo y donde los 
Derechos Humanos para todos son una realidad. 

Es decir, la ED engloba e interrelaciona el desarrollo, los derechos humanos, la 
sostenibilidad, la ciudadanía, la educación intercultural, la educación 
medioambiental y la educación para la paz. (Osler y Vincent, 2002; Hoek y 
Wegimont, 2003). En palabras de John Fien: 

El propósito de la educación para el desarrollo es promover la justicia 
social, para cambiar el mundo, mediante entendimiento, empatía y 
solidaridad con las formas de vida que llevan sociedades diferentes a la 
nuestra. En concreto se preocupa por las vidas y el futuro bienestar de los 
oprimidos, la gente que vive en los países Sur del tercer mundo, o en los 
del Norte con condiciones del tercer mundo (Fien, 1991, citado en Starkey, 
1994, p.28). 

La falta de claridad de lo que significa y enseña la ED, podría ser una de las 
causas por las que el profesorado se muestra distanciado respecto a educar, 
tratar y/o cuestionar ciertos temas en el aula, o respecto a hacerlo relacionando 
más de un aspecto. 
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Nuestra hipótesis parte del desconocimiento respecto a la ED del profesorado 
por la problematización del mundo (comenzando por las distintas visiones no 
dominantes) y la complejidad de temas de ED, los cuales frecuentemente son 
percibidos por los docentes como una complicación añadida, como un esfuerzo 
extra, de modo que se queden en la “Educación para…” escogida como 
simplificación del potencial que podría tener la ED. 

¿Cómo podemos revertir esta visión? ¿Sería posible incidiendo en la formación 
inicial del profesorado? Aprendiendo la ED de manera conjunta y transversal a 
la que se enseña pedagogía y métodos de aprendizaje activo, como una forma 
de fomentar el pensamiento crítico, creativo y la autoconcienciación. 
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OBJETIVO EDUCACIÓN, DE LOS ODM A LA AGENDA 2030 
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En el 2000, Naciones Unidas acordó 8 objetivos, desglosados en 18 metas a 
alcanzar en 15 años, estos fueron los llamados Objetivos de Desarrollo del 
Milenio (ODM). Estos objetivos recaían en los países más pobres, debían: 
erradicar su pobreza extrema y el hambre, lograr la enseñanza primaria 
universal, promover la igualdad entre géneros y la autonomía de la mujer, reducir 
la mortalidad infantil, mejorar la salud materna, combatir el VIH/SIDA, el 
paludismo y otras enfermedades, garantizar la sostenibilidad del medio ambiente 
y fomentar una asociación mundial para el desarrollo. Sólo éste último objetivo 
estaría verdaderamente enfocado a conseguirse desde los países desarrollados, 
lo que nos da una aproximación sobre cómo se abordaron los ODM, en una clara 
verticalidad Norte-Sur, donde fueron unos pocos los que establecieron la agenda 
a desarrollar por otros muchos. 

Los ODM resultaron insuficientes. En 2015 se aprueban los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible (ODS) con 17 objetivos y 169 metas pretendiendo: “hacer 
realidad los derechos humanos de todas las personas y alcanzar la igualdad 
entre los géneros y el empoderamiento de todas las mujeres y niñas. Los 
Objetivos (…) conjugan las tres dimensiones del desarrollo sostenible: 
económica, social y ambiental” (ONU, 2015). 

Los ODS (o Agenda 2030) pretenden ser más inclusivos, justos y abiertos. Se 
han formado mediante el diálogo de los actores internacionales clásicos en 
interlocución con la sociedad civil global. 

En la Agenda 2030, los países socios deben diseñar sus planes de desarrollo, y 
los países donantes complementarse y coordinarse con ellos, buscando la 
eficacia de la ayuda. 

El ODM 2 fue: Lograr la enseñanza primaria universal, y se avanzó mucho. La 
tasa de matriculación de enseñanza primaria alcanzó el 91% en 2015 (83% en 
el 2000). Pero aún quedan 57 millones de niños sin escolarizar (ONU, 2015). 

Este ODM se redefinió con un enfoque mucho más amplio en el ODS 4: 
Educación de calidad, "garantizar una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para 
todos". Aumentando el reto de no asegurar únicamente el primer ciclo de 
enseñanza, sino el desarrollo de la persona como un objetivo permanente. 
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La educación de calidad es clave para poder alcanzar otros objetivos planteados, 
pues contribuye a reducir las desigualdades, a empoderar a las personas para 
que puedan salir del círculo de la pobreza, y a fomentar una vida más saludable, 
sostenible, tolerante y pacífica. (ONU, 2016) 

Los futuros retos para alcanzar una educación inclusiva y equitativa de calidad 
exigirán de “esfuerzos cada vez mayores, especialmente en África Subsahariana 
y Asia Meridional, así como para las poblaciones vulnerables, tales como las 
personas con discapacidad, los pueblos indígenas, los niños refugiados y los 
niños pobres de zonas rurales”. (ONU, 2017, p. 7) 
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Introducción 

Esta comunicación presenta los resultados y reflexiones surgidos de la primera 
fase de implementación del programa de Educación para la Justicia Global y 
aprendizaje servicio que se impulsa desde la Dirección de Justicia Global y 
Cooperación Internacional del Ayuntamiento de Barcelona en colaboración con 
el Centro Promotor de Aprendizaje Servicio de Cataluña y el GREM (Grupo de 
Investigación en Educación Moral) de la Universidad de Barcelona. 

La propuesta nace con el objetivo de repensar el trabajo educativo de las 
entidades que trabajan en el ámbito de la justicia global en la ciudad de 
Barcelona, impulsando el diseño y la implementación de proyectos de 
aprendizaje-servicio y favoreciendo la incorporación de la propuesta su acción 
educativa. La propuesta pretende trabajar directamente con las entidades para 
promover este tipo de proyectos, así como velar por la construcción de una fuerte 
red local de colaboraciones que permita dar sentido y cobertura a esta nueva 
manera de trabajar con los centros educativos y otros agentes del territorio. 

 

Aprendizaje-servicio para la justicia global 

El aprendizaje-servicio (ApS) es una propuesta educativa que combina procesos 
de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un solo proyecto bien articulado 
en el que los participantes se forman la trabajar sobre necesidades reales del 
entorno con el objetivo de mejorarlo (Puig y otros, 2006). 

La educación para la justicia global (EpJG) representa un proceso de 
conocimiento y de análisis crítico de la realidad que vincula la acción local y su 
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dimensión global. Su finalidad es promover una conciencia crítica para con las 
causas que generan desigualdades y conflictos. También contribuye al cambio 
de actitudes y prácticas que deben hacer posible una ciudadanía responsable, 
respetuosa y comprometida con la transformación social (Lucchetti y Rubio, 
2016). 

ApS y EpJG comparten un punto de partida claro: la educación se construye y 
es responsabilidad de todos los actores sociales y se enriquece con el trabajo 
en red para formar agentes de cambio. Ambos confluyen a la hora de entender 
la acción pedagógica como una práctica transformadora con dimensión política 
orientada a la justicia global y la igualdad de oportunidades, que tiene como 
objetivo apoderarse las personas para ejercer una ciudadanía activa y 
responsable (Rubio y Lucchetti, 2016). 

Desde su combinación se generan proyectos donde los y las participantes 
reflexionan sobre las desigualdades y los conflictos globales del mundo donde 
viven, a la vez que los invitan a implicarse para cambiar esta realidad a partir de 
acciones concretas en su entorno más próximo. El aprendizaje-servicio resulta 
una propuesta educativa idónea para conectar lo local y global, que los 
participantes conozcan las misiones de las entidades, las den a conocer a la 
ciudadanía y se impliquen en ellas. A la vez que las entidades reconocen su 
papel educativo, generando una mayor red comunitaria, y buscan prácticas con 
mayor potencial pedagógico y un impacto social más profundo. 

 

Plan de trabajo y acciones 

En el año 2013 se inicia un proceso que pretende favorecer la incorporación del 
aprendizaje-servicio en la acción educativa de las entidades de Barcelona 
(Monzó, Rifà y Rubio, 2018). En este marco, se trabaja directamente con las 
entidades para promover este tipo de proyectos y velar por la construcción de 
una red local de colaboraciones que permita dar sentido y cobertura al trabajo 
entre centros educativos, entidades y otros agentes del territorio. El cuadro 
detalla las diferentes estrategias y acciones del programa. 
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Figura 1. Acciones realizadas hasta ahora por cada una de las líneas de trabajo del programa. 
Fuente: Bär, et.al. 2018 

 

Reflexiones y orientaciones de futuro 

La implementación del Programa de Educación para la Justicia Global y 
Aprendizaje Servicio ha permitido destacar algunas reflexiones. A continuación, 
se destaca el valor de cada una de ellas, así como también su implicación en la 
formación, tanto inicial como permanente, de las y los futuros profesionales de 
la educación. 

• La educación para la justicia global1 como marco y horizonte amplio de 
trabajo debe ser entendida como una responsabilidad compartida entre 

 

1 Se señalan como ámbitos temáticos de la educación para la justicia global: género; Derechos 

Humanos; ciudadanía y gobernanza; cultura de paz; sostenibilidad económica y social; 

medioambiente; e interculturalidad (en Competencias y Educación para el Desarrollo 

http://competenciasyepd.edualter.org/ca/la-guia/eixos-competencials). 

http://competenciasyepd.edualter.org/ca/la-guia/eixos-competencials)
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los diferentes agentes educativos y sociales. Es en este marco en el que 
la experiencia y el saber de las entidades permite enriquecer y dotar de 
sentido el currículum escolar y la tarea del profesorado a través de un 
trabajo conjunto en clave de competencias de educación para la justicia 
global (Massip, et. al, 2018). 

 
● El aprendizaje-servicio ofrece a los centros educativos la posibilidad de 

abrirse al entorno, superar el academicismo y avanzar hacia propuestas 
pedagógicas más significativas tanto personal como socialmente. 
Asimismo, el aprendizaje-servicio abre a las entidades la oportunidad de 
trabajar conjuntamente con los centros educativos en proyectos 
vinculados curricularmente e integrados a nivel de Proyecto Educativo de 
Centro. 

● El encuentro entre la educación para la justicia global y el aprendizaje- 
servicio genera múltiples posibilidades y sinergias entre centros 
educativos y entidades, en el que también pueden intervenir otros agentes 
del territorio. Desde una perspectiva de Ciudad Educadora, se pone en 
valor el trabajo conjunto entre diferentes tipos de instituciones educativas 
y sociales para dar respuesta a necesidades que conectan lo local con lo 
global. 

Estas tres reflexiones y su implicación directa en la tarea del profesorado obligan 
a repensar algunos aspectos de su formación, en aras de dotar de más 
conocimientos y herramientas para el desarrollo de este tipo de proyectos. En 
este sentido, se considera de interés valorar algunas orientaciones para la 
formación inicial y permanente del profesorado. 

En relación a la formación inicial, resulta interesante velar por introducir en los 
planes formativos de los futuros maestros y maestras oportunidades para 
conocer la educación para la justicia global, el aprendizaje-servicio y su 
potencialidad cuando ambos se unen en un único proyecto. Por un lado, cabe 
señalar como el actual marco de Educación para la Ciudadanía Global y 
compromiso con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (UNESCO, Agenda 
2030) deben poder abordar e impregnar el currículum y la tarea escolar para la 
que se preparan las y los estudiantes de las facultades de educación. Por otro 
lado, se considera oportuno introducir (en aquellos casos que no exista todavía)2 

el aprendizaje-servicio como contenido y como metodología que ha de preparar 
a los profesionales de la educación desde una perspectiva activa, de 
compromiso social, con base comunitaria y vinculada en el territorio. 

Ya en la formación permanente del profesorado, y en relación a los proyectos de 
aprendizaje-servicio en el ámbito de la educación para la justicia global, se 
considera que cada vez es más necesario ir más allá de los cursos básicos, 
puntuales y fundamentalmente basados en conocimientos teóricos. La 
experiencia prueba que resulta más interesante avanzar hacia otros formatos 
como cursos con una continuidad, talleres prácticos, seminarios, 

 
 

 

2Actualmente, la Red Universitaria de Aprendizaje Servicio aglutina un gran número de universidades 
españolas que trabajan para la incorporación del aprendizaje-servicio en los diferentes grados y 
disciplinas. 
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acompañamientos “a medida”, entre otros. Para ello las formaciones deben 
plantearse en clave de proceso movilizador, que no comienzan y acaban en un 
momento determinado, sino que tienen una historia y necesidades previas que 
se deben conocer y considerar, unos agentes a los cuales conectar y en 
proyectos que deben poder hacerse sostenibles en el tiempo. 
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Presentamos el diseño de un proyecto de I+D+I que analiza la presencia o 
ausencia de la diversidad cultural, racial, sexual, etc. en 200 obras de animación 
actuales y sus implicaciones educativas, especialmente teniendo en cuenta la 
influencia que ejercen estos productos culturales, algunos de ellos de consumo 
masivo, en el desarrollo de la conciencia infantil y en el establecimiento de 
referentes y modelos de conducta. 

Están implicados en este proyecto cuestiones de investigación y desarrollo, de 
educación y de inclusión social, tres de los cinco objetivos de la Estrategia 
Europa 2020, que pretende fomentar líneas de actuación que incidan en un 
crecimiento inteligente, sostenible e integrador. En concreto, nuestro proyecto 
analiza las obras de animación de las tres mayores industrias del planeta 
(Estados Unidos, Japón y Europa) desde la perspectiva de la diversidad, para su 
aplicación en la educación formal y su difusión entre la ciudadanía. Esto incluye 
básicamente cuatro factores: la interculturalidad/multiculturalidad, los estudios 
de género, la diversidad afectivo-sexual y los objetivos de desarrollo sostenible 
(ODS), contenidos en la Agenda 2030 (Río de Janeiro, 2012; Asamblea General 
de las Naciones Unidas, 2015; Samaniego, 2016) y de los que destacamos la 
Educación para el Desarrollo, concretamente las competencias relacionadas con 
la educación tanto formal como informal y las relacionadas con la igualdad en 
todos sus ámbitos. La relevancia de la sociedad civil para la consecución de los 
ODS es vital e imprescindible. La misma Asamblea General de las Naciones 
Unidas apela directamente a este colectivo para que unan fuerzas y que se haga 
partícipe a la infancia y la juventud porque “son agentes fundamentales del 
cambio y encontrarán en los nuevos Objetivos una plataforma para encauzar su 
infinita capacidad de activismo hacia la creación de un mundo mejor” (AGONU, 
2015, p. 14). 

 

Los factores mencionados se concretan en varios objetivos. El primer objetivo es 
categorizar distintos tipos de diversidad humana que puedan resultar operativos 
en estas producciones infantiles para que, por un lado, el listado de títulos sea 
consultable según estos parámetros y, por otro, el sistema de categorización 
resulte transpolable, como método de investigación, al análisis de otras 
películas. 

Partiendo de los resultados, nos proponemos también realizar un modelo de guía 
didáctica para la educación integral de la persona, combatiendo prejuicios y 
estereotipos con estrategias diversas según el resultado de análisis de la obra 
de animación que se trabaje. 
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Desde hace unas décadas, el cine de animación se está empezando a 
considerar material de apoyo educativo formal, junto con la literatura infantil y 
juvenil que ya conquistó las aulas, debido a la motivación que supone para el 
alumnado trabajar con este tipo de soporte (Mínguez-López, 2001; Ambròs y 
Breu, 2007; 2011; Ahmed y Wahab, 2014; Chan, 2015;). Para delimitar 
adecuadamente la perspectiva que se adopta en este enfoque respecto de la 
animación, convenimos, con Mínguez-López (2012a; 2015), que puede ser 
considerada, por un lado, como un ámbito de estudio de la literatura infantil y 
juvenil, que sí goza de legitimidad en el área de investigación de didáctica de la 
lengua y la literatura —ámbito en sí también relativamente nuevo, al menos en 
comparación con disciplinas clásicas cultivadas con rigor y prestigio desde los 
inicios de la ciencia—; y, por otro, como material de apoyo educativo, y de 
manera muy llamativa en los cauces de educación reglada, tanto en las aulas de 
0 a 6 años como en la educación obligatoria. 

Si consideramos que la investigación educativa sobre el cine para niños y niñas, 
además de escasa, se ha centrado mayoritariamente en el tema de la 
transmisión de valores (Del Moral, 1994; Wells, 1998; Marín Díaz, 2005; 
Paredes, 2010; Pereira y Redondo, 2010), resulta imperioso llevar a cabo un 
acercamiento verdaderamente holístico a esta realidad (Gregori-Signes, 2005; 
Mínguez-López, 2012b; Napier, 2016). A la hora de estudiar la representación 
del mundo que proponen las obras de animación infantil, especialmente la 
realidad social y humana, nos parece adecuado utilizar el término “diversidad” 
(Saneleuterio, 2016; Saneleuterio y López-García-Torres, 2018), ya que 
podemos incluir en ella cuatro ejes importantes a través de los cuales desarrollar 
nuestra investigación: la educación intercultural/multicultural, los estudios de 
género, la diversidad afectivo-sexual y el desarrollo de los objetivos de desarrollo 
sostenible (ODS). 

Para ello, se han propuesto una serie de categorías de selección y de análisis, 
que se derivan de la aplicación de una metodología de investigación cualitativa 
(Saneleuterio, 2019). Respecto a las primeras, se individualizan las siguientes: 

- Temporales: (año) 

- Geográficos: (industria cinematográfica a la que pertenece) 

- De duración: largometraje / mediometraje / cortometraje 

- De reconocimiento: (premios / nominaciones / críticas positivas) 

- De difusión: (doblajes / distribución / alcance) 

- De edad recomendada: para todos los públicos / a partir de 7 años / a 
partir de 13 años 

Finalmente, para la categorización de la diversidad, la identificación de núcleos 
de interés resulta más decisiva. En el diseño del proyecto se propusieron las 
siguientes dimensiones, analizables a priori bajo la dicotomía 
presencia/ausencia: 

- Dimensión afectivo-sexual de la persona 

- Relaciones de género 
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- Roles de género 

- Raza representada 

- Dimensión cultural 

- Dimensión religiosa 

- Dimensión social 

- Dimensión familiar 

- Capacidades funcionales 

- Etc. 

En conclusión, a través de la reflexión sobre los resultados, de las propuestas 
didácticas y de su difusión en línea, buscamos interpretar y comprender 
productos culturales relevantes en la formación de la persona, para mejorarla en 
aras de una futura sociedad más justa y comprensiva entre sexos, culturas, 
razas, y demás realidades humanas. 
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Palabras claves: ciudadanía global, profesorado, Metodología ProCC 

 
Introducción 

Trabajar por los valores de la Ciudadanía Global es hoy una necesidad social 
que ataña a todos y todas. La escuela y el profesorado tienen una tarea 
importante en este tema y el aula es un escenario privilegiado para desarrollarla, 
pero es importante no asumirla desde la omnipotencia, pues también es una 
tarea que enfrenta dificultades, obstáculos y contradicciones que trascienden el 
espacio educativo. 

Una cotidianidad impregnada de prisas, de individualismo, de dificultades con la 
alteridad y la resolución de conflictos, de pensamiento dicotómico y distorsiones 
en la comunicación, entre otras características; generan una sociabilidad en la 
que construirse como personas solidarias, autónomas y cooperativas se vuelve 
un reto muy complejo. Algunas expresiones que en la cotidianidad recogen estas 
características: “la gente va a su bola”, “con lo mío ya tengo suficiente, lo que le 
pase a otro no me incumbe”, “trabajar en grupo es que cada uno haga su parte 
y luego se junta” “mejor evitar el conflicto que resolverlo”, “o estás conmigo o 
contra mí”, “si no tienes claro lo que piensas es que eres una persona insegura”, 
“las cosas son todo o nada”. 

Es necesario que la formación de profesionales de la educación parta del 
conocimiento de esta realidad y sus implicaciones en los procesos de 
aprendizaje para hacer intervenciones más eficaces y evitar desgastes 
innecesarios. 

Método 
 

La Metodología de los Procesos Correctores Comunitarios atiende los 
malestares de la vida cotidiana que constituyen el ámbito de la Normalidad 
Supuesta Salud que Cucco (2006) define como el conjunto de malestares 
cotidianos que la gente sufre y habitualmente no analiza ni cuestiona porque los 
considera normales; no generan una demanda explícita, no tienen interlocutor 
válido, y para ellos no existe un campo de intervención. 

Fruto de la práctica profesional ProCC, de más de treinta años dialogando con 

el concepto de Normalidad Supuesta Salud en el abordaje de la problemática 

que nos ocupa, se ha investigado el rol de profesorado para, en palabras de 

Mirtha Cucco (1999, revisado 2015), intentar entender “el porqué del desgaste 

personal (¿innecesario?), del deterioro profesional y de la falta de crecimiento y 

desarrollo satisfactorio desde su tarea”. 
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En diferentes realidades y con especificidades propias de cada contexto histórico 
y social, encontramos que los y las profesionales de la educación desde el rol 
asignado por el grupo familiar en particular y la sociedad en general, asumen 
una carga de expectativas y significados que hacen de la tarea educativa una 
utopía. 

El lugar de la escuela hoy frente a los retos de la sociedad actual deja en una 
encrucijada al profesorado que desde el rol asignado-asumido se enfrenta a una 
amplia problemática que se hace visible en síntomas como los conflictos 
relacionales en el aula. El intento de dar respuesta a los síntomas sin la 
elaboración de las contradicciones que subyacen en el origen, lo cotidiano de las 
aulas se traduce en malestares relacionados con el desgaste personal y 
deterioro profesional en el ámbito educativo. 

En este contexto, la formación se propone como un espacio grupal de reflexión, 
en el que a través de técnicas participativas se favorece el desarrollo del 
protagonismo personal-social y la mirada crítica del modo de vida. Lo que a su 
vez tributa a la elaboración de las contradicciones y dificultades que el tema de 
la Ciudadanía Global conlleva. 

Resultados 
 

En el curso 2016/17 se realizan 6 formaciones de nivel I (117participantes) y 2 
cursos de nivel II (33 participantes) en el marco del proyecto Escuelas Globales1 

con el objetivo de contribuir a la formación en valores y competencias para 
desarrollar una Educación para la Ciudadanía Global, encaminados al desarrollo 
de una sociedad más humana y más justa. 

Conclusiones o Discusión 

Aunque la Educación para una Ciudadanía Global debiera ser una cuestión 
central en políticas de estado por entender que sobre ella se asientan las bases 
y los principios del desarrollo humano, social, económico… a la hora de definir 
funciones y responsabilidades educativas comienzan los problemas y las 
trasferencias de tareas de unos sectores educativos a otros (Prieto 2008). 

El profesorado hoy hace grandes esfuerzos por “innovar” y atender la demanda 
de una sociedad atravesada por valores como la inmediatez, hedonismo, 
individualismo, consumismo que son diametralmente opuestos a aquello que 
queremos promover para una Ciudadanía Global. Se aplican metodologías que 
quedan atendiendo los síntomas sin cuestionar los esquemas fundamentales. 
Como oasis en el desierto, estas iniciativas tienen detrás una apuesta personal 
de docentes que con mucha ilusión, empeño y dedicación tienen la frustración y 
la insatisfacción como consecuencia muy habitual. 

La promoción de espacios de encuentro y reflexión sobre la tarea educativa y 
sus dificultades cotidianas más allá de los pasillos, habilitan caminos que abren 

 
 
 

1 Global Schools es un proyecto europeo que en España se ha puesto en marcha con la iniciativa de la 
Diputación Provincial de Zaragoza en colaboración con diferentes instituciones, entre otras, la 
Universidad de Zaragoza y el Departamento de Educación e Innovación del Gobierno de Aragón. 
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la posibilidad de construir alternativas para una educación trasformadora que 
llevará implícita la construcción de una ciudadanía global, crítica y solidaria. 

Entendiendo que este trabajo no agota las posibilidades de estudio del tema que 
nos ocupa, sintéticamente planteamos algunas líneas temáticas que 
consideramos pertinentes y eficaces desde la experiencia contrastada y que 
desde la concepción ProCC contribuyen a esclarecer la problemática de la tarea 
educativa hoy para una Ciudadanía Global: 

 

▪ Resituar un concepto de aprendizaje integrador que resuelva las 

dicotomías entre trasmisión de conocimientos y educar, entre contenidos 

curriculares y aspectos afectivos. 

“La teoría no funciona, hay que vivirlo y los niños tienen que 
hacerlo, sacar conclusiones” 

 

“Se necesita mucho trabajar esto en el cole. Que a lo mejor no 
sabemos hacer otra cosa que libro, libro y libro y esto lo vemos 
como una pérdida de tiempo” 

▪ Favorecer el conocimiento sobre la realidad grupal y su relación con el 

aprender que siendo pieza clave de la función docente, constituye 

verdaderamente una asignatura pendiente en la formación del profesorado, 

por la que pagan precios muy altos en desgaste personal y deterioro 

profesional. 

“El grupo. Vemos solo la superficie, el que grita… pero debajo hay 

una tela de araña que teje… lo que mueve el grupo es más extenso 
de lo que vemos” 

 

“No sumar uno más uno, que sea integrador” 

▪ Trabajar el ejercicio de la autoridad y la puesta de límites. Hay mucha 

confusión entre la concepción de autoritarismo y del "dejar hacer", 

“Se me presenta como problema chicos autónomos, libres y 
responsables. Conjugar disciplina y autonomía es complejo” 

Las frases recogidas corresponden a testimonios anónimos del profesorado 
participante dejando constancia de los resultados obtenidos. 
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2. FORMACIÓN Y EVALUACIÓN 
DOCENTE 

 
 
 
 
 
 
 

Este tema invita a presentar trabajos sobre los cambios 
producidos en las últimas décadas en la organización social 
que exigen que el sistema educativo realice modificaciones 
importantes para volver a situarse como elemento que 
contribuya a la mejora de la formación de todas las 
personas. En los docentes es quien se hace real todas las 
propuestas de mejora y, por tanto, es en los modelos de 
formación donde se hace esencial comenzar con los 
replanteamientos. Así, esta área del congreso pretende 
abordar aspectos tales como: propuestas innovadoras para 
la mejora de la formación inicial y permanente del 
profesorado, vinculación de la tarea docente con el cambio 
social, reflexiones sobre la práctica docente orientada a la 
mejora y nuevas aproximaciones en la evaluación del 
profesorado. 
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LA FORMACIÓN EN LA PRÁCTICA DOCENTE. 
ACOMPAÑAMIENTO DEL PROFESOR ADSCRIPTOR AL 

ESTUDIANTE DE PROFESORADO EN URUGUAY 

 
Línea Temática [2]: Formación y evaluación docente 

 
Mariana Acosta Pisano, Instituto de Profesores Artigas. Uruguay 

 
Palabras claves: experiencia creadora – práctica profesional – encuadre de formación 

 
El tema desarrollado refirió al de la formación del profesorado en Uruguay, en 
particular a la dimensión formativa del acompañamiento del profesor adscriptor 
al estudiante de profesorado que realiza la práctica con él y el grupo de 
estudiantes del aula "común" de enseñanza media. 

La formación profesional que brinda la práctica docente en el Uruguay surge de 
la obligatoriedad que impone la reglamentación oficial del plan de estudio para 
el curso de Didáctica de la Historia de segundo y tercer año de formación docente 
en el Instituto de Profesores (IPA) del Consejo de Formación en Educación 
(CFE). Para desarrollar la práctica los estudiantes de profesorado eligen un liceo, 
un grupo y un profesor adscriptor; en ese espacio particular el practicante o futuro 
profesor desarrollará una serie de prácticas de enseñanza bajo la supervisión de 
un docente experto. 

La tarea entonces implica generar espacios de observación y “dictado” de clases 
de Historia, por ejemplo. Para que pueda desarrollarse esta tarea de formación 
del practicante, el profesor adscriptor deberá entonces, "crear" un encuadre en 
el que pueda ser posible y visible, la formación del estudiante de profesorado. 
En ese encuadre se desarrollan una serie de contenidos de enseñanza (en torno 
a la disciplina y en torno a la didáctica) y de ciertas formas, o modalidades de 
trabajar del profesor adscriptor como ejemplo y como referente. Además de la 
dimensión disciplinar que tiene que ver con las didácticas específicas, se ponen 
en juego aspectos vinculares que es prioridad visibilizar. Trabajar en torno a 
estos aspectos, mostrarlos, llevarlos a la escena de la reflexión, son también 
materia de enseñanza para el practicante. 

Esta mirada sobre la formación profesional docente fue una novedad en la 
formación del profesor de Educación Media y sigue siéndolo en Uruguay, 
convirtiéndose en una referencia importante en la formación profesional docente 
de América Latina. Los diferentes programas y planes de formación docente han 
valorado a lo largo del tiempo también este criterio y han buscado las formas de 
articular la práctica concreta nutrida de experiencias con los lineamientos 
teóricos didáctico-pedagógicos aprendidos en paralelo en el Curso de Didáctica 
dictado en el Instituto de Profesores Artigas (IPA). 

La investigación sobre la cual se trabaja pone énfasis en la formación como 
trabajo sobre sí mismo (Ferry, 1990). Desde este paradigma pensamos la 
formación en doble sentido; por un lado, la del practicante por el 
acompañamiento del adscriptor como mediador, y por otro la del adscriptor en 
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ese rol y como profesor de Historia (de sus estudiantes del liceo, por ejemplo), 
en el entendido de que desarrollar la guía y el acompañamiento le permite 
revisitar cotidianamente sus decisiones de enseñanza. Esta actividad 
pormenorizada puede hacer visible para él la dimensión creativa de su trabajo 
cotidiano, valorizarla y desarmar las imposiciones de la “rutina” profesional. 

La tarea, el trabajo, las actividades, los deseos, los lazos de comunicación, el 
tejido afectivo, las acciones concretas entre otros, van hilando progresivamente 
aspectos identitarios del rol profesional del adscriptor, van constituyendo su 
hacer y su ser profesional. El acompañamiento de este profesor, ese brindarse 
en su ser y hacer va constituyéndolo como todo, en ese sentido es un mediador 
en la tarea de formar-se del estudiante de profesorado de Historia. 

Entendemos la mediación no exclusivamente como acciones de enseñanza 
conscientemente dirigidas del adscriptor a su practicante, sino también como 
todo un conjunto de sucesos espontáneos que trascurren en la intersubjetividad, 
entre los sujetos de la acción. Es mediación de formación la propia tarea de 
formar-se del profesor adscriptor en su trabajo cotidiano, los cambios en su 
hacer, la verbalización de ellos, la reflexión conjunta, la explicitación de lo que 
se pensó para el hacer profesional y de lo que efectivamente se realizó. Este 
diálogo “interno” que el profesor adscriptor va desarrollando a lo largo de su 
práctica, al hacerlo visible o dicho para sí mismo y eventualmente su practicante, 
(con los formatos de la reflexión y el análisis), es una valiosísima herramienta de 
formación para el estudiante de profesorado. 

La investigación procuró un trabajo metodológico centrado en el estudio de caso, 
configurado en el acompañamiento de una profesora adscriptora, de más de 20 
años de experiencia profesional, docente de Historia de un liceo de segundo ciclo 
de Montevideo. Dicho acompañamiento de formación fue dirigido a dos 
estudiantes, del curso de Didáctica Practica, correspondiente al segundo año de 
la carrera de Profesor de Educación Media Historia. El estudio tomó en 
consideración dos estudiantes, algunas características de acompañamiento 
fueron similares para ambos estudiantes, mientras que otras fueron 
exclusivamente singulares y particulares dadas las características de cada 
sujeto. 

Si bien la investigación se propuso desarrollar la realidad de ciertos estudiantes 
de profesorado de IPA en interacción con su profesora adscriptora, entendemos 
que sus alcances serán posibles a toda la formación docente. De igual forma 
consideramos que podrá contribuir a la mejora de las prácticas de enseñanza y 
a la articulación de saberes entre los diferentes cursos de Didáctica de la carrera 
de profesorado de Historia. Nos ha permitido comprender las modalidades 
particulares del acompañamiento, destacando los aspectos singulares de la 
misma; más que una generalización acerca de cómo acompañar, entendemos 
que ha brindado la oportunidad de pensar sobre el tema del acompañamiento 
como una poderosa instancia de formación profesional en el contexto de la 
práctica docente que habilitan los cursos de didáctica, en este caso del IPA. 

El análisis del trabajo de campo con las herramientas teóricas centrales fue 
organizado en tres secciones. La primera sección del análisis ha sido 
denominada: Una serie de palabras para cada adscriptor, y en ella hacemos 
visibles la serie de palabras puestas en el oficio de enseñar que desarrolla la 
profesora adscriptora en su práctica, se trata de la serie de palabras elegidas por 
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ella como las "que dicen" lo que hace para acompañar a sus practicantes. Para 
abordar este contenido nos detenemos en el inicio, en las palabras 
acompañamiento – formación - trabajo. Luego de explorar en ellas, el capítulo 
profundizará en las acciones de acompañamiento que llevó adelante en los 
formatos de un modelo operativo (Pastré P, 2006) y que se constituyeron, desde 
nuestro enfoque, en mediación de formación del estudiante de profesorado. La 
segunda sección ha sido llamada: Tejiendo lazos en la cotidianeidad. Este 
apartado se centra fundamentalmente en la dimensión subjetiva que centra el 
oficio del acompañamiento como oficio del lazo. Es visible para esta 
investigación, en los gestos y detalles que impone el vínculo profesional; a la vez 
nos detenemos en la conceptualización de un entre como espacio singular de 
producción de subjetividades. La tercera sección se ha denominado: Formar-se 
siendo adscriptora. En este apartado ponemos el acento a la dimensión 
formativa del desarrollo del oficio para quien lo desarrolla. Tomamos las 
nociones de reflexión, análisis de las prácticas, experiencia e identidad 
profesional. 

Las reflexiones a las que nos ha conducido la investigación, que lejos de 
clausurar el tema, lo abre en muchas preguntas más y el interés particular de 
seguir profundizando en las posibilidades del acompañamiento profesional en el 
desarrollo de la profesión entre pares, entre colegas, en las instituciones 
educativas de nuestro medio. La idea central es fortalecer la idea vital que nos 
queda de todo esto, que radica en la importancia de lo grupal, del trabajo 
colectivo e interdisciplinario en el desarrollo del trabajo, en pos de mejorar la 
enseñanza y contribuir, con este dispositivo, a la formación y los aprendizajes 
profesionales. 
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RELACIÓN ENTRE EL PERFIL DOCENTE, BIENESTAR Y 
COMPETENCIA EMOCIONAL: RESULTADOS Y 

CONCLUSIONES 

 
Línea Temática [2]: Tema: Formación y evaluación docente 

 
Ana María Ávila Muñoz, Universidad Autónoma de Madrid, España 

Antonio Fernández González, Universidad Autónoma de Madrid, España 

 
Palabras clave: mejora educativa, competencia emocional, bienestar personal, perfil 
docente 

Keywords: educational improvement, emotional competence, well-being, teacher 
profile 

 
Introducción 

La mejora de la escuela debe ser entendido no como un objetivo en sí mismo, si 
no como un medio para llegar a un cambio en la sociedad, crear una sociedad 
más justa a partir de la escuela (Murillo y Hernández-Castilla, 2014). Bisquerra 
(2007), afirma que el profesorado emocionalmente competente está mejor 
preparado para relacionarse de manera positiva y adecuada con la comunidad 
educativa, aumentando la eficiencia de la educación, por todo esto en las últimas 
décadas se asiste a una revolución de la investigación sobre emociones que está 
produciendo cambios en el sistema educativo, un cambio de énfasis desde lo 
cognitivo a lo emocional (Fernández-Abascal, Jiménez y Martín, 2003); de tal 
forma que los alumnos se conviertan en sujetos activos capaces de llevar a cabo 
aprendizajes en distintos contextos a lo largo de su existencia (Gordillo, 2015). 
En las aulas, cada día surgen infinidad de dificultades a las que hacer frente, 
como pudieran ser: el absentismo escolar, la falta de motivación e interés por el 
estudio por parte de los alumnos y/o las inadecuadas relaciones interpersonales 
entre ellos. 

Todo ello desemboca en un ambiente nada favorecedor para el aprendizaje. A 
su vez, la propia situación de los docentes, inmersos en el cumplimiento de 
normas, pautas y gestiones requeridas por las autoridades, con tiempos y 
recursos bastantes limitados, pendientes de realizar gestiones y actividades 
propias de la escuela, así como envueltos en sus propios problemas personales, 
no ayuda a que la situación inicial mejore. (Hernández, 2017). 

Investigaciones sobre competencia emocional y bienestar destacan la regulación 
emocional ejerce un efecto mediador en la satisfacción con la vida y en la forma 
de afrontar los acontecimientos estresantes (Limonero, Tomás-Sábado, 

Fernández-Castro, Gómez-Romero, y Ardilla-Herrero, 2012); se crean 
programas como “Aulas Felices”, para alumnos de 3 a 18 años, (Bisquerra y 
Hernández 2017); y Ros, Filella, Riber y Perez-Escoda (2017) relacionan en su 
estudio las variables competencia emocional, clima de aula, bienestar, 
rendimiento académico y autoestima, concluyendo que la variable que más 
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explicaba el grado de ansiedad fue en todo momento las competencias 
emocionales. 

Para la mejora de la escuela se necesita un docente con perfil de estilo (Magaz 
y García-Pérez, 2011), una buena formación en competencia emocional que 
influirá directamente en el bienestar del docente y estos docentes implicados en 
su escuela, entusiasmados por la docencia en el aula se convertirán en un perfil 
de liderazgo escolar exitoso para nuestra mejora de la escuela (Hernández- 
Castilla, Murillo e Hidalgo, 2017). 

Objetivo 

Evaluar la competencia emocional, bienestar personal y perfil de estilo educativo 
de los docentes participantes. 

Para completar al objetivo general se plantean una serie de objetivos 
específicos: 

 
• Evaluar el grado de competencia emocional que presentan los docentes 

presentes en el estudio. 

• Evaluar el grado de bienestar personal que presentan los docentes 

presentes en el estudio. 

• Definir el estilo educativo de los participantes. 

• Utilizar los resultados del estudio empírico para reflexionar sobre la 

relación entre las distintas variables y su afectación en la labor docente. 

Método 

El total de participantes del estudio es de 230 docentes: 78,8% maestros, 18,4% 
profesores de secundaria y un 2,8% profesores de universidad. Se han perdido 
19 sujetos. 

Con respecto a la titulación que poseen 43,9% son licenciados o graduados, el 
42,9% diplomados y un 13,2% doctorado/máster/tercer ciclo. 

El 85,8% son mujeres. La edad media de los participantes es de 40 años, el 
mínimo de edad es de edad es de 21 años y el máximo de 64 años. El 79,2% 
trabajan en centros públicos, el 15% en centros concertados y el 5,8% en centros 
privados. Con respecto a la experiencia docente contamos una media de 14,3 
años, siendo 0 el mínimo y 41 el máximo. 

Cuestionarios: 
 

PEC (Profile of Emotional Competence. Brasseur et al. 2013). Adaptación 
al español (Páez, D., Puente, A., Martínez, F., Ubillos, S., Filella G. 
y Sánchez F., 2016). 

Bienestar Psicológico (Riff, 1995). Adaptación al español (Díaz, D., 
Blanco, A., Moreno-Jiménez, B., Gallardo, I., Valle, C., Dierendonck, 
D., 2006). 

Perfil Estilo Educativo (Magaz, A. y García-Pérez, E. M., 2011). 
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Los cuestionarios se pasaron utilizando la herramienta Formularios de Google, 
su difusión fue a partir de aplicaciones móviles, redes sociales y email. Se realizó 
en el mes de febrero de 2018. 

El análisis cuantitativo se llevará a cabo a partir de un análisis ex post-facto con 
los instrumentos anteriormente señalados, el tratamiento de los datos se llevará 
a cabo a partir del programa informático SPSS (Statistical Package for the Social 
Sciencies). 

 
Resultados 

 
Tabla 1. Correlaciones entre factores de Perfil Competencia Emocional, Escala de Bienestar 

Psicológico y Perfil de Estilo Educativo. 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

1. CE            

2. Auto. ,56**
           

3. Rel. 

Pos. 

,43**
 ,45**

          

4. Aut. ,37**
 ,47**

 ,38**
         

5. D. Ent. ,54**
 ,70**

 ,52**
 ,56**

        

6. Pro. 

Vid. 

,53**
 ,80**

 ,48**
 ,43**

 ,73**
       

7. Cre. 

Per. 

,54**
 ,51**

 ,42**
 ,38**

 ,59**
 ,52*

 

* 

     

8. Sobre. -,11 -,02 ,02 -,20**
 -,14*

 ,01 -,08     

9. Aser. ,07 -,01 ,06 ,02 ,02 ,03 ,03 ,09    

10. Inhi. -,14*
 -,06 ,01 -,09 -,11 -,09 -,08 ,26*

 

* 

,09   

11. Puni. -,07 -,09 -,10 ,08 -,06 -,12 -,13 ,02 ,38** ,18*  

 

 
CE.Competencia emocional (PEC); F.Auto.: Factor-autoaceptación (PBP); F. Rel. Pos.: Factor- 
relaciones-positivas (PBP); F. Aut.: Factor-autonomía (PBP); F. Dom. Ent.: Factor-dominio-del 
entorno (PBP); F. Prop. Vid: Factor-Propósito-de-vida (PBP); F. Crec. Per: Factor-crecimiento- 
personal (PBP); Sobre.: Total-sobreprotector (PEE); Aser.: Total -asertivo (PEE); Inhi.: Total- 
inhibicionista (PEE); y Puni.: Total-punitivo (PEE). 
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral). * La correlación es significativa en el 
nivel 0,05 (bilateral). 

Discusión 

Los resultados de la investigación muestran que los docentes participantes 
tienen una competencia emocional alta en su mayoría puesto que la puntuación 
media es de 198 y se entiende como CE alta a partir de 193, teniendo un máximo 
de 270 y un mínimo de 123. 
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El perfil de estilo educativo mayoritario es el asertivo 66,5% (153 docentes), 
siguiéndole el estilo falso asertivo con un 22,2% (51 docentes). 

En la tabla 3 en la que se presentan el estudio de correlaciones entre el total de 
CE, los factores de bienestar y los diferentes estilos educativos se muestra que 
la CE correlaciona de forma negativa con un perfil educativo de inhibición puesto 
que a mayor CE menos conductas relacionados con el estilo de inhibición, 
conductas como castigos aleatorios, pocos elogios, pocas situaciones 
controladas de aprendizaje etc. 

Con respecto a las correlaciones más significativas la CE correlaciona con los 
factores de bienestar: autoaceptación, relaciones positivas, autonomía, dominio 
del entorno, propósito de vida y crecimiento personal. Este estudio confirma 
nuestra hipótesis a mayor competencia emocional mayor bienestar. En los 
estudios de Pérez-Escoda y Alegre (2016) y Extremera y Rey (2016) ya se había 
observado una relación entre las competencias emocionales y bienestar. 

Los docentes que tienen una mayor CE entienden mejor la emociones, por lo 
que tienen mayores recursos para enfrentarse a los comportamientos negativos 
del entorno en el que se mueven, esto deriva en una menor insatisfacción de las 
experiencias negativas y disfrutar más a fondo de las positivas (López-Cassá, 
Pérez-Escoda y Alegre, 2018). 
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El presente trabajo forma parte de una investigación amplia (“Evaluación de la 
calidad del profesorado en universidades de México y España”- UADY-CA-69, 
SEP, México), orientada a estudiar y comparar los criterios que prevalecen en 
distintas universidades mexicanas y españolas al momento de evaluar la calidad 
de su profesorado. 

Acercarse al campo de la evaluación de la calidad del profesorado universitario 
del ámbito de Ciencias Sociales es una tarea compleja pero necesaria e 
imprescindible para describir y analizar cómo se están llevando a cabo, en el 
estado español las diferentes evaluaciones de la productividad científica del 
profesorado, por una parte, y de la actividad docente, por otra. Así pues, gran 
parte de los trabajos de investigación en este campo de conocimiento (Tejedor, 
2003; Tejedor, 2008; Imbernon, 2011; Pilar, 2014; Cano, 2015; 2016) toman en 
consideración y analizan distintos aspectos concretos de la evaluación del 
profesorado, tales como: qué evaluar, cómo evaluar, qué informes deben 
elaborarse y con qué finalidad, para qué debe utilizarse la información obtenida, 
oportunidades, dificultades y dilemas, etc. 

Sensibilizados por la temática y atendiendo a este contexto, durante el período 
2015-2016, desarrollamos un estudio cualitativo que pretendía estudiar, en una 
primera fase las pautas técnicas del modelo actual para evaluar la calidad del 
profesorado en las universidades españolas, ejemplificado en virtud de su 
aplicación en la Universidad de Barcelona y, en la segunda fase conocer las 
percepciones de los académicos acerca de este modelo de evaluación. 

Para ello, los principales instrumentos de recogida de datos fueron el análisis 
documental y la entrevista en profundidad. 

 
Nuestro interés se centraba en encontrar respuestas, entre otras a las siguientes 
interrogantes: ¿Cómo se debería realizar la evaluación de la calidad de la 
docencia del profesor/a? ¿Qué indicadores o criterios de excelencia de la 
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docencia se deberían contemplar?; ¿Cómo se debería realizar la evaluación de 
la calidad de la actividad investigadora del profesor/a? ¿Cómo debería 
compensarse o equilibrarse la relación docencia-investigación en la evaluación 
de la calidad del profesorado? 

Entre los hallazgos más importantes, cabe destacar algunos dilemas suscitados 
respecto a las políticas y prácticas actuales de evaluación de la actividad 
investigadora y de la calidad de la docencia del profesorado en Ciencias 
Sociales, tales como: ¿Publicar en JCR es equivalente a una investigación de 
calidad? o ¿Para qué se evalúa? ¿La evaluación del profesor o profesora 
representa una oportunidad? ¿Existe relación entre calidad y evaluación? 

Así pues, según los resultados obtenidos en la investigación, cabe señalar que 
la obsesión por publicar en revistas de impacto (“la obsesión JCR” o el 
colonialismo cultural e investigador) levanta muchas críticas por la simple razón 
de que la evaluación nace en el campo de las ciencias puras y que después se 
generaliza a todo tipo de conocimiento científico. 
Y esta realidad, tal como argumentan los académicos entrevistados, comporta 
varios problemas como las que sintetizamos a continuación: 

 

- La creación del conocimiento en el campo de las ciencias sociales es 
distinta a la de otros campos de conocimiento. 

- La producción en el ámbito de las ciencias sociales sigue generando, en 
la comunidad científica el debate y la controversia no acabada, respecto 
a si es conocimiento científico o divulgación. Hablamos aquí del debate 
histórico no resuelto entre ciencias sociales versus ciencias puras y el 
debate de que las ciencias sociales, todavía no tienen un corpus 
suficientemente reconocido. 

- La discusión de si las producciones (publicaciones) sometidas a la 
evaluación pueden ser objeto de valoración o pueden reflejar una calidad 
de la investigación. 

 

Resumiendo, estos resultados vienen a expresar que “se evalúa la producción 
de un profesor o profesora, a veces sin tener en cuenta el contenido de lo 
evaluado o dar mucha importancia a su impacto en determinadas revistas que, 
en algunas áreas como Educación, a veces no llegan a la práctica limitándose a 
una aportación académica para beneficio más personal que institucional” 
(Imbernon, 2011: 147). 

Por otra parte, los resultados del estudio ponen de manifiesto que en el campo 
de las ciencias sociales no existe una cultura positiva de la evaluación de la 
docencia. Entre las razones o explicaciones a las que hacen alusión, con 
frecuencia los académicos entrevistados destacamos los siguientes aspectos 
más relevantes: 

 

- El profesorado no vive el proceso de evaluación de la práctica docente 
como una oportunidad de mejora, sino más bien como un “trámite” o 
“sentencia” que se ha de cumplir y que comporta un complemento 
retributivo. 
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- La evaluación realizada a través de las encuestas de opinión de los 
estudiantes tiene poca incidencia en la mejora de la práctica docente, ya 
que es percibida como la constatación de un hecho, que carece de 
mecanismos de mejora. 

 
- A diferencia de los “sexenios” en investigación, que son más difíciles de 

conseguir, parece que la docencia es “más barata” ya que los índices de 
evaluación positiva de los quinquenios docentes son muy altos. 

 

Estas percepciones tienen que ver con que la evaluación en el campo de la 
docencia representa una realidad nueva, con una institucionalización más 
reciente y en la que, muchas veces se intenta replicar el modelo de evaluación 
de la investigación. Los profesores entrevistados consideran que no se puede 
desligar esa idea de calidad de la docencia con lo que sí está muy asentado que 
es la manera de evaluar la calidad de la investigación. 

Finalmente, si tuviésemos que realizar algunas propuestas de mejora de las 
actuales políticas y prácticas de evaluación de la calidad del profesorado 
universitario, estas serían: 

 

• Tener en cuenta otras bases de datos aparte de JCR como índices de 
calidad de la evaluación de las producciones de los profesores y 
profesoras universitarias. 

• Cada campo de conocimiento debería examinar y revisar sus criterios de 
calidad y decidir que “productos” deberían ser objeto de evaluación. En 
definitiva, realizar una reflexión de lo que significa evaluar en cada campo 
de conocimiento y que es lo que genera valor añadido y retorno a la 
universidad. 

• Aplicar otros mecanismos de evaluación de la calidad docente del 
profesorado a través de unas evidencias directas (evaluación por pares, 
entre compañeros, entrevistas con los alumnos, con el propio docente, 
etc.) 

• Definir un sistema de evaluación del profesorado visto como mecanismo 
de toma de decisiones de mejora y no de “enjuiciamiento” al profesor. 

• Pensar en un sistema de evaluación del profesorado más global que 
integra de manera armoniosa todas las dimensiones, y no por parcelas. 
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Introducción 

La investigación que presentamos sirvió como punto de partida o fase de 
emergencia, para el inicio de mi tesis doctoral, a través de un estudio biográfico- 
narrativo sobre mi propia experiencia centrada en el proceso de inserción a la 
profesión docente. 

Desde la reflexión sobre mi experiencia se construye un relato de vida centrado 
en aspectos sobre la construcción de la identidad profesional, el perfil 
competencial docente y los diferentes perfiles de formación docente que 
acompañan al maestro durante este proceso a caballo entre la formación 
Universitaria y el desarrollo como profesional asentado tras varios años de 
experiencia. 

Y es en la base, en la atracción hacia la profesión, formación inicial, la selección 
e integración en la vida profesional donde radica el principal problema. (Bustos, 
2016; López Rupérez,2014; Egido Gálvez, 2010). Los estudios internacionales 
como el TALIS (2008 y 2013) (Teaching and Learning International Survey) de 
la OCDE insisten que esos son los puntos clave para favorecer el fortalecimiento 
de la profesión y añade que se debe convertir la docencia en una carrera 
atractiva para que esto ocurra. 

Se pretende con este estudio mejorar tanto la formación inicial como el proceso 
de selección, inserción acompañamiento a la luz de lo vivido en estos seis años 
de carrera profesional. También se pretende dar respuesta a la necesidad de 
establecer pautas para que se considere al magisterio como una auténtica 
profesión. Una profesión docente que no goza de la fortaleza ni tradición como 
señala López Rupérez (2014) pese a las habituales referencias en los artículos 
académicos. Aún hay, por lo tanto, una concepción débil de nuestra profesión. 

Metodología 

Para ello, en el presente estudio vamos a empezar por la realidad más cercana, 
mi experiencia aún reciente, como reflejo de la situación actual que se plantea 
a un alumno recién Graduado en Educación Primaria cuando sale al mundo 
laboral. 

La reconstrucción biográfica permite significar y dar sentido a las ideas, acciones 
y decisiones de un sujeto. A partir de elaboraciones personales puestas en 
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acción en un diálogo, en el que el pasado se hace presente y el presente 
encuentra significado. (Veiravé, Ojeda, Núñez, y Delgado,2006:11). 

Para el diseño de investigación hemos seguido a Pujadas (1992) establece 
cuatro etapas en la elaboración de una historia de vida en las cuales voy a basar 
mi plan de investigación. 

1. Fase inicial: elaboración del marco teórico. 

2. Fase de encuesta o recopilación de información: a través de un relato 

autobiográfico de vida. 

3. Registro, transcripción ir a la oración: en esta etapa se prepara, ordena y 
categoriza la información en unidades de contenido para iniciar la siguiente fase. 
Tras la escritura del texto y revisión de documentos de soporte y apoyo y el 
establecimiento del plan de trabajo, el siguiente paso consiste en la reducción 
de los datos a partir de su codificación. 

Las principales categorías extraídas fueron: la identidad profesional, el perfil 
competencial docente y los diferentes perfiles de formación docente. 

4. Fase de análisis e interpretación: se labora el contenido el relato de vida a 

partir de las categorías de análisis. 

Estas fases se pueden encuadrar en lo que Zabala Espejo (2009) llama “Proceso 
de engranaje circular” como proceso de investigación cualitativa. 

El autor afirma que la trayectoria de la investigación cualitativa no es lineal 
vertical ni lineal horizontal, es de tipo engranaje circular, en la que todos los 
componentes deben engranar bien secuencialmente en forma espiral para entrar 
en acción o movimiento teniendo como eje el problema contextual de 
investigación (sus componentes en el proceso pueden repetirse hasta la 
saturación de la información). 

El análisis de datos en nuestro caso nos obliga a someter al texto a múltiples 
manipulaciones en un proceso cíclico como ya hemos establecido de selección, 
comparación, validación e interpretación de la realidad investigada. Es 
importante destacar que llevar a cabo este tipo de investigación sin recurrir a 
software puede dificultar muchísimo la tarea de descubrir de conexiones en sus 
datos y de encontrar nuevas perspectivas. Para ayudarnos en la tarea hemos 
utilizado el programa QSR NUDIT-NVIVO11, un software que se dirige a la 
investigación con métodos cualitativos y mixtos. 

Tras la escritura del texto y revisión de documentos de soporte y apoyo y el 
establecimiento del plan de trabajo, el siguiente paso consiste en la reducción 
de los datos a partir de su codificación. 

Tras una primera lectura y posterior diálogo entre el tutor y yo, escogimos una 
serie de categorías abiertas o inductivas para el análisis y elaboración de la 
reflexión sobre el relato de vida y las contrastamos con tres categorías extraídas 
de la revisión bibliográfica (categorías teóricas): 

1. Identidad profesional: En esta categoría aglutinaremos los procesos, ideas y 
situaciones relativas a la docencia como profesión, su inserción, la visión de 
profesión compartida y construida socialmente, a partir de modelos y figuras 
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relevantes y cómo se va configurando a lo largo de los años y los centros 
escolares. 

2. Perfil competencial docente: Esta categoría aglutina todas las situaciones en 
las que se ponen en juego las competencias que como Maestro debo desarrollar 
y que vienen dadas muchas de ellas de los estudios de la titulación. 

3. Perfiles de formación docente: Esta categoría hace referencia a los diferentes 
momentos en los que como maestro he ido formándome desde la Universidad 
pasando por las prácticas y continuando por la formación continua por diversos 
cauces hasta llegar a plantearme un futuro en otros niveles educativos. 

Tabla 1. Categorías de análisis establecidas para el estudio. Elaboración propia 

Categoría Principal 

(teórica) 

Categorías específicas (inductivas) 

1. Identidad 

profesional 

Proceso de selección 

Tensión (profesional) entre especialistas y generalistas 

Personas relevantes en la docencia 

Relaciones con el centro y la comunidad educativa. 

Claustro 

2. Perfil competencial 

docente. 

Transición entre las diferentes etapas educativas 

Enfoque disciplinar de la educación primaria 

Incidentes críticos en la docencia 

Atención a la diversidad 

Relaciones con el centro y la comunidad educativa 

Vínculo Universidad-escuela 

3. Perfiles de 

formación docente 

Formación inicial 

Acompañamiento/supervisión 

Formación permanente 

Perspectivas de futuro 

 

Conclusiones 

Acerca de la identidad profesional encontramos necesidades de mejora en el 
proceso de selección docente puesto que no se encuentra un modelo que se 
ajuste a una evaluación más objetiva y con unos criterios similares para evaluar 
a todos los aspirantes, así como de la etapa de funcionario en prácticas, se 
genera en el maestro novel una situación de provisionalidad que lleva a intentar 
mejorar, en la mayor parte de los casos, la distancia a su localidad de referencia 
año tras año, hasta que se le adjudica una plaza definitiva (elegida o forzosa) y 
se le obliga a estar al menos dos cursos en ese centro. 
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En cuanto al perfil competencial, se puede señalar que ni la formación recibida 
(hemos de decir que salvo para el periodo de prácticas, y de una forma un tanto 
dispar e irregular, la Universidad tiene poco que ver con la escuela), ni el modelo 
de inserción profesional (concurso–oposición) se ajusta a lo estipulado por la 
Administración en el modelo de competencias profesionales puesto que no se 
ajustan a dicho modelo competencial que es el que se supone que debe tener 
un docente según la Administración. 

Por último, entre otras, se concluye que la formación inicial no hace énfasis en 
un tipo de escuela respecto a la otra, sino que suele omitir a la escuela rural. 
Esta omisión presenta a la escuela graduada como la escuela “normal”, 
quedando la escuela multinivel omitida al no plantearse los distintos modelos de 
escuela y su enseñanza en ellas. Otro aspecto referido a la formación inicial es 
la escasa importancia que se le da al “saber normativo y organizativo”. 

En cuanto a la supervisión y acompañamiento al funcionario en prácticas, 
podemos destacar la escasa o nula presencia de estos en el proceso. 

Muchas de las necesidades y dificultades se suplen gracias a la formación 
permanente. 
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Introducción 

Señalaremos aquí al igual que Tejada (2009) que no son pocos ya los listados 
de competencias que podemos encontrar en la investigación sobre la profesión 
docente. Una posible definición de competencia profesional docente sería: 

El uso consciente de los propios conocimientos, capacidades, habilidades, 
destrezas, valores, actitudes y comportamientos, para resolver situaciones y 
problemas concretos, superando retos, cumpliendo las funciones 
encomendadas y alcanzando los fines propuestos. 

Diferentes autores (Tejada, 2009; Gimeno Sacristán, 2010; Egido, 2010; Pérez 
Triguero, 2012; Bustos, 2015) destacan en sus aportaciones la poca coherencia 
que existe entre formación inicial y continua de los profesionales de la docencia. 
Y se llega a cuestionar el papel que la formación inicial tiene en la conformación 
de la competencia profesional. 

Las competencias docentes planteadas por la Administración, (para el ámbito de 
Castilla y León) deben ser las rectoras del currículum docente a articular, puesto 
que la lógica del perfil profesional, como señala Gimeno Sacristán (2010) da a 
las competencias de manera explícita un derecho a la gestión del currículo y por 
lo tanto, los módulos de contenido deben de estar en estrecha correspondencia 
con las unidades de competencia. 

Pero dichas competencias no solo deben estar presentes en la formación inicial, 
sino que deben plantearse como las directrices a seguir a la hora de seleccionar 
a los docentes, en nuestro caso de estudio, maestros de Educación Primaria, en 
los procesos selectivos de acceso al cuerpo. 

En un estudio previo (Bustos, 2015) ya intuíamos que en cuanto a este ámbito 
se puede señalar que ni la formación recibida ni el modelo de inserción 
profesional (concurso–oposición) se ajusta a lo estipulado por la Administración 
en el modelo de competencias profesionales. 

Metodología 

Hemos realizado un estudio comparativo entre las competencias del Modelo de 
competencias profesionales propuesto por la Administración y las propuestas en 
el currículo del Grado de Educación Primaria de la Uva y también en 
comparación con los criterios de evaluación propuestos para el último proceso 
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selectivo, para la especialidad de Educación Primaria en el año 2016 que 
aquilate dichas intuiciones de manera más explícita. 

El modelo elegido para el análisis será un modelo ilustrativo temático. Los textos 
son segmentados en fragmentos correspondientes a los temas y luego 
distribuidos en un esquema que no cambia de una unidad a otra; los extractos 
que se refieren a un mismo tema son inmediatamente reunidos y tratados 
transversalmente. 

Aunque diremos en este caso que las unidades de texto estudiadas se tratarán 
de forma separada puesto que creemos que es lo más conveniente puesto que 
suponen hitos diferentes en la carrera docente y provienen de entidades 
diferentes por lo que carecen de carácter de continuidad. 

Es importante destacar que llevar a cabo este tipo de investigación sin recurrir a 
software puede dificultar muchísimo la tarea de descubrir de conexiones en sus 
datos y de encontrar nuevas perspectivas. 

Para ayudarnos en la tarea hemos utilizado el programa QSR NUDIST- 
NVIVO11, un software que se dirige a la investigación con métodos cualitativos 
y mixtos. 

El siguiente paso consiste en la reducción de los datos a partir de su codificación. 
Siguiendo a Anguera et al. (1998) La codificación es un proceso de elaboración 
conceptual mediante un mecanismo representacional de los comportamientos 
específicos percibidos. 

Lo primero que debemos hacer es seleccionar las unidades de análisis. Estas 
son unidades de significado. En el conjunto general de los datos por referencias 
de unidades que resultan relevantes y significativas. Un texto puede ser dividido 
en distintas unidades análisis considerando a cada una como fragmentos en los 
que se aluden diversas ideas. Pueden ser palabras, líneas, oraciones complejas 
o párrafos. 

Nosotros hemos seleccionado, por un lado, las subcompetencias que conforman 
tanto las competencias generales como las específicas de la Guía para el Diseño 
y Tramitación de los Títulos de Grado y Máster de la Uva para el Grado de 
Educación Primaria, y por otro, los criterios de calificación del documento de 
evaluación para la fase de oposición de la especialidad de Educación Primaria 
en Castilla y León de la última convocatoria del proceso selectivo del Cuerpo de 
Maestros en 2016. 

Para la categorización, hemos utilizado como categorías generales las 10 
competencias profesionales del modelo profesional de la Junta de castilla y León 
y como subcategorías cada una de las 40 subcompetencias que las componen. 

Tras la realización del análisis de dichos documentos los resultados arrojados se 
detallan a continuación. 

Conclusiones 

En las pruebas selectivas, encontramos que de las 40 subcompetencias del 
modelo, solo se hace referencia a 19 de ellas, es decir, más de la mitad de las 
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subcompetencias exigibles al profesorado no fueron evaluadas en las últimas 
pruebas de oposición a los maestros de Educación Primaria, lo cual ya deja en 
evidencia lo poco fiables que son dichos instrumentos de evaluación para la 
selección. 

Dentro de las que se evalúan, la que más se tiene en cuenta con 10 referencias 
sobre 68 (14,7%) son las destrezas comunicativas. Le siguen la evaluación 
(11,7%) y el conocimiento científico-educativo y el conocimiento científico en las 
áreas y materias con un 10,2% cada una. 

No es hasta el 5º y 6º puesto que nos encontramos a subcompetencias 
relacionadas con la didáctica a través de las subcompetencias en metodología y 
actividades (5º) y programación (6º) con un 8,8 % cada una. Estas seis 
subcompetencias aglutinan ya casi un 70% de las referencias (67,8%). El resto 
de subcompetencias ya tienen 5 o menos referencias de codificación por lo que 
su presencia en términos de peso en la evaluación es bastante ligera. 

Si agrupamos dichas subcompetencias en las competencias profesionales 
evaluadas, nos encontramos lo siguiente: 

 
 

Ilustración 1. Competencias evaluadas en la oposición a Maestro de Primaria. CyL 2016 

Encontramos 3 grupos de competencias bien diferenciados: 
1. Las que seleccionan a los aspirantes: agrupan el 91% de las referencias (62 
referencias de las 68 totales), son tres competencias de las cuales destaca la 
competencia didáctica (41%) sobre las otras dos, la competencia comunicativa 
(28%) y la competencia científica (22%) 

2. Las que tienen una presencia casi testimonial en la selección de los futuros 
maestros de Educación Primaria. Suponen el 9% restante de la evaluación 
dividido en 4 competencias. 
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COMPETENCIAS PROFESIONALES EN LA FORMACIÓN INICIAL 
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• Competencia inter e intrapersonal y competencia digital (aproximadamente 
3% cada una) 

• Competencia organizativa y competencia en innovación y mejora (1,5% 
cada una aprox.) 

3. Las que no tienen presencia en la selección: Son tres competencias (trabajo 
en equipo, social-relacional y de gestión) que, pese a su importancia en la 
práctica, por la configuración del sistema selectivo no se evalúan, poniendo de 
relieve la poca validez del sistema. 

Podemos concluir que un sistema que evalúa menos de la mitad de las 
subcompetencias exigidas y que no tiene en cuenta todas las competencias 
profesionales que exige el puesto al que se aspira no puede ser el que seleccione 
a los maestros. 

En cuanto al Grado de Educación Primaria de la Uva, constatamos que las que 
obtienen casi la mitad de las referencias (48%) y por tanto, las competencias 
más importantes en la formación inicial de los maestros de Educación Primaria 
en la UVa son la competencia didáctica y competencia científica a partes iguales. 

 

Ilustración 2. Competencias del Grado de educación Primaria de la Uva vs Modelo Profesional 
de la Admón. 

Le sigue, dado el ámbito academicista de la institución más que por su posterior 
reflejo en el desarrollo profesional, la competencia en innovación y mejora. 

Seguidamente dos competencias que se reclamaba desde la literatura su 
necesidad formativa en los maestros noveles y claves para la educación del s 
XXI como son la social-relacional y la inter e intrapersonal. 

Pero si hay una temática o ámbito que en la sociedad que nos encontramos se 
debe abordar y en la realidad de los centros se hace plausible, es la gestión de 
la convivencia, y, como se desprende del gráfico esta es la tercera competencia 
menos desarrollada. Como competencias menos desarrolladas, volvemos a 
tener a dos que suponen el día a día de la profesión y que pertenecen a la 
denominada cultura profesional como son la competencia comunicativa (5%) y 
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la organizativa y de gestión de centro (4%) lo que supondrá un choque entre el 
maestro ideal de la formación inicial y la realidad a la que se va a enfrentar. 

Terminamos diciendo que este análisis se ha hecho sobre el papel, analizando 
únicamente los documentos de competencias del Grado y de Evaluación, por lo 
que para contrastar los hallazgos es necesario obtener información tanto de los 
protagonistas de la formación inicial, profesores y alumnos; como de los de la 
selección, tribunales, inspectores, comisiones de selección, etc. 
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Resumen 

En la presente comunicación se presenta una línea de trabajo llevada a cabo en 
el segundo curso del Doble Grado en Educación Infantil y Primaria en la Facultad 
de Formación del Profesorado y Educación en metodología cooperativa, tratando 
de averiguar su éxito y percepción de satisfacción del alumnado sobre dicha 
metodología mediante un cuestionario que midiera dicha satisfacción. Los 
resultados arrojan luz sobre dicha práctica, aportando e incidiendo en una mayor 
percepción de satisfacción y aprendizaje. De todo lo estudiado se extrae la 
conclusión de que es una metodología a seguir desarrollando y mejorando en 
ediciones futuras, puesto que es una forma de trabajar que aporta más 
beneficios que lo contrario, aunque conlleva diseñar y analizar profundamente la 
estructura para conseguir resultados óptimos. 

Introducción 

No cabe ninguna duda de que nuestra sociedad está cambiando con gran 
rapidez. La irrupción de la tecnología y de internet está condicionando muchos 
de los esquemas que teníamos incorporados hasta ahora pero que ya no están 
funcionando igual. La actual Sociedad del Conocimiento ha condicionado los 
espacios de enseñanza-aprendizaje, adecuándolos a una generación que tiene 
diferentes formas de aprender y que, por tanto, necesitan escenarios diferentes 
de aprendizaje. 

Desde las teorías del Aprendizaje Cooperativo existe evidencia teórica que 
fundamenta que aprender junto a otros es mucho más productivo que aprender 
individualmente. 

Aunque las virtudes de este método de aprendizaje han sido bien recibidas en la 
educación formal, especialmente en las etapas de Educación Primaria y 
Secundaria, no ha ocurrido lo mismo en el ámbito universitario donde se ha 
profundizado poco en diseñar escenarios de aprendizaje cooperativos en el aula, 
limitándose a exigir trabajo en equipo al alumnado fuera del aula. La metodología 
de aprendizaje universitario suele limitarse a clases magistrales por parte del 
profesorado y trabajos en grupo fuera del horario lectivo para profundizar o 
investigar sobre diferentes temas. 
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Sin embargo, en el momento actual, las universidades españolas están en una 
fase de continuo cambio que está afectando al proceso de enseñanza- 
aprendizaje de una manera muy profunda, ya que se ha de reforzar la enseñanza 
práctica y su contacto con el mundo laboral además de enseñar la materia o 
materias correspondientes (León Guerrero, Ma J. & Crisol Moya, E., 2011). 

La metodología cooperativa es un tema de gran discusión en Facultades y 
estudios relacionados con la Formación del Profesorado puesto que se trata de 
aportar una profesionalización del alumnado que posteriormente se encargará 
de formar y educar a futuros ciudadanos. Parece obvio que formar a los futuros 
docentes tiene que ver con enseñar destrezas y competencias que permitan 
aprender dichas metodologías para poder ponerlas en práctica. También parece 
bastante obvio que el aprendizaje de dicha metodología tendrá sentido que se 
realice de manera práctica y activa, por lo que en la presente comunicación 
abordaremos cómo se diseñó una asignatura del Doble Grado de Educación 
Infantil y Primaria mediante aprendizaje cooperativo. 

Objetivos 

Como objetivo fundamental se planteó llevar a cabo una experiencia de aula 
universitaria en la que se trabajara mediante la metodología cooperativa durante 
todo el cuatrimestre, introduciendo técnicas de aula, proyectos y destrezas de 
pensamiento. El propósito fundamental es generar espacios y tiempos de aula 
para fomentar la adquisición de diferentes competencias en el profesorado del 
futuro, vinculadas a una metodología que promueve la comunicación y el 
intercambio de ideas. 

De manera más particular, los objetivos que se plantearon fueron los siguientes: 
 

• Comprobar que la metodología cooperativa mejora la satisfacción de los 

aprendizajes del alumnado. 

• Mostrar otra metodología de aula para el profesorado del futuro. 

• Practicar estrategias que estimulen el pensamiento crítico en el alumnado. 

• Mejorar el ambiente en el aula mediante actividades grupales que 

generen una buena cohesión de equipo. 

• Aumentar las opciones de desarrollo y aprendizaje en la materia por la 

multitud de actividades propuestas. 

• Conocer las peculiaridades del ámbito universitario en la puesta en 

práctica de esta metodología. 

Metodología 

La metodología de trabajo para extraer los diferentes resultados del trabajo 
cooperativo en el aula se basó en diferentes acciones durante el curso, y se 
evaluó la satisfacción y el aprendizaje mediante un cuestionario que se pasó a 
los alumnos de la asignatura en cuestión. 

Proceso de trabajo de aula 

Esta metodología se impartió en el primer cuatrimestre del curso 2017/18 y se 
aplicó en la asignatura “Desarrollo Cognitivo y Lingüístico” en el segundo curso 
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del Doble Grado de Educación Infantil y Primaria de la Facultad de Formación 
del Profesorado y Educación en la Universidad Autónoma de Madrid. 

Para la puesta en marcha se llevaron a cabo diferentes acciones que pasamos 
a detallar a continuación: 

 

• Dinámicas de grupo para la creación de equipos heterogéneos y cohesión 

grupal, así como para la concienciación y reflexión sobre el trabajo en 

equipo. 

• Actividades individuales apoyadas por el equipo. 

• Actividades grupales: tanto grupos heterogéneos como grupos de 

expertos. 

En concreto se utilizaron diferentes técnicas de trabajo cooperativo para trabajar 
dichas actividades como: 

 

• Técnicas de trabajo individual apoyado por el equipo y habilidades 

metacognitivas: 1-2-4, Lápices al centro, Compara y contrasta, 

elaboración de e-porfolio. 

• Actividades colaborativas en Grupos de Expertos: técnica del puzzle, 

investigación de clase, torneo por equipos. 

• Utilización de tecnologías: línea del tiempo, glosario y sopa de letras en 

plataforma, test de autoevaluación, Kahoot. 

Todo lo que se realizó en clase tuvo su eco en la plataforma Moodle y muchas 
de las actividades se realizaron a través de los recursos disponibles en ésta. 
Al finalizar la asignatura se pasó un cuestionario al alumnado, basado en García 
Cabrera, M., González López, I., y Mérida Serrano, R., (2012), para que pudieran 
reflejar su satisfacción con la metodología, así como su percepción de 
aprendizaje con respecto a otras asignaturas que emplean una metodología más 
tradicional. 

Muestra 

El número de alumnos y alumnas en el curso fue de 68 en total, de las cuales 66 
eran mujeres y 2 hombres. 

Se dividieron en grupos de seis miembros y en algunas ocasiones de siete, 
aunque no se pudo aplicar la variable de heterogeneidad en cuanto al sexo. La 
asignación de los equipos se hizo aleatoriamente mediante una dinámica de 
grupos. Cada miembro de cada equipo tenía un rol asignado que iba rotando 
cada tres semanas. 

Además, todos los equipos contaban con un Cuaderno de Equipo que servía 
para evaluar y autoevaluarse en todas las acciones y trabajos desarrollados 
dentro del grupo. En dicho cuaderno se adquirían compromisos personales y 
grupales, así como se realizaba la autoevaluación correspondiente al ejercicio 
de los roles y otras funciones vinculadas a las tareas. 
El cuestionario fue respondido por un total de 59 personas de esas 68. 
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Conclusiones 

A partir del análisis de la lectura de los resultados podemos concluir que de modo 
general la metodología cooperativa ha contribuido a mejorar la satisfacción en 
los aprendizajes, especialmente en competencias sociales y tomas de 
decisiones. Es cierto que difieren un poco más en si han recibido mejor los 
aprendizajes de la asignatura, que, si bien no es negativa la valoración, no es 
tan alta como en los otros. 

Parece que la mayoría del alumnado cree que esta metodología es buena para 
su futuro como docentes. Además, parece que a la luz de los resultados el 
ambiente de clase y el conocimiento mutuo entre las alumnas ha sido positivo, 
lo que puede estar contribuyendo a un mejor ambiente y mayor cohesión. Si bien 
un cuatrimestre es tiempo insuficiente para poder llevar a cabo un trabajo 
profundo de desarrollo de habilidades sociales. Además, se trataba de un grupo 
muy numeroso, lo que dificulta dicho objetivo. 

Ha habido una valoración positiva en su mayoría de las actividades propuestas, 
lo que nos indica que ha existido dicho aumento, además, se ha contribuido a 
una mayor diversidad de técnicas y esto ha sido valorado positivamente por el 
alumnado en su mayoría, especialmente en aquellas actividades donde el 
resultado no tenía por qué ser grupal, pero si el proceso que era apoyado por el 
equipo. 
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Introducción 

 

En el marco del II Plan de Igualdad entre Mujeres y Hombres de la Universidad 
de Valladolid (UVa) durante el curso 2017/18 se desarrolla un Proyecto de 
Innovación Docente en el que participan 16 profesoras y profesores de las cuatro 
Facultades de Educación de nuestra universidad que tiene dos objetivos 
principales: el primero, diagnosticar creencias y actitudes hacia la igualdad de 
género del alumnado de primer curso de los títulos de grado de Educación 
(Infantil, Primaria y Educación Social); el segundo, realizar un diagnóstico y 
análisis de sexismo en las prácticas docentes en dichos grados e iniciar 
posteriormente, en cursos sucesivos, propuestas que mejoren la inclusión de 
contenidos, estrategias y recursos para implementar la perspectiva de género 
siguiendo algunas iniciativas en otras universidades españolas (Provencio 
Garrigós & Arráez Llobregat, 2016; Rodríguez et al., 2016). Dicha perspectiva 
pretende concienciar de la importancia de la formación en este campo (Díaz de 
Greñu, 2012), de futuros profesores y profesoras de infantil, primaria y 
educadores/as sociales para paliar y evitar la violencia de género, que ha 
experimentado un desarrollo espectacular en las últimas décadas (Echeburúa, & 
Redondo, 2010). 

El objetivo de esta comunicación es presentar, de forma somera, los resultados 
de la primera fase del proyecto de innovación: describir, a grandes rasgos, el 
instrumento empleado para diagnosticar creencias y actitudes, analizar desde 
una perspectiva de género el perfil dominante en el alumnado del primer curso 
de los grados mencionados y realizar una primera aproximación con los datos 
obtenidos al contexto familiar del alumnado con relación a las estructuras 
patriarcales todavía dominantes. 
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Metodología 
 

Se plantea un diseño de investigación longitudinal (las fases descritas 
anteriormente) y transversal (análisis y entrega de un cuestionario en varios 
campus y grupos en un mismo periodo de tiempo, primer cuatrimestre del curso 
2017/18). Dicho cuestionario con el título Conocimiento, Percepciones y 
Actitudes del Alumnado sobre Cuestiones de Género fue validado y utilizado en 
la Universidad de Jaén, su autora nos dio permiso para usarlo (Blázquez, 2016). 
Desde una línea metodológica mixta se analizan, con un enfoque hermenéutico 
y descriptivo, las preguntas que componen el instrumento y los resultados del 
primer bloque de cuestiones dado que el análisis exhaustivo de las respuestas a 
la totalidad del cuestionario hubiera excedido los límites formales de la presente 
comunicación. 

El cuestionario está compuesto por 33 ítems (distribuidos en tres bloques: 1) 
datos personales, contexto familiar y funciones desempeñadas por miembros de 
la familia; 2) conocimientos y actitudes hacia la situación de las mujeres en 
España y 3) estereotipos y percepciones en torno a la violencia de género). La 
muestra está formada por estudiantes de primer curso en su mayoría (aquellas 
personas a las que el profesorado integrante del PID tenía fácil acceso, es decir, 
en su vertiente cuantitativa, se trata de una investigación no experimental con 
una muestra casual, pero con alto nivel de representatividad de la población en 
conjunto, es decir, con respecto a la totalidad de estudiantes de primer curso de 
los grados de Educación). Contamos con 339 estudiantes de los grados de 
Educación Infantil, Primaria y Social (30% chicos y 70% chicas, con mayor 
diferencia porcentual en Infantil con alrededor de un 90% de chicas). Según los 
datos proporcionados en la UVa (2016) en estos grados suele haber un total de 
alrededor de 670 mujeres matriculadas y 210 hombres. El mayor número de 
chicos lo tenemos en Primaria, aunque sigue superándolo el porcentaje 
femenino (60-70%). El alumnado encuestado corresponde, por orden numérico, 
a los campus de Valladolid, siguiéndole Palencia, Segovia y Soria. Las 
asignaturas desde las que se realiza el proceso son Tecnologías de la 
Información Aplicadas a la Educación, Currículum y Sistema Educativo, 
Orientación y Tutoría con Alumnado y Familias, Didáctica General, Organización 
y Planificación Escolar y Educación para la Paz. 

 

Gráfico 1. Distribución del alumnado por grados 
 

 

Fuente: elaboración propia (se incluye la titulación conjunta de infantil y primaria) 
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Conclusiones 
 

El principal instrumento empleado y descrito anteriormente se fue pasando a los 
grupos mencionados. El profesorado integrante del PID detectó algunos 
aspectos susceptibles de mejora como la necesidad de eliminar sesgos en 
algunas preguntas sobre estereotipos que podían condicionar a priori las 
respuestas del alumnado o como la redacción confusa, pero fácilmente 
subsanable, en ciertas preguntas referentes a la situación familiar. 

El perfil del alumnado que cursa los grados de Educación es el de una persona 
joven entre 17 y 21 años que accede a los grados después de la realización del 
Bachillerato o lo ciclos de formación profesional, procede de un entorno de clase 
media o clase media-baja y a un tipo de familia convencional (padre y madre, 
con el padre como principal proveedor económico y la madre dedicada 
fundamentalmente a las tareas domésticas). Lo primero que llama la atención es 
la predominancia femenina que se corrobora en los estudios que existen sobre 
la segregación de itinerarios por sexos. La mitad declara tener pareja estable de 
distinto sexo y no tener descendencia (salvo excepciones que rondan el 0,6%). 
La gran mayoría es dependiente económicamente de sus familias, pero se da un 
porcentaje mayor de chicos que intentan compatibilizar con algún trabajo la tarea 
académica. Por tanto, podemos decir que el núcleo del que proceden reproduce 
el sistema patriarcal dominante, sin embargo, teniendo en cuenta un primer 
análisis del resto de datos y preguntas del cuestionario, el estudiantado 
cuestiona este sistema, especialmente las alumnas, lo critican y muestran 
sensibilidad ante el desigual reparto de funciones, manifiestan su interés por la 
formación en este campo dado que existe un desconocimiento generalizado de 
las raíces de la violencia de género (DíazAguado-Jalón, 2012). Los estudios 
realizados describen los déficits en el sistema educativo en lo que se refiere al 
tratamiento sistemático curricular de la formación en igualdad en los diferentes 
niveles educativos (Anguita, 2011; Asián, Cabeza y Rodríguez, 2015; Díaz de 
Greñu, 2012; Donoso-Vázquez y Velasco-Martínez, 2013; Simón, Elena, 2010). 
A pesar de ello, en este primer acercamiento, se detecta un rechazo a los 
estereotipos y los roles tradicionales y el deseo de cambio. 
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Introducción 

El aprendizaje-servicio (ApS) se configura como una propuesta metodológica 
innovadora que integra el servicio a la comunidad con el aprendizaje académico 
(Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2006). Puede ser una potente herramienta 
educativa para aprender contenidos, adquirir competencias y modificar actitudes 
(Tapia, 2013). 

El estudio que se presenta trata de valorar la percepción del alumnado 
universitario sobre la repercusión en el desarrollo de las competencias 
profesionales que ha tenido su participación   en   una   experiencia   de 
ApS. Además de valorar si existen diferencias en la percepción del alumnado 
en las variables estudiadas, atendiendo a la experiencia previa sobre ApS. 

Método 

En esta investigación participó el alumnado universitario (N=194) procedente de 
cinco universidades españolas de los Grados en Educación Social, Magisterio 
de Educación Infantil, Educación Primaria en Educación Física y Ciencias de la 
Actividad Física y el Deporte. 

Se utilizó un cuestionario validado sobre “Impacto de la metodología ApS en la 
Formación Inicial del profesional de la Actividad Física y el Deporte” que consta 
de 42 ítems. Para este estudio seleccionamos 11 ítems relacionados con la 
percepción del alumnado sobre las competencias profesionales relacionadas 
con la experiencia de ApS. Se respondía con una escala Likert (1 totalmente en 
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desacuerdo- 5 totalmente de acuerdo). El cuestionario se pasó vía online y los 
datos han sido recogidos durante el curso 2017-2018. 

Los análisis estadísticos se realizaron con el programa SPSS v.23. El nivel de 
significación para todos los análisis se estableció en P<0.05. Se calcularon la 
media y la desviación típica. Las diferencias entre las variables seleccionadas 
según su grado de participación en experiencia previas de ApS se analizaron 
con una t de student. 

Resultados 

trabajo desempeñado en el ApS me hizo aprender sobre mi profesión (4,36). (2) 
El ApS me ha permitido adaptar mis conocimientos al contexto de práctica (4,31). 
(3) La participación en ApS me ha permitido ser más responsable y protagonista 
de mi propio aprendizaje (4,30). Mientras que los valores más bajos indican que 
Mi ApS estuvo relacionado con las competencias profesionales (3,67). 
Solamente en el ítem He aprendido más los contenidos haciendo ApS en la 
comunidad que en las sesiones de aula (0,037 sig.) se obtienen valores 
significativos, en los estudiantes que habían participado previamente en 
experiencias de ApS. 

Conclusiones 

Podemos concluir señalando que las experiencias de ApS inciden en la 
formación inicial de los docentes, constatando que tienen mayor repercusión que 
las sesiones de aula. Además, haber participado previamente en experiencias 
de ApS no presenta diferencias significativas en las variables estudiadas. 
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Introducción 

En la última década hemos vivido en España –y seguimos viviendo- una grave 
crisis económica con repercusiones en múltiples ámbitos, entre ellos, el 
educativo. Las familias de muchos escolares han dejado de percibir ingresos, al 
tiempo que se ha recortado el presupuesto destinado a las escuelas y al 
profesorado. El desconocimiento de las consecuencias concretas de esta 
situación es el problema que guio el estudio al que aludimos en este texto. 
Nuestra pretensión era indagar en las repercusiones de los recortes 
presupuestarios, que se adoptaron por parte de la administración, como medida 
de contención económica en el sistema educativo (España, 2012). En esta 
ocasión exponemos una parcela de la investigación cualitativa realizada, cuyo 
propósito ha sido conocer las opiniones del profesorado de un colegio público de 
educación infantil y primaria, acerca de los efectos de la crisis económica en sí 
mismo y en su alumnado. 

El estudio de los efectos de la pobreza en la infancia es hoy día una constante 
en diversos países. Las investigaciones tratan de comprender cómo afecta la 
pobreza estructural a niñas y niños, así como de dilucidar qué se puede hacer 
desde el ámbito escolar para que este alumnado tenga éxito académico 
(Templeton, 2011; Jensen, 2013; Dell’Angelo, 2016). En nuestro caso particular, 
la irrupción de la crisis económica en España ha añadido a la pobreza tradicional 
o estructural un nuevo tipo de pobreza, la cual suele aparecer de forma 
repentina, afectando a personas que creían estar al margen de aquella. Es 
importante tener presente esta distinción aportada por Paugam (2007, 167), 
quien mantiene que aquí ha aflorado la pobreza descualificante, propia de 
sociedades “postindustriales”, que se enfrentan a un aumento fuerte del 
desempleo y del estatus precario del mercado laboral. 

Algunos trabajos denuncian en los últimos años las situaciones que está viviendo 
parte de la infancia en nuestro país (García-Gómez y Cabanillas, 2016, 2017; 
González-Bueno, 2014; Lorenzo, 2012; Tuñón y Salvia, 2012; Vecina et. al., 
2013). Y, junto a ellos, disponemos de los datos y los análisis que aportan 
diversas instituciones y organizaciones no gubernamentales como Pascual Roig 
(2013), UNICEF (2014), FOESSA (2017), Observatorio de la Infancia de 
Andalucía (2018), etc. Hay acuerdo unánime para afirmar, como lo hacen 
González-Bueno, Bello y Arias (2012), que la infancia viene siendo un colectivo 
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especialmente afectado por esta crisis económica, así como por las decisiones 
políticas que se han venido adoptando. 

 

Método, resultados y conclusión 

Para abordar nuestro propósito hemos adoptado un enfoque interpretativo, 
mediante una metodología cualitativa, que ha recogido los datos a través de 
entrevistas semiestructuradas en las que ha participado la mayoría del claustro 
de maestras y maestros. El guion de entrevista indagaba en diversos asuntos 
relativos a la incidencia de la crisis económica y, por lo tanto, de los recortes 
presupuestarios en el sistema educativo, tanto en el profesorado como en el 
alumnado, más la incidencia de la crisis en los hogares de éste. El colegio se 
encuentra en una localidad de menos de 7.000 habitantes en la provincia de 
Sevilla (a unos 25 kilómetros de la capital), en la cual las tasas de desempleo 
son muy elevadas. 

El análisis de contenido ha revelado resultados interesantes: la crisis, que afecta 
a estas maestras y estos maestros como trabajadores con relación a sus 
condiciones laborales (menor salario, horario extenso, sin sustituciones), 
también les condiciona a nivel emocional y profesional. Se afanan por conseguir 
que la crisis no repercuta en su docencia y no afecte al alumnado en las aulas. 
La brevedad de este texto nos impide hacer una presentación adecuada de los 
testimonios del profesorado, limitándonos a exponer algunas de sus palabras: 

"En el colegio se han notado algunos cambios con respecto a años 
anteriores. La calidad del material no es la misma, los recursos son 
limitados y las ayudas han sido cesadas por parte del Ministerio, por lo 
que nos conformamos con lo que hay" (Mo3) 

"Supongo que la crisis económica, los recortes en los sueldos y la falta de 
recursos crean un ambiente de desgana y crispación" (Ma2) 

"Creo que la crisis básicamente nos afecta en que está aumentando 
progresivamente la ratio por clase, de esta forma se ahorran unidades y 
docentes (…) El aumento de la ratio es una forma de llevar la clase con 
más dificultad de como se estaba llevando" (Mo5) 

"Creo que los maestros estamos totalmente concienciados de la 
importancia de la educación de los niños y por ello evitamos, en la medida 
de nuestras posibilidades, que noten en su educación la crisis por la que 
está pasando la sociedad" (Ma11) 

"Nosotros hacemos todo lo posible para que cada alumno, con sus 
virtudes y dificultades, se encuentre lo mejor posible dentro de su clase" 
(Ma15) 

"Los maestros trabajamos con menos materiales, pero con más 
imaginación para sustituirlos. Por lo que no creo que a mis alumnos les 
afecte tener más o menos recursos, puesto que yo intento que estén y 
desarrollen sus conocimientos lo mejor posible" (Ma13) 

Los resultados nos llevan a concluir que en este estudio se evidencia la imagen 
de un profesorado vocacional y profesional en su desempeño docente, afectado 
también a nivel particular por la crisis, pero empeñado en que todos los niños y 
las niñas reciban una educación de calidad, al margen de la situación económica 
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general del país y del sistema educativo e, incluso, al margen de la situación 
particular de cada familia. Se presentan estas maestras y estos maestros como 
escudos protectores, han asumido la responsabilidad de atenuar por sí mismos 
los efectos de la crisis en el alumnado. Y lo hacen desde una perspectiva que 
creemos se puede tildar en cierta medida de ingenua, pues las problemáticas 
que vive el alumnado suelen ser de calado, no siendo fáciles de superar (aunque 
quizás sí de enmascarar parcialmente). Creemos que se debe enfocar el 
problema desde una perspectiva más amplia, sistémica y compleja, pues se 
corre el riesgo de desvirtuar la realidad. Para ello es preciso seguir investigando 
en esta línea. 
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Resumen 

En este trabajo se expone la investigación llevada a cabo por Global Campus 
Nebrija en la elaboración del curso “E-teacher, cómo ser un maestro del blended 
learning” con el objetivo de otorgar al profesorado herramientas para mejorar las 
habilidades digitales que son necesarias para impartir docencia en los entornos 
virtuales, todo ello a través de la metodología Investigación-Acción. Para ello, en 
primer lugar, se realizó un estudio de detección de necesidades a través de 
diferentes herramientas. En segundo lugar, se trianguló toda la información 
obtenida y como resultado, se elaboró el diseño pedagógico del curso. Este 
mismo se implantó en el curso académico 15/16 como proyecto piloto a un grupo 
reducido de profesorado y posteriormente se amplió la muestra a toda la 
universidad. En la actualidad, han sido 4 ediciones las que se han llevado a cabo 
manteniéndose constante el número de estudiantes (alrededor de 80) que 
demanda matricularse. 

 

Introducción 

En el contexto educativo actual, las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (en adelante, TIC) exigen que los docentes desempeñen nuevas 
funciones y requieren nuevas pedagogías y planteamientos en la formación 
docente. Para desenvolverse de manera exitosa en una sociedad cada vez más 
exigente y compleja, los ciudadanos deben utilizar las TIC de manera eficaz. En 
este marco, el docente desempeña uno de los roles más importantes en la 
formación de su alumnado, servir de guía para que el alumnado adquiera no solo 
los conocimientos específicos de la materia sino las habilidades y destrezas 
necesarias para insertarse con éxito en el mercado laboral. Por lo tanto, el 
profesorado se convierte en la persona responsable de diseñar las 
oportunidades idóneas de aprendizaje. Las aulas de hoy en día (ya sean 
presenciales o virtuales) deben contar con profesorado que posea las 
competencias y recursos en el ámbito digital, de la misma manera que sea 
conocedor y experto de las materias a impartir. Las prácticas educativas 
tradicionales no son suficientes para que el alumnado adquiera las competencias 
necesarias para vivir en la sociedad del conocimiento y la información. 
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Método 

Este trabajo se enmarca en la Investigación-Acción de las necesidades de la 
formación en competencias digitales al profesorado que imparte docencia en 
entornos digitales en la Universidad Nebrija y en la estructuración de un curso 
sobre herramientas para mejorar la competencia digital del profesorado. 

El diseño de este estudio es, en primer lugar, la detección de necesidades que 
a su vez consta de varias fases: a) Definir el puesto de trabajo b) Identificar las 
tareas de ese puesto de trabajo; c) analizar los conocimientos, destrezas y 
competencias necesarias para desempeñarlo y, d) Identificar las discrepancias 
entre las tres fases anteriores para detectar cuáles son los puntos vacíos que 
hay que cubrir. La segunda parte corresponde a la elaboración del desarrollo 
instruccional del programa como resultado del análisis de la información obtenida 
y su posterior implantación. 

 

Población de estudio 

La población destinataria de este estudio es el profesorado que imparte docencia 
en entornos virtuales. Además, también participan tanto las direcciones 
académicas de las titulaciones como los gestores/as e-learning los cuales se 
encargan de la gestión de la titulación en el junto con las direcciones. 

 

Recogida y análisis de la información 

En esta fase se utilizaron diferentes métodos de análisis de información: 
 

- Observación: se establecieron una serie de indicadores individuales a 

través de los cuales cada gestor/a e-learning tenía que valorar si el 

profesorado cumplía las expectativas en cuanto a docencia online. 

- Checklist1: Los aspectos de una Checklist a valorar en relación con las 

TIC son: 

• Formato de las publicaciones; 

• Uso de contenido externo; 

• Contenidos empaquetados: SCORM; 

• Aprendizaje colaborativo; 

• Uso de las plataformas virtuales Nebrija; 

• Tipo de herramientas de colaboración (OneDrive, Wiki, entre otros) 

• Uso y variedad de las herramientas de interacción; y 

• Sesiones síncronas. 
 
 
 
 

1 Las Checklist es una herramienta de seguimiento por parte de dirección académica y de la 
gestora E-learning cuya finalidad es recoger la actividad docente de cada asignatura al finalizar 
el semestre. Esta información también es utilizada para extraer buenas prácticas, evidencias 
para las acreditaciones de las titulaciones, etc. La Checklist se compone de una parte académica 
(a completar por la coordinación académica), otra metodológica y otra de gestión (ambas 
cumplimentadas por la gestora de programa). 
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- Reuniones con la dirección académica: tiene la finalidad de hacer un 

balance del desarrollo de la titulación durante el año académico. En el 

caso que nos ocupa, se recaba información sobre el desempeño docente 

y su competencia digital. 

Asimismo, la Universidad Nebrija, anualmente desarrolla a través del Plan de 
Formación, diversas actuaciones en temas relacionados con el puesto laboral, 
complementando así la propia formación del profesorado y que, en el caso que 
nos ocupa, nos sirve como punto de partida en el análisis de las necesidades. 

Por lo tanto, una vez recabada toda la información, tanto de las formaciones 
como de los diferentes instrumentos especificados, y realizada una posterior 
triangulación de estos, la información obtenida nos indica que el profesorado 
continúa mostrando déficits importantes en competencias digitales. Ha 
trasladado la docencia presencial a la virtual y cuando ha comprobado que no 
era posible, ha necesitado nuevas guías, técnicas, modelos y herramientas 
sobre los que sostener su discurso pedagógico y formativo. 

 

Resultados 

El programa “E-teacher, cómo ser un maestro del blended learning” ha sido 
concebido con la finalidad de capacitar al profesorado que imparte docencia en 
entornos virtuales en competencias digitales. Además, este curso también ofrece 
la posibilidad de ser una acción de formación para el profesorado más avanzado 
en entornos e-learning como sinónimo de reciclaje, enmarcándose dentro del 
contexto que las TIC tienen en el campo de la enseñanza y aprendizaje. 

El diseño pedagógico ha sido realizado por personas expertas en la enseñanza 
e-learning. Basado en la detección de necesidades y en un análisis documental 
de otras universidades en títulos propios y oficiales, cursos de postgrado, así 
como jornadas y congresos sobre e-learning para observar las tendencias sobre 
formación docente en competencias digitales, se establecieron las unidades de 
aprendizaje, punto de partida desde el cual desarrollar posteriormente los 
contenidos de cada unidad. A modo de resumen, en la siguiente tabla se muestra 
las diferentes unidades de aprendizaje, los contenidos que se trabajan en cada 
módulo y los créditos ECTS por módulo: 
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Tabla 1. Diseño pedagógico 

Unidades de aprendizaje Contenidos Créditos 

 
 

 
Módulo 1: Diseño curricular: 

UD1: Introducción.  
 

 
2 ECTS 

UD2: Definición de persona. 

UD3: Propuesta de valor: estudiante. 

UD4: Propuesta de valor: profesor. 

UD5: Metodologías y 
potencialidades. 

 
Módulo 2: Recursos 

didácticos: 

UD6: Storyboarding.  
 
 

4 ECTS 

UD7: Herramientas de autor. 

UD8: Herramientas de colaboración. 

Módulo 3: Seguimiento 

y evaluación: 

UD9: Evaluación y retroalimentación. 

UD10. Portafolio de proyecto. 

Módulo 4: 

Tendencias: 

UD11: Tendencias.  
2 ECTS 

UD12: Conclusiones. 

Fuente: elaboración propia 

 

La metodología que sigue este curso está vinculada a la Metodología del 
departamento (Villalonga Gómez, 2016) basada en los principios de la 
Universidad Nebrija. Está fundamentada en una pedagogía del aprendizaje 
práctico (Lerning by Doing) potenciando el sentido crítico, la reflexión y la 
autonomía, siendo fundamental que el alumnado perciba la conexión entre los 
contenidos tratados y su aplicación práctica en la docencia. 

El alumnado tiene el papel protagonista en el proceso educativo, aprendiendo a 
aprender en un entorno digital y a ser competente en él, con una actitud crítica y 
reflexiva. Se hace uso de discusiones en foros de dudas, tutorizaciones 
individuales y grupales por videoconferencia y evaluaciones formativas 
(autoevaluaciones y actividades) a las que el profesor da una retroalimentación 
cuantitativa y cualitativa que servirá como motor motivacional y orientativo en el 
proceso de aprendizaje. Además, para fomentar el aprendizaje colaborativo, se 
hace uso de foros de discusión, videoconferencias y wikis. 

El curso “E-teacher, cómo ser un maestro del blended learning” lleva 
impartiéndose en la universidad desde el curso 15/16 y en la actualidad es la 4º 
edición finalizada. El total de alumnado matriculado ha sido superior a 250 y el 
total de estudiantes que superaron el curso es de 114. 

Al finalizar cada edición, se solicita cumplimentar una encuesta (tipo escala 
Likert) sobre satisfacción del curso para observar las posibles mejoras aplicables 
a la siguiente edición. En este caso, la encuesta obtuvo 21 resultados obteniendo 
un 6,2 (sobre 7) de satisfacción general del curso por lo que se puede decir que 
esta acción de formación cumple con las expectativas del profesorado. 

 

Conclusiones 

La formación del profesorado en competencias digitales sigue siendo objetivo de 
las administraciones nacionales e internacionales en cuanto se continúa 
legislando y adoptando nuevas medidas para fomentarla. Las instituciones 
educativas llevan a cabo planes de formación al profesorado para mejorar la 
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calidad de sus enseñanzas y así mejorar los procesos de inserción laboral. En 
este trabajo presentado, se concreta una acción de formación dentro del Plan de 
Formación de la Universidad y siguiendo el eje vertebrador de las directrices 
nacionales y europeas en competencias digitales educativas. Se ha podido 
revisar que el rol del profesorado ha cambiado en los últimos años debido a la 
incorporación de las TIC a las aulas y a las nuevas modalidades de enseñanza. 
Sin embargo, todavía se pueden encontrar indicios de trasladar la enseñanza 
presencial a la virtual. Del mismo modo, el profesorado se ha quedado estancado 
en el uso de las herramientas y funcionalidades básicas del campus virtual, por 
lo tanto, se hace necesario ofrecerle las formaciones adecuadas para que mejore 
su competencia digital y tenga a su disposición los recursos necesarios para 
mejorar su docencia online. En este caso, se elabora un curso que cubra las 
demandas de la sociedad actual del siglo XXI y que a lo largo de sus cuatro 
ediciones ha formado a 114 docentes con un alto grado de satisfacción por lo 
que, aunque es necesario seguir mejorando e impulsando las competencias 
digitales educativas, se puede decir que el profesorado de la universidad camina 
en la dirección de ser competente digitalmente y formar al alumnado en las 
estrategias, habilidades y destrezas demandadas. 
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En la presente comunicación pretendemos presentar algunos de los resultados 
procedentes de una investigación1 realizada en la Universidad de Barcelona 
(UB), dirigida a indagar en la percepción que estudiantes y profesorado de la 
titulación de formación inicial de maestros de educación primaria tienen acerca 
de los saberes y competencias que se están construyendo a lo largo del grado. 

Las investigaciones actuales insisten en la necesidad de trabajar en la formación 
de maestros la relación teoría - práctica, en la importancia que adquiere el saber 
experiencial en el desarrollo de la identidad docente y en el valor de una 
formación basada, no en la tradicional transmisión de contenidos, sino en el 
desarrollo de competencias en torno a una sólida formación conceptual, 
procedimental y actitudinal (Shulman (1987; Perrenoud, 2008; Tardif, 2004). En 
base a tales premisas, durante el período 2013-2016, desarrollamos en la UB un 
estudio cualitativo que combinó el análisis documental con narrativas 
procedentes de estudiantes de primer curso del grado, grupos de discusión con 
estudiantes de tercer curso que hubieran superado la formación básica y los 
prácticums I y II, entrevistas en profundidad con estudiantes de 4rto curso y 
entrevistas a profesores del grado y maestros tutores de prácticum. Nuestro 
interés radicaba en responder a los siguientes interrogantes: ¿Qué 
conocimientos son incluidos y cuáles excluidos en el desarrollo de los planes de 
estudio del grado de maestro de educación primaria? ¿Cuál es la percepción de 
estudiantes y formadores? ¿Cómo está siendo percibida la formación inicial por 
estos colectivos? 

Según los resultados obtenidos en la investigación, los aprendizajes logrados en 
el grado son variados y procedentes de las diferentes asignaturas y materias que 
componen la titulación. En general, los estudiantes de tercer y cuarto curso 
consideran haber adquirido las competencias transversales de trabajo en equipo, 
de resolución de conflictos, de observación y reflexión en la práctica y de 
adaptación a los diferentes contextos de actuación. También manifiestan haber 
construido una visión personal de la educación y un ideal de maestro. 

 
 

 

1 Proyecto de investigación “Desarrollo del conocimiento profesional a través del plan de estudios del grado de 
maestro en educación primaria. Perspectivas del alumnado y el profesorado” (I+D-EDU2012-39866-C02-02). 
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Según la información obtenida, en el grado predominan los aprendizajes vincula- 
dos a la adquisición del Conocimiento del Contenido y el Conocimiento 
Pedagógico General, es decir aspectos relacionados con las materias 
curriculares de la etapa de educación primaria y nociones pedagógicas de 
carácter general. También se aborda el Conocimiento del Curriculum desde una 
perspectiva teórica en las asignaturas de formación básica y en las obligatorias, 
y desde una perspectiva práctica en el prácticum. El Conocimiento Práctico 
Experiencial se construye fundamentalmente por la participación de los 
estudiantes en los tres períodos de prácticas, siendo casi inexistentes las 
aportaciones de los alumnos que reflejen la adquisición de este saber en las 
asignaturas de aula. 

Si bien parece existir un acuerdo generalizado respecto a la necesidad de que 
los maestros posean un profundo conocimiento del contenido que enseñan, en 
opinión de los estudiantes los vínculos entre el conocimiento del contenido y su 
proyección pedagógica en la enseñanza no están claros. El problema también 
se plantea sobre la duración, distribución y profundidad que ese conocimiento 
debería tener a lo largo del grado. En base a ello, es necesario reorientar el 
enfoque esencial de algunas de las asignaturas basadas en la didáctica de las 
materias, velando porque ofrezcan a los estudiantes indicios y herramientas 
suficientes para transformar el contenido en representaciones didácticas 
posibilitadoras de la comprensión y aprendizaje en la etapa de educación 
primaria. 

Esto tiene que ver con la intensificación de todas aquellas acciones que 
posibiliten a los estudiantes la adquisición de un Conocimiento Didáctico del 
Contenido. Este conocimiento se muestra en la habilidad para comprender todos 
los niveles y formas de la materia, de tal manera que el maestro pueda hacerla 
después comprensible al alumnado. El CDC se refiere a un tipo de conocimiento 
especializado que alude fundamentalmente a la conexión significativa entre el 
conocimiento de la materia y el conocimiento pedagógico general. Podría decirse 
que el efecto práctico del Conocimiento Didáctico del Contenido es lo que 
Chevallard (1997) denominaba “transposición didáctica”, es decir el proceso 
mediante el cual un contenido relevante para la enseñanza se convierte en 
conocimiento enseñado y por tanto —o al menos así se espera— aprendido por 
los alumnos. A través de los procesos de transposición didáctica, el maestro 
transforma el contenido disciplinar sobre el que basará su enseñanza y lo adapta 
a los requerimientos de la práctica real del aula. Al futuro maestro, según los 
resultados obtenidos, le faltaría justamente eso, saber cómo hacer la 
transposición didáctica, es decir cómo transformar el saber científico en saber 
para aprender. 

En otro orden de cosas, es también oportuno considerar la frágil presencia de 
las Tecnologías de la Información y la Comunicación en el grado, tanto como 
recurso mediador de los aprendizajes de los estudiantes en las diferentes 
materias como contenido indispensable a contemplar en la formación de 
cualquier maestro. Esta afirmación se sustenta en la opinión de los estudiantes 
y profesores participantes en la investigación, pero también en el análisis de los 
planes docentes de las asignaturas del grado, en los que las competencias 
vinculadas al uso e integración de las TIC en las actividades de enseñanza y 
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aprendizaje adolecen de una baja frecuencia (Competencias CG4 y CE9). Frente 
a la importancia otorgada a las TIC a nivel social y educativo, sorprende que el 
actual grado apenas se haga eco de estas consideraciones y no contemple en 
su estructura curricular una integración significativa de las TIC y más cuando en 
la normativa actual se hace hincapié en la necesaria utilización de los recursos 
digitales y telemáticos para la mejora de la actividad educativa (Art. 89 y Art. 104, 
LEC 2009). 

Finalmente, el desarrollo del plan de estudios de formación de maestros de 
educación primaria deposita poca atención en el Conocimiento de sí mismo y en 
el Conocimiento del Contexto. El primero incluye la conciencia de las propias 
autoteorías, las identidades deseadas por los estudiantes, los valores que 
tienden a representar y sus impulsos y necesidades afectivas. En tanto que los 
maestros son seres emocionales y los sentimientos, la imagen de sí mismos, la 
motivación y satisfacción son elementos que pueden determinar su actitud ante 
el trabajo, es necesario incluir de manera transversal tales aspectos en las 
asignaturas del grado, tanto en las que constituyen la formación básica y 
obligatoria como las de Prácticum y Trabajo de Fin de Grado. 

Pero sin duda alguna, la ausencia más clara en el plan de estudios del grado, en 
opinión tanto de profesores como de estudiantes, es el Conocimiento del 
Contexto, es decir aquellos saberes que posibilitarían una actuación competente 
en otras esferas que van más allá del aula. La práctica docente en las escuelas 
actuales plantea múltiples situaciones cotidianas que no se vinculan 
directamente con los procesos didácticos en las aulas. Las relaciones con la 
comunidad y, particularmente, con las familias y diversas instancias externas de 
soporte a la escuela, también forman parte —y cada vez más— de las tareas 
profesionales habituales del profesorado. 

Como una demanda explícita de estudiantes y profesorado, urge desde la 
formación inicial potenciar las competencias para las relaciones con las familias, 
servicios educativos y otros agentes externos al centro que, de manera cotidiana, 
colaboran con el profesorado y que contribuyen a la mejora de la educación 
escolar. 
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En las décadas recientes, la irrupción de nuevas teorías en el campo de la 
educación, sumada a la influencia de diferentes perspectivas y enfoques 
filosóficos, psicológicos y sociológicos, han ido redirigiendo a la EF a una revisión 
de sus supuestos pedagógicos y didácticos. Consecuentemente, se ha superado 
la orientación dualista, mecanicista y biologicista, que mantiene su hegemonía 
desde la fundación de los sistemas educativos, generando propuestas que 
pretenden ser una alternativa a dicha forma de entender y practicar la EF, 
defendiendo la aplicación de metodologías activas centradas en el aprendizaje 
del alumnado como garantía para ofrecer una EF de Calidad. 

En este sentido, son muchos los autores que se han interesado por el concepto 
de metodologías activas. Sin embargo, cuando indagamos en investigaciones 
que se hayan centrado en valorar las opiniones y percepciones del profesorado 
sobre el uso estas metodologías, son escasas las aportaciones. 

El estudio presentado forma parte de una investigación en el contexto de la EF 
y la aplicación de metodologías activas en Secundaria, como respuesta a las 
nuevas exigencias sociales y necesidades del sistema educativo actual, que 
aboga por un cambio de un modelo centrado en la enseñanza a uno basado en 
el aprendizaje (McLennan y Thompson, 2015). El objetivo planteado es valorar 
si existen diferencias en el tipo de aprendizajes desarrollados en función de si 
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conocen o no las metodologías activas, si han recibido formación específica 
sobre las mismas y del tipo de metodología empleada. 

En esta investigación participaron un total de 74 docentes de EF (56,8% hombres 
y 43,2% mujeres) de la etapa de Educación Secundaria y Bachillerato. El 
profesorado pertenece a 45 centros públicos, 21 centros concertados y 8 
privados. Un 32,4% tiene menos de 10 años de experiencia docente, un 37,8% 
entre 11-20 años y un 29,8% más de 20 años de experiencia. Para recoger la 
información se utilizó un cuestionario diseñado específicamente para esta 
investigación. El cuestionario fue sometido a la validación del contenido por 
expertos y mediante una prueba piloto. Así, el cuestionario final quedó 
conformado por 32 ítems. Las variables utilizadas en el estudio fueron: 
Metodología predominante en las clases de EF (tradicional, alternativa, mixta), 
¿Conoce las metodologías activas? (Si/No), ¿Ha recibido formación específica 
en metodologías activas para la EF? (Si/No), y las metodologías que utilizo en 
mis clases fomentan… (1-Totalmente de acuerdo-5-Totalmente en desacuerdo). 
Para la realización de los análisis estadísticos se utilizó el programa SPSS v.21 
Para valorar si existen diferencias en el tipo de aprendizajes que se trabajan en 
función de las anteriores variables se empleó la U de Mann-Whitney y la prueba 
de Krustal-Wallis (p<0.05). 

Los resultados muestran que un 81,1% de la muestra dice conocer las 
metodologías activas, pero únicamente un 9,5% dice emplear las metodologías 
alternativas en sus clases (señalando el aprendizaje cooperativo, aprendizaje 
basado en problemas, aprendizaje basado en proyectos, el aula invertida y la 
gamificación como las estrategias empleadas), predominando el uso de 
metodologías mixtas (83,5%). Por otra parte, un 31,1 % de la muestra señala 
haber recibido formación específica en metodologías activas. En los casos 
donde la respuesta ha sido afirmativa, el tipo de formación específica en 
metodologías activas, mayoritariamente, ha sido a través de cursos de formación 
en aprendizaje colaborativo y aprendizaje basado en proyectos. Entre los valores 
de las variables estudiadas aparecen diferencias significativas (p<0.05): (1) en 
función de si el profesorado conoce las metodologías activas, únicamente, en la 
variable “autonomía del alumnado”; (2) en función de si el profesorado se ha 
formado específicamente en metodologías activas, en las variables, “conexión 
de los aprendizajes con experiencias reales”, “aprendizaje constructivo”, 
“aprendizaje mediante la indagación y la resolución de problemas” y “aprendizaje 
interdisciplinar”; y (3) en función del tipo de metodología empleada durante las 
clases de EF (alternativa, mixta o tradicional), en las variables “autonomía del 
alumnado”, “responsabilidad social e individual”, “aprendizaje constructivo”, y 
“aprendizaje mediante la indagación y la resolución de problemas”. 

Estos resultados ponen de relevancia los retos a los que se enfrenta la EF en el 
siglo XXI (López-Pastor, Pérez, Manrique y Monjas, 2016): falta de adaptación 
metodológica en el proceso de enseñanza como respuesta a las nuevas 
necesidades sociales y superar problemas de profesionalidad entre los docentes 
respecto a su formación. Aunque la literatura revisada nos refleja un auge en la 
implantación de las metodologías activas en los centros educativos y un intento 
por parte del profesorado para aplicarlas en sus clases, el porcentaje de 
docentes en EF que dicen utilizarlas de forma predominante todavía es muy bajo, 
y, por tanto, se podría pensar que la renovación metodológica no es tan evidente 
como cabría esperar. A pesar de las nuevas exigencias y necesidades sociales 
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en el actual sistema educativo basado en competencias que suponen una 
necesidad de renovación metodológica en el proceso de enseñanza para ofrecer 
una EF de Calidad (McLennan y Thompson, 2014), el profesorado, 
mayoritariamente, afirma no haber realizado formación específica para afrontar 
las demandas educativas, desconociendo prácticas alternativas respecto a las 
tradicionales. Cuando valoramos si existen diferencias en el tipo de acciones 
desarrolladas en función de si han recibido formación específica sobre las 
mismas y del tipo de metodología empleada, encontramos que la mayoría de las 
variables no presentan diferencias estadísticamente significativas. Entre los 
resultados, atendiendo a si han recibido formación específica en metodologías 
activas, es de destacar como la formación en este tipo de metodologías facilita 
que el profesorado desarrolle determinados aprendizajes en clase como son: el 
aprendizaje autoconstruido, aprendizaje autodirigido, la resolución de problemas 
o el aprendizaje colaborativo. 

A través de esta investigación hemos tratado de acercarnos a un tema de gran 
relevancia y actualidad en el panorama educativo; cómo se perciben las 
metodologías activas, concretamente en la materia de EF en Educación 
Secundaria. Esta es una de las principales fortalezas de este estudio, junto con 
la utilización de un instrumento para recoger la información adaptado a las 
necesidades de la investigación y de la realidad a estudiar. Además, se ha 
utilizado una amplia muestra de docentes de Educación Secundaria procedentes 
de una gran diversidad de centros educativos. Sin embargo, también presenta 
ciertas limitaciones. Entre ellas está la valoración de la percepción que tienen los 
docentes de los aprendizajes que desarrolla en sus clases y no objetivamente 
qué aprendizajes se están trabajando. Además, no se recoge el tipo de 
estrategia metodológica activa que utiliza el profesorado para desarrollar cada 
uno de los aprendizajes que se desarrollan en el aula. Ante estos hechos, se 
evidencia la necesidad de desarrollar más estudios para profundizar en la 
realidad de las metodologías activas en las diferentes etapas educativas. Se 
debe insistir en valorar cuál es el empleo que se está haciendo de estas y en los 
beneficios que pueden tener para el aprendizaje y desarrollo del alumnado. Una 
futura línea de investigación podría ser aumentar la muestra a todo el territorio 
español y valorar qué metodologías se emplean y en qué tipo de aprendizajes 
se pone el foco en función de los contenidos que se trabajen. Otra futura línea 
de investigación consistiría en profundizar acerca de las implicaciones de la 
puesta en práctica de metodologías activas en EF en el proceso de enseñanza, 
así como intentar comprender las posibles repercusiones que tiene la 
implementación de este tipo de metodologías en el proceso de aprendizaje del 
alumnado. 

Como conclusión final, el estudio realizado muestra que, aunque una gran 
mayoría del profesorado de EF dice conocer las metodologías activas, el 
porcentaje que las emplea aún es muy reducido. Por lo tanto, dados los 
resultados de esta investigación, se extrae la necesidad de incidir más durante 
la formación del profesorado, en qué son y cómo se implementan las 
metodologías activas, poniendo de relevancia la apuesta por su uso como 
estrategia metodológica útil, para hacer frente a los nuevos cambios y 
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necesidades educativas y, por ende, la mejora de la calidad de los aprendizajes 
en EF. 
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En un tiempo en el que se toman “imágenes estáticas conductuales” de la 
infancia para someterlas “a examen”, la documentación pedagógica (Altimir, 
2011; Hoyuelos, 2007, 2013) ocupa un lugar referencial para captar “fotogramas 
en movimiento” que sí narren procesos de aprendizaje incorporados. Desde este 
presupuesto, el foco de la investigación se basa en describir y comprender las 
virtualidades educativas de la documentación pedagógica en el proceso de 
evolución y reconstrucción del conocimiento práctico (Pérez Gómez, 2008) de 
un grupo de cinco estudiantes de Educación Infantil de la Facultad de Ciencias 
de la Educación de la Universidad de Málaga que tienen dicha herramienta como 
propuesta de aprendizaje esencial de su Practicum II. 

El diseño de enfoque cualitativo (Flick, 2012) que se propone es el estudio de 
caso (Stake, 1998) a través de “la perspectiva de los que han participado en el 
mismo” (Rodríguez, 1999, citado en Mendoza, 2012, p. 25). En coherencia con 
lo anterior, y garantizando los principios éticos, se propone: 

• Análisis documental (Ruiz Olabuénaga, 2012) de sus portafolios de 
prácticas, documentaciones y reflexiones finales. 

• Análisis en profundidad de sus diarios de aprendizaje. 

• Entrevistas semiestructuradas (Kvale, 2011) a las estudiantes y su tutora 
académica. 

Con esto, hemos querido hacer énfasis en las construcciones conceptuales 
sobre su propio rol docente, entendiéndolas como “la integración en esquemas, 
modelos, mapas, guiones que dicen algo de la realidad” (Pérez Gómez, Soto y 
Serván, 2015, p. 86). En este sentido, la totalidad del grupo se va alejando de la 
imagen de docente como eje de la acción educativa, hasta valorar “momentos 
únicos y efímeros, que nos cuentan historias de esos niños y niñas […] y los 
aprendizajes que van adquiriendo” (Nora). 

Esta idea se va forjando gracias a la visión del “docente como investigador de 
Stenhouse” (Tutora). Una postura novedosa que supone una presión para un 
miembro del grupo argumentando que se a veces se veía “como exigiendo que 
pasara algo” (Laura). 
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Pero esto implica también una oportunidad para analizar las prácticas de sus 
tutoras profesionales con mayor profundidad, tomando conciencia de lo poco 
habitual que es la observación de los juegos e interacciones infantiles con 
reflexiones que subrayan que no han visto nunca “ninguna maestra que se haya 
sentado mientras los niños estén jugando y se haya parado a mirar” (Francisco). 

En resumen, nos llama la atención cómo la documentación pedagógica 
contribuye a concebir el aula como un “ambiente epistémico” (Pérez Gómez, 
2010) en el que el grupo construye una concepción de rol docente que nace 
como consecuencia de los procesos de aprendizaje de los niños y niñas. Un 
concepto que no sólo les sirve para autoevaluarse (y posiblemente reconstruirse) 
sino que también forma parte del bagaje pedagógico para analizar situaciones 
educativas. 
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Introducción 

 
Los docentes, como profesionales de élite, conscientes de su responsabilidad 
profesional de formarse, se superarían a sí mismos para poder desempeñar de 
forma óptima su papel como agentes de cambio y mejora social. 

Se presenta el apartado correspondiente al estudio de las las tareas 
profesionales perteneciente a un trabajo de investigación cuya finalidad es en el 
análisis del contenido de diarios profesionales elaborados por futuros docentes. 

Contextualización Teórica 

De acuerdo con Grau, Gómez y Perandones (2009), las instituciones 
responsables de la formación permanente del profesorado deben promover el 
desarrollo de capacidades tales como la innovación, la reflexión o la crítica del 
trabajo diario, que posibiliten una transformación pedagógica y metodológica. De 
esta forma limitaciones como la falta de formación, de promoción o de incentivos 
al trabajo realizado en este campo, podrán superarse. 

El desarrollo profesional es un proceso complejo que consiste en que los 
docentes adquieran nuevos conocimientos y trasladen ese aprendizaje a la 
práctica con el objetivo de favorecer el progreso de sus alumnos (Ávalos, 2011). 
De ahí la importancia de contar con un recurso metodológico que permite 
registrar y analizar dichos procesos, reflexionar sobre ellos, investigar sus 
causas y posibles soluciones y dar lugar a nuevas concepciones educativas a 
nivel práctico y teórico: el diario del profesor. Según Zabalza (2004): “Los diarios 
de clase son los documentos en los que los profesores y profesoras recogen sus 
impresiones sobre lo que va sucediendo en sus clases” (p. 15). 

Objetivos de la indagación 

El propósito general de la indagación es contribuir a elevar el nivel de calidad de 
la formación inicial del profesorado mediante la utilización del diario profesional 
docente. Por este motivo, en el presente trabajo presenta un sistema de 
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categorías que contempla qué tipos de contenido pueden formar parte de las 
temáticas más relevantes de los diarios centrados en la revisión de las tareas 
profesionales. 

El objetivo general de este trabajo es elaborar un árbol de categorías para 
analizar el contenido de diarios profesionales en relación con las tareas 
docentes. 

Como objetivos específicos cabe mencionar los siguientes: registrar los 
contenidos que integran y facilitar el análisis y valoración de los diarios 
elaborados por los futuros docentes durante su período de prácticas en centros 
educativos. 

Metodología 

Este estudio requiere metodología cualitativa puesto que Coleman y Unrau 
(2005, citados por Hernández, Fernández y Baptista, 2010, p.369) consideran 
que la investigación cualitativa es particularmente útil cuando el fenómeno de 
interés es muy difícil de medir, como es el caso de los diarios profesionales. Al 
tratarse de datos textuales, el diseño que se adecúa mejora nuestro propósito es 
el diseño narrativo de tópicos (Cresswell, 2005 y Mertens, 2005, citado en 
Hernández, Fernández y Baptista, 2010, p. 504). 

Para recoger los datos se seleccionan casos al azar, solicitando el 
correspondiente consentimiento informado y garantizando el tratamiento de los 
datos obtenidos teniendo en cuenta los criterios éticos que rigen la investigación 
cualitativa. 

Se elaboró un primer árbol de indización a partir del trabajo de García, Lahora y 
De Castro, (2009) que contemplan características, funciones y tareas de la figura 
educadora, y de la exhaustiva lectura de 10 diarios correspondientes a los 
estudios de Diplomatura en Magisterio de Educación Infantil (2009 -2012) y de 
otros 10 redactados por estudiantes de Grado, concretamente del curso 
2016/2017; todos ellos elaborados como tarea en la asignatura Prácticum II en 
la Facultad de Educación de la Universidad de Salamanca. 

Dicho árbol fue perfeccionado posteriormente mediante un proceso continuo de 
reflexión y discusión llevado a cabo durante meses entre dos investigadoras y 
un investigador hasta obtener una versión óptima y definitiva del mismo. 

Resultados 

En este apartado se presenta la última versión del árbol de indización: 

 

Figura. Versión definitiva árbol de categorías del diario profesional docente de Ed. Infantil. 

Fuente: Elaboración propia 
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PROPUESTA DE DEFINICIÓN DE LAS NUEVAS CATEGORÍAS INCORPORADAS 

3.3. Tareas Práctica profesional (qué hago). 

3.3.1. Enseñanza Absorbería todo lo relativo a la didáctica y el desarrollo del currículum, 
como es “metodología”, “agrupamientos”, “situaciones de enseñanza- 
aprendizaje”, “actividades habituales”, “actividades complementarias 
(de centro, intercentros, ciclo, nivel, internivel)”, “evaluación”, “registro 
de resultados académicos”, determinación de buenas prácticas 
didácticas, estrategias para mejorar la enseñanza… 

3.3.1.2.1. 
Programar 

Diseñar las actividades a realizar de acuerdo a los contenidos, la 
temporalización, las necesidades del grupo, los recursos disponibles 
y una metodología determinada. 

3.3.1.2.2. 
Desarrollar 
programación 

 

la 
Poner en práctica las actividades de acuerdo con lo establecido en la 
programación. 

3.3.1.2.3. 
Evaluar 

Valorar el grado de consecución de los objetivos planteados, la 
idoneidad de la programación y la propia ejecución profesional. 

3.3.3. Gestión Conjunto de acciones que se llevan a cabo para dirigir y administrar 
una tarea. 

3.3.3.3.1. 
Coordinación 
docente 

Colaboración entre diferentes personas o grupos con formación 
específica para la docencia. Por ejemplo: 
“Equipo docente”, “equipo de nivel”, 
“claustro”, Equipo de Orientación Educativa y Psicopedagógica 
(EOEP)… 

3.3.3.3.2. 
Coordinación con 
personal no 
docente. 

Profesionales de diversos ámbitos: “equipo psicopedagógico”, 
“equipo médico-sanitario”, “servicios sociales”, “personal de los 
servicios de madrugadores y de comedor”, “servicios auxiliares” … 

3.3.3.1. 
Formación inicial 

Formación básica específica en un área determinada. En este caso, 
estudios universitarios de Magisterio. 

3.3.3.2. 
Formación 
continua 

Actualización de conocimientos tras la formación inicial y durante el 
ejercicio profesional: cursos, charlas, congresos, otras titulaciones, 
etc. 

3.3.4.1. 
Investigación 
científica 

Proceso reflexivo, sistemático y   metódico de búsqueda 
conocimiento mediante la aplicación del método científico. 

de 

3.3.4.2. 
Investigación 
la acción 

 

en 
Concepto iniciado por Kurt Lewin, (1992) y desarrollado por Elliott, 
(1990) que consiste en explorar una situación social para mejorar la 
calidad de la acción y solucionar los problemas. 

 

Conclusiones 

Tras un minucioso proceso consistente en el estudio de la literatura sobre la 
formación del profesorado, el desarrollo profesional y los diarios docentes para 
poder fundamentar debidamente la investigación, así como en la lectura de 20 
diarios escritos por estudiantes de Magisterio de Educación Infantil de la 
Universidad de Salamanca en su asignatura Prácticum II, correspondiente al 
último curso de la titulación, se elaboró la primera propuesta de árbol de 
categorías para ser utilizado como elemento de análisis del contenido de los 
diarios profesionales. 
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Se valora de forma positiva el grado de consecución del objetivo general de esta 
indagación: elaborar un árbol de categorías para analizar el contenido de diarios 
profesionales en relación con las tareas docentes suficientemente completo y 
útil. 

Las sugerencias y discusión de la primera autora con tres investigadores, 
profesores de la USAL, durante el proceso de triangulación, dieron lugar al 
planteamiento de múltiples opciones, que se fueron perfeccionando 
progresivamente hasta obtener una versión final del árbol de categorías (Figura 
5) unánimemente aceptada. 

Se considera pertinente la aportación de este trabajo ya que la categorización 
establecida facilitará la realización del diario docente y su posterior análisis de 
contenido orientado tanto al desarrollo profesional y la mejora de la propia 
práctica como con otros fines investigadores. 
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Introducción 

La pregunta que se pretende responder con el presente estudio se cifra en hasta 
qué punto existe congruencia entre el nivel curricular de conocimiento 
matemático que adquieren los alumnos de tercero de Educación Infantil y el nivel 
curricular que se les exigirá al comienzo de la etapa de Educación Primaria. Cabe 
resaltar que la transición entre estas etapas incluye notables diferencias en 
cuanto a la organización curricular: el carácter globalizador de la etapa de 
Educación Infantil lleva a organizar los contenidos en tres áreas: “Conocimiento 
de sí mismo y espacio personal”, “Conocimiento del entorno” y “Lenguajes: 
Comunicación y representación” (D 122/2007, de 27 de diciembre). Por su parte, 
la etapa de Educación Primaria ofrece una distribución de las áreas en bloques 
de asignaturas entre las que diferencia: troncales (“Ciencias de la Naturaleza”, 
“Ciencias Sociales”, “Lengua Castellana y Literatura”, “Matemáticas” y “Primera 
Lengua Extranjera”), específicas (“Educación Artística”, “Educación Física” y 
“Religión” o “Valores Sociales y Cívicos”) y de libre configuración por las 
Comunidades Autonómicas. Y, lo que, es más, dentro de la asignatura troncal 
Matemáticas (que es en la que nos vamos a centrar), los contenidos se dividen 
en cinco bloques: “Procesos, métodos y actitudes en matemáticas”, “Números”, 
“Medida”, “Geometría” y “Estadística y probabilidad” (OE 519/2014, de 17 de 
junio). Además, mientras que en la etapa de Educación Primaria se ofrece una 
categorización de los contenidos por curso (de primero a sexto, salvo para el 
bloque 1: “Procesos, métodos y actitudes en matemáticas”, el cual se establece 
de forma común a toda la etapa), en el caso de Educación Infantil se consideran 
dos ciclos, el primero de 0 a 3 años y el segundo de 3 a 6 años, y los contenidos 
se ofrecen como comunes a todo el ciclo. 

Método 

Para analizar el grado de continuidad en cuanto a conocimiento matemático se 
van a utilizar los currículos vigentes en Castilla y León para Educación Infantil y 
para el primer curso de Educación Primaria (D 122/2007, de 27 de diciembre; 
OE 519/2014, de 17 de junio). Con el fin de crear un sistema de categorización 
que permita clasificar los contenidos matemáticos tanto de Educación Infantil 
como de primero de Educación Primaria, se ha realizado una revisión 
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bibliográfica para recabar información acerca de cómo estructuran los expertos 
dichos contenidos. Partiendo de la categorización propuesta por Sánchez, 
Monterrubio, Ramírez y Martín-Domínguez (2016) para este fin, se realizó una 
reorganización de las tareas originales del sistema de categorías en función de 
las taxonomías propuestas por diversos autores (Alsina, 2013; Canals, 1980; 
Castro y Castro, 2016b; Clements y Sarama, 2011; Engel, Amy Claessens, Watts 
y Farkas, 2016; Fuson, Clements y Sarama, 2015; Ginsburg y Amit, 2008; 
Sophian, 2013). Como resultado se obtuvo una nueva categorización, 
estructurada en cinco grandes bloques dentro de los cuales se incorporaron las 
tareas en función de su naturaleza: “Razonamiento lógico”, “Geometría”, 
“Números”, “Medida” y “Estadística y Probabilidad”. Para primero de Educación 
Primaria se han tomado todos los contenidos contemplados en el área de 
Matemáticas para dicho curso, mientras que para Educación Infantil se han 
seleccionado, de entre todos los contenidos propuestos para el segundo ciclo, 
aquellos relacionados con el conocimiento matemático. 

Resultados 

El Razonamiento Lógico se aborda en ambas etapas con el mismo número de 
contenidos (17), sin embargo, los aspectos en los que se centran difieren mucho 
entre ambas etapas, primando en Educación Infantil contenidos relacionados 
con la clasificación y la seriación, mientras que en Educación Primaria destaca 
notablemente la incorporación de contenidos referidos a la indagación. En el 
caso de los conceptos relativos a la Geometría, también encontramos bastante 
equidad en el número de contenidos que le atañen (6 en Educación Infantil y 8 
en Primaria) pero en este caso, más relacionados entre sí, ya que las habilidades 
espaciales para situarse en un espacio determinado se trabajan tanto en 
Educación Infantil como en Educación Primaria; así como los cuerpos 
geométricos se introducen en Infantil y se desarrollan más ampliamente en 
Primaria. Como era de esperar, en el apartado de Números, la cantidad de 
contenidos presentes en el currículum de primero de Educación Primaria (21) 
supera con creces a los establecidos para Educación Infantil (5), pero lo hace 
mostrando una cierta continuidad, ya que en Educación Infantil se trabaja 
principalmente la correspondencia uno a uno, la cual se sigue trabajando en 
primer curso de Educación Primaria, acompañada por la noción de cantidad y 
los contenidos referidos a la operación matemática. En el bloque Medida, de 
nuevo el número de contenidos que se dedican en una etapa y en otra es muy 
parecido (4 en Educación Infantil y 5 en Primaria), siendo además muy similares 
los contenidos matemáticos que abarcan, primando la medición y las magnitudes 
de tiempo. Por último, no constan en Educación Infantil contenidos referidos a 
Estadística y probabilidad, y solo aparecen dos en el currículum de primero de 
Educación Primaria, uno hace referencia al registro de datos y el otro a la 
interpretación de los mismos. 

Conclusiones 

En definitiva, curricularmente parece que existe un buen planteamiento en la 
sucesión de los contenidos matemáticos que se establecen para ambas etapas, 
siguiéndose en la mayoría de los bloques una secuenciación adecuada. Tan solo 
se aprecia cierta ruptura entre ellas en el Razonamiento Lógico, donde la riqueza 
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de contenidos abordados en Educación Infantil se pierde en primero de 
Educación Primaria. Por otro lado, cabe destacar que no todos los alumnos 
disfrutan de esta continuidad entre etapas, ya que aunque el porcentaje de 
escolarización en Educación Infantil es elevado (en torno al 97% según los datos 
aportados por el Instituto Nacional de Estadística, 2016), coincide que los 
escasos alumnos que no cursan esta etapa suelen pertenecer a minorías étnicas 
o a familias desfavorecidas, cuya incorporación al sistema educativo posterior 
no hace sino reproducir sus desigualdades y su desventaja social. 
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Introducción 

Desde hace un tiempo se está comenzando a hablar de transiciones al referirse 
a los cambios que los discentes abordan cada vez que pasan a un nuevo ciclo 
en su educación, lo que les plantea complicaciones en diferente medida. A lo 
que se añade que el paso a la Educación Primaria procede de una educación no 
obligatoria y por tanto menos reglada. Por último, destacar que la base de las 
Matemáticas se cimenta en estas edades tan tempranas y sirve de fundamento 
para aprendizajes posteriores, luego un mal planteamiento didáctico en estas 
etapas puede ser un motivo del fracaso que esta área está demostrando sufrir. 
Lo que en España se refleja al situarse por debajo del nivel marcado por la OCDE 
(Instituto Nacional de Evaluación Educativa, 2015). 

Método 

Para analizar el grado de continuidad de una etapa a otra, en cuanto a 
conocimiento matemático, se van a analizar tres proyectos educativos de tercero 
de Educación Infantil (Campuzano, 2011, 2012, 2014) y tres libros de texto de 
primero de Educación Primaria con sus respectivos cuadernillos y materiales 
complementarios (Basanta, 2015; Bernabeu, Carvajal, Martínez, Arias y Casado, 
2014; Bernabeu, Carvajal, Ulloa, Bellido y Arias, 2014; Díaz, Ferri, Hidalgo, 
Marsá y Pérez, 2015; Jiménez, Aliaga, García-Rincón, García y Fernández, 
2014), comparando sus contenidos en torno a cinco bloques: “Razonamiento 
lógico”, “Geometría”, “Números”, “Medida” y “Estadística y Probabilidad”. La 
elección del libro de texto como material objeto de análisis viene justificado, no 
solo por la repercusión que este tiene en la práctica docente del aula, regulando 
el desarrollo de las clases a partir de la estructuración de la acción del maestro, 
sino por la relevancia que tiene a su vez para el alumno, al ofrecerle los 
contenidos de forma organizada y adaptada a su forma de comprender el mundo 
(Blanco, 1994; Borre, 1996; Gather y Maulini, 2010; Mínguez y Beas, 1995; Rico, 
2015), hasta el punto de que, pese a los grandes avances en recursos TICs de 
los últimos años, el libro de texto continúa siendo el protagonista del proceso de 
enseñanza-aprendizaje de los contenidos matemáticos (Blanco y Belver, 2016; 
Fan, 2013, Nicol y Crespo, 2006), lo que ha derivado en numerosas 
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investigaciones y estudios, en los que se utiliza el libro de texto para analizar el 
tratamiento que se le da en la escuela al conocimiento matemático (Haggaty y 
Pepin, 2002; Jones y Tarr, 2007; Mengual, Gorgorió y Albarracín, 2017; Orrantia, 
González y Vicente, 2005). 

Resultados 

A grandes rasgos encontramos una distribución de los bloques de contenidos 
bastante equitativa en los proyectos de tercero de Educación Infantil (36% 
Razonamiento lógico, 31% Geometría, 23% Números y 10% Medida), mientras 
que en los libros de texto de primero de Educación Primaria, la mitad de la 
dedicación a contenidos matemáticos se centra en el bloque dedicado a los 
Números (50%), más de un tercio en el bloque de Razonamiento lógico (28%), 
repartiendo el resto entre los bloques de Geometría (14%), Medida (6%) y 
Estadística y probabilidad (2%). Respecto al Razonamiento lógico destaca la 
incorporación de la indagación y el abandono de la memorización de retahílas al 
pasar de Educación Infantil a educación Primaria. En el caso de los conceptos 
relativos a la Geometría, con el cambio de etapa pierden peso aquellos 
dedicados a la ubicación, y lo ganan las figuras con volumen y las simetrías. En 
el apartado de Números sobresale la dedicación que alcanza en primero de 
Educación Primaria el algoritmo de la suma y de la resta, mientras que en tercero 
de Educación Infantil primaba la correspondencia y la comparación. El bloque 
Medida se mantiene bastante equitativo, primando en ambas etapas el estudio 
de los contenidos referidos a las magnitudes de tiempo. Por último, aparecen en 
Educación Primaria los contenidos referidos a Estadística y probabilidad que no 
se habían trabajado previamente en Educación Infantil. 

Conclusiones 

En definitiva, podemos afirmar que existe una transición adecuada entre ambas 
etapas, en la cual, no solo se ofrece continuidad en la variedad de contenidos 
que se trabajan, sino que, además, se evidencia una evolución de los mismos, 
acorde al desarrollo cognitivo de los alumnos. Podemos considerar, por tanto, 
que la etapa de Educación Infantil prepara a los alumnos para los contenidos 
matemáticos que van a trabajar en primero de Educación Primaria, pero sin llegar 
a anticiparlos, lo cual podría resultar contraproducente, al correr el riego de que 
los alumnos encontraran tediosas las clases de Educación Primaria al trabajar 
conocimientos adquiridos con anterioridad. En este sentido, pese a no tratarse 
de una etapa de educación obligatoria, su escolarización se contempla del todo 
recomendable. 
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Introducción 

El ingreso de primaria a secundaria es, para muchos, “el comienzo del fin” 
(Fernández, Mena y Riviere, 2010). Es en esta etapa en la que se produce el 
problema del desenganche educativo (Rumberger, 2001). La Comunidad 
Europea y el Gobierno de España han impulsado medidas como acción 
preventiva como la Estrategia2020 y el Plan para la Reducción del Abandono 
Educativo Temprano. 

A nivel concreto, estas políticas no inciden directamente en la forma de trabajar 
del profesorado. Nuestro objetivo es establecer pautas para la prevención del 
abandono en la formación del profesorado, pautas establecidas por sus propios 
protagonistas. 

Método 

El método de trabajo está basado en la investigación cualitativa mediante 
historias de vida y entrevistas en profundidad. 

Se han elaborado 13 historias de vida con jóvenes menores de 35 años que en 
algún momento de su secundaria tomaron la decisión de abandonar los estudios 
y 4 entrevistas sobre el abandono educativo temprano a diferentes profesionales 
de la educación (Inspector, Directora de Departamento y Profesorado). 

Resultados 

Los resultados en torno a las experiencias escolares nos muestran diferentes 
líneas de reflexión que facilitan comprender el proceso de desenganche y, a 
partir de ahí, derivar propuestas educativas. 

 

 Tensión entre la rebeldía (caracterizando así el momento vital de los 

jóvenes por ser la adolescencia una etapa convulsa, de crisis) y la 

subordinación (efecto esperado por el sistema educativo que, orientado 

al resultado, espera únicamente la acomodación por parte del estudiante). 

“Yo me acuerdo ya de cuando hacía las cosas por desobedecer, o porque me 
llamaba la atención otra cosa o porque no quería hacer lo que me decían…, 
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simplemente…, no había un camino para mí y bueno, no te saben motivar de la 
forma correcta.” I4 

“yo si tengo quince años y a mí mes están diciendo “ni llegas aquí, ni llegas aquí” 
que tienes que ir por aquí y por allí, no me sentaría nada bien” I5 

 

 Escasa vinculación socio-afectiva entre el profesorado y el alumnado 

“A mí me metieron muy pequeñito en el instituto y nada en colegio todos los 
profesores te hablaban distinto. Yo me acuerdo que en el cole todos los 
profesores te trataban más personal, pero tu llegas al instituto te sueltan lo que 
hay y fuera.” I1 

“Entonces ellos (profesorado), pues si no vas pues mejor. Una persona menos 
que tienen que hacerse cargo” I3 

“De repente te metes allí en un sitio donde haces lo que quieres, no hay ningún 
tipo de control, no hay nadie que te esté siguiendo” I2 

“En un momento determinado esa escuela amable se convierte en una escuela 
antipática, pesada, aburrida.” I6 

 

 Fracaso de las medidas previas como la repetición, medida que se ha 

mostrado escasamente equitativa, eficiente y eficaz (Tarabini y Bonal, 

2016). La repetición de curso se vive como algo que te lleva a un futuro 

inevitable de cambiar. Una etiqueta de la cual ya no puedes liberarte. A 

modo de profecía autocumplida quien repite, no termina sus estudios. 

Repetir curso fomenta el desenganche progresivo educativo. 
 

“…en el instituto yo estaba muy perdido, […]. Vas repitiendo, vas repitiendo, y 
al final… a trabajar.” I3 

“yo cuando entré en el instituto pasé de ser un chico aplicado con muy buenas 
notas, muy buenas notas, a repetir con todas, me quedaron todas. Entonces al 
año siguiente que repetí me volvieron a quedar prácticamente todas” I2 

 

 Las paradojas de una educación “integral” basada en valoraciones. No 

todo “vale” lo mismo. 

“Pues igual me interesan otras cosas pero que no se valoraban. Al final, a mí me 
interesaba el arte, pero ¿qué? Sí, venga, arte, plástica…, pero eso daba igual, 
era como la mierdecilla…, era como “sí, claro, eso lo aprueba todo el mundo”. 
Igual pasa con gimnasia, igual. Igual no todo el mundo vale para especializarse 
en algo así, pero daba igual. Tenías que aprobar matemáticas, historia, 
lenguaje…, y si no haces caso a eso… “a tu hija no la vemos con futuro” I4 

“Siempre teníamos el típico que estaba todo el día con los rotuladores, esos 
siempre, no iban a llegar a ningún lado. Y resulta que ahora todos son 
diseñadores…, gente creativa. O sea, realmente qué se necesita…, gente 
creativa. Para hacer anuncios. En la escuela es el sota, caballo, rey. El libro te 
lo lees, te lo estudias, te examinamos” I2 

 

Frente a la supuesta educación “integral”, algunas asignaturas son 
apreciadas por el propio sistema educativo como “marías”. 
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Generalmente son aquellas que más creatividad requieren, por lo que se 
valora menos al alumnado creativo y la innovación en general. 

“…nuestro sistema ha sido siempre muy vinculado a unas asignaturas 
importantes, otras asignaturas menos importantes, que se llamaban “las marías”, 
otras que no valían para nada” I6 

 

Los jóvenes no reconocidos en el sistema educativo formal sienten que 
se les valora fuera de la escuela a través del trabajo (que en ocasiones 
actúa como llamada). 

“Tuve que empezar a trabajar para pagármelo. […] como tampoco le veía mucha 
salida laboral, pues no lo acabé y como me estaban ascendiendo en mi trabajo, 
pues continúe con mi trabajo…”. I1 

“Aparte que estaba perdiendo el tiempo, me salió lo del trabajo, me hacía falta 
dinero, pues dije “pues venga”. Para estar tocándome las narices, me pongo a 
trabajar.” I3 

 

 El sistema informal actúa de refugio como aprendizaje significativo y 

motivacional, logrando ser mucho más versátil y efectivo que el formal. 

“El primer contacto con la aguja la verdad es que fue muy positivo, de las técnicas 
que mas me han gustado; y desde ese día pues lo di todo a eso” I1 

“…yo tenía quien considero mi profesor de los perros, desde que empecé a 
trabajar y a entrenar con él. […] Y empecé a trabajar con él.” 

Conclusiones 

El sistema educativo formal conduce al alumnado a un embudo de trabajo por 
cuenta ajena en el cual no caben todos. Mientras se publicitan políticas de 
emprendimiento e innovación, el sistema educativo continúa con su rigidez, 
fomentando que haya asignaturas de primera y de segunda, siendo éstas últimas 
las que en mayor medida tienen que ver con la creatividad y el desarrollo 
personal y madurativo del alumnado. 

Deben establecerse políticas educativas innovadoras orientadas a la mejora de 
la calidad. Los nuevos tiempos exigen una mejora metodológica consistente en 
la individualización del alumnado, la flexibilidad de aprendizaje, el modelaje, las 
experiencias en resolución de conflictos y los nuevos métodos de aprendizaje no 
formales. 
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FORMACIÓN SOBRE APLICACIÓN DE LA NORMA UNE 71362: 
CALIDAD DE LOS MATERIALES EDUCATIVOS DIGITALES. 

 
Línea Temática [2]: Formación y evaluación docente 

 
María-Blanca Navas-Pérez, Universidad Isabel I, España 

Lourdes González-Perea, Universidad Isabel I, España 

 
Palabras claves: estándar, materiales educativos digitales, calidad, accesibilidad, 
MOOC 

Keywords: standard, digital educational material, quality, accessibility, MOOC 

 
Introducción 

Una de las razones de la introducción de las nuevas tecnologías de la 
información y comunicación en los procesos de enseñanza-aprendizaje, como 
señalaba Bates (1993) en los inicios de esta tendencia, es la accesibilidad que 
proporcionan. Las TIC permiten adaptar los contenidos a las diversas 
características de los alumnos, pretendiendo cubrir así sus necesidades en 
mayor medida que la enseñanza tradicional. 

Sin embargo, a pesar de contemplar esta característica, muchos de los 
materiales educativos disponibles en formato digital no reúnen la calidad 
suficiente para poder ser utilizados por todas las personas. Por ejemplo, en 
muchos casos, carecen de características de accesibilidad, aspecto que dificulta 
el manejo a personas con discapacidad. Según Soto (2016), apenas un 3% de 
las páginas web pertenecientes a organismos públicos acatan las normas 
vigentes para el 15% de la población mundial que presenta alguna discapacidad. 

Actualmente no existe un consenso en cuanto a qué criterios deben evaluarse 
para medir la calidad de los materiales educativos digitales, aunque autores 
como Ruiz-Velasco (2003), Ruiz, Muñoz y Álvarez (2007) y Fernández-Pampillón 
(2012) han establecido diferentes aspectos a evaluar basados en la medida en 
que dichos materiales satisfacen requerimientos relacionados con la 
accesibilidad, usabilidad y diversas funcionalidades técnicas, entre otros. 

Aunque existe un gran número de estándares que pueden potenciar la calidad 
de los contenidos digitales, prevalece su desconocimiento entre los 
responsables de su aplicación, como indica Durán en el prólogo del Libro Blanco 
del Diseño para Todos en la Universidad (García de Sola, 2006). Su consulta no 
suele ser atractiva y esto conlleva una falta real de aplicación. 

Por ello se plantea la necesidad de dar respuesta a esa falta de conocimiento de 
los estándares, divulgando el contenido de la novedosa Norma UNE 71362 
(publicada en 2017) mediante una acción formativa que ayude a potenciar el 
interés por aprender los requisitos que esta recoge. 
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La norma UNE 71362 no solo establece estándares para definir y alcanzar esa 
calidad en los materiales educativos digitales, sino que además ofrece una 
herramienta para medir la excelencia de un material. 

Se ha de destacar que, a fecha de la presente comunicación, aún no se ha 
creado ningún tipo de formación online centrada en la citada norma, por lo que 
convierte este proyecto en novedoso y necesario. 

Método 

El objetivo de este trabajo experimental se ha centrado en desarrollar un MOOC 
(curso online masivo en abierto) que difunda el contenido y aplicación de la 
norma UNE 71362: Calidad de los Materiales Educativos Digitales. Así mismo el 
curso creado se convierte en un ejemplo de buena práctica mediante la 
adaptación de su diseño y contenidos a los estándares propuestos por la norma 
citada. Para alcanzarlo se han seguido los siguientes procedimientos: 

- Estudio de la norma: lectura en profundidad del estándar, prácticas con la 
herramienta asociada y contacto con equipo de creadores de la UNE para 
enfocar adecuadamente el curso. 

- Redacción de contenidos: elaboración de guía docente, contenidos 
didácticos y actividades formativas. 

- Grabación y edición de vídeos y otros materiales gráficos: elaboración de 
contenido audiovisual complementario a los contenidos escritos. 

- Maquetación de contenidos: diseño de los contenidos con la herramienta 
EXELEARNING para su posterior exportación en paquete SCORM. 

- Validación: realización de test con potenciales usuarios del curso. 

Resultados 

El resultado de este trabajo experimental se ha materializado en un MOOC 
centrado en aportar a los docentes el conocimiento necesario para que puedan 
diseñar materiales educativos digitales de calidad. 

Los contenidos del curso se han estructurado de acuerdo con las categorías en 
las que se distribuyen los criterios de calidad en la norma UNE 71362. De esta 
forma los contenidos del MOOC son los siguientes: 

• Contexto de la norma UNE 71362. 

• Requisitos de calidad pedagógicos, tecnológicos y de accesibilidad. 

• Uso de la herramienta complementaria a la norma. 

Estos contenidos se han repartido a lo largo de 5 unidades, estableciendo una 
unidad adicional a modo de conclusión y síntesis del curso. 

Dentro de cada unidad, se ha establecido una estructura común a todas ellas: 

• Objetivos de la unidad. 

• Actividad de reflexión: prepara al alumno para asimilar los contenidos. 

• Contenidos de la unidad. 
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• Vídeo con las ideas principales: tiene una doble función como es la 
síntesis de la materia impartida, así como el acceso a la misma mediante 
una vía diferente. 

• Caso práctico: puesta en práctica de los contenidos. 

• Foro: para compartir los resultados de los casos prácticos individuales y 
contribuir al enriquecimiento general del grupo. 

• Cuestionario de autoevaluación: permite al alumno tomar conciencia de 
su propio aprendizaje. 

• Foro de consulta de dudas. 

Para dar respuesta a los múltiples estilos de aprendizaje de los posibles 
usuarios, se han diseñado diversos tipos de contenidos textuales y 
audiovisuales. Se ha buscado en todo momento el cumplimiento de los criterios 
de accesibilidad mencionados en la norma como ejemplo de buena práctica. Por 
ejemplo, los vídeos cuentan con subtítulos para personas sordas y, además, se 
describe el contenido gráfico relevante para las personas ciegas. 

Por último, se ha de destacar que el diseño y los contenidos del MOOC se han 
adaptado a los propios estándares de la norma, obteniendo un resultado de 
conformidad en el test realizado mediante la herramienta citada. También se ha 
recibido una valoración favorable mediante la validación desarrollada con 
usuarios de diferentes perfiles: docentes, tecnólogos, consultores de 
accesibilidad, etc. 
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LAS PRUEBAS DE EVALUACIÓN DE DIAGNÓSTICO Y SUS 
EFECTOS EN EL PROFESORADO VALENCIANO 

 
Línea Temática [2]: Formación y evaluación docente 

 
Cristina Pulido Montes, Universidad de Valencia, España 

Alexandra Carrasco González, Universidad de Valencia, España 

 
Palabras claves: privatización, pruebas de evaluación, performatividad, profesorado 

Keywords: privatization, performance evaluation, performativity, teachers 

 

Las pruebas de evaluación de rendimiento son parte de la política de rendición 
de cuentas (RDC) propia de la filosofía de la Nueva Gestión Pública (NGP). 
Reino Unido y Estados Unidos, fueron pioneros en adoptar el modelo de 
evaluación del rendimiento del alumnado y el pago por resultados al profesorado. 
El concepto de RDC unido a la mejora de la calidad educativa, el concepto de 
libertad de elección de centro y el derecho de los padres a saber que es lo que 
están aprendiendo sus hijos han sido justificaciones para implementar modelos 
de control en el sistema educativo público. Ahora bien, es mediante la 
introducción de las pruebas PISA a finales de los años 90, que los países se han 
ido adhiriendo a la evaluación del rendimiento del alumnado para diagnostica la 
salud de sus sistemas educativos. Este tipo de pruebas de evaluación, son un 
dispositivo propio de la privatización endógena de la educación que termina 
desarrollando una serie de efectos y estados psicológicos propios de un 
trabajador performativo, el cual padece los males de la comparación, es decir, el 
cuestionamiento constante sobre su práctica, que no permite desarrollar la 
actividad docente desde el aprendizaje autónomo sobre su propia práctica y 
criterio. En la Comunidad Valenciana se han desarrollado una serie de 
dispositivos propios de las sociedades auditoras y de control, como son: la Red 
de Calidad de Centros (RCC), los Planes de Actuación para la Mejora (PAM) y 
las Pruebas de Evaluación de Diagnóstico (PED). Ambos tres se interrelacionan, 
pero nos centraremos en las PED. Realizamos 18 entrevistas a profesores de 3 
IES de la ciudad de Valencia. Los resultados obtenidos y analizados bajo la 
metodología de la Grounded Theory, mostraron efectos performativos que 
modifican su práctica e identidad docente. 

Introducción 

Son diversas las investigaciones que han girado en torno a las perversidades de 
las pruebas de evaluación de rendimiento. Las pruebas PISA de la OCDE son 
las principales señaladas como parte del ideario neoliberal que redibujan las 
políticas educativas de los sistemas educativos bajo el paraguas de la RDC para 
la mejora de la eficacia y la eficiencia (Fernández-González, 2015). Como ya 
hemos introducido, las pruebas de evaluación estandarizadas son mecanismos 
de privatización endógena (Ball, 2003), que ponen a trabajar como empresas a 
las escuelas y que afectan a las identidades y prácticas de los agentes mediante 
la cultura performativa, definida por Ball (2003, p.89), como la “que utiliza 
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evaluaciones, comparaciones e indicadores como medios para controlar, 
desgastar y producir cambio”. Según Perold, Oswald y Swart (2012, p. 117) “los 
procesos de rendición de cuentas arrojan dudas sobre la competencia y el valor 
de los docentes”, y son los gobiernos y administraciones con este tipo de 
dispositivos los deciden que conocimiento es el valioso y cómo se tiene que 
medir (White y Smerdon, 2008). Es así, como los sujetos terminan generando 
una verdad hegemónica sobre que es lo “bueno” y lo “malo” en su profesión en 
base a unos mecanismos instalados desde a fuera y que modifican sus 
subjetividades e identidades (Woods y Jeffrey, 2002), que llevan al profesorado 
a sumergirse en procesos de “teaching to the test” (Murray, 2012); que constriñen 
y afectan a su cognición reflexiva (Meng, 2009); que derivan en estados 
psicológicos de un “yo segmentado” (Miller, 1983); y que producen 
desprofesionalización docente (Saura y Fernández-González, 2015). A todo 
esto, si los resultados se asocian el mecanismo de privatización endógena 
denominado pago por mérito docente (Luengo y Saura, 2013), se convierte en 
un dispositivo que modifica más, si aún cabe, la identidad y práctica docentes. 

Metodología 

Hemos entrevistado a 18 profesores de 3 IES de las áreas de lengua castellana 
(c), valenciana (v), inglesa (i) y matemáticas (m) que son las evaluadas en las 
PED. Atendiendo a los siguientes criterios: a) centros en los que se han aplicado 
las PED; b) uno de clase baja (CB), dos de clase media (CM) y uno de clase alta 
(CA), basándonos en el nivel socioeconómico de las familias de los alumnos c) 
el profesorado que ha aplicado las Pruebas de Evaluación Docente. 

Partimos del paradigma interpretativo de los significados que los agentes 
educativos comparten mediante su comunicación para interpretar su percepción 
de la realidad educativa. La investigación está basada en la teoría fundamentada 
Grounded Theory de Strauss y Corbin (1998) utilizando el programa informático 
Atlas.ti. Por lo que, a paritr de las interpretaciones de los docentes formamos las 
categorías de análisis: a) Cambios en la práctica docente y b) Cambios en la 
identidad del profesorado. 

Resultados 

Las PED se ponen en marcha tras el Decreto 121/2013 de la Generalitat 
Valenciana presentadas como mecanismos objetivos que miden el rendimiento 
del alumnado de 2º de la ESO. Los PAM, son los que ponen a trabajar al 
profesorado bajo el mandato de la administración y el equipo directivo en versión 
a los resultados. A partir de estos dispositivos definidos, vamos a describir los 
resultados que hemos obtenido con las categorías previamente establecidas. 

• Cambios en la práctica docente: 
 

Los malos resultados en las PED llevan al profesorado a modificar su práctica y 
doblegarse, ante lo que demanda la administración, por lo que en el discurso 
siguiente identificamos elementos propios de un “yo segmentado” (Miller, 1983): 

 
ProfamCB: “los resultados en matemáticas, según lo que miden estas pruebas 
jamás van a ser buenos. Miden cosas demasiado abstractas (…). Desde dirección 
se nos avisa antes siempre de que intentemos familiarizar a los alumnos con las 
pruebas y el año pasado el PAM se focalizó en nuestra área. El profesor de 
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matemáticas y yo hemos hecho un PAM a parte del de la administración, para 
mejorar estos resultados.” 

Varios de los entrevistados nos hablaron de construcción de pruebas para 
entrenar al alumnado antes de la aplicación de las pruebas, es decir, se da 
frecuentemente el efecto “teaching to the test” (Murray et al., 2012), como vemos 
en el discurso siguiente: 

 
…desde dirección me dieron un toque porque los resultados en valenciano no 
fueron buenos. Una compañera me dijo que ella hacía pruebas de examen 
parecidas a las PED todas las semanas. A mi me parece exagerado, pero si que he 
pensado en hacerles un par de ellas unas semanas antes de que se pasen 
(ProfevCA). 

• Cambios en la identidad docente: 

Las PED arrojan dudas sobre el valor y competencias docentes. Consecuencias 
propias de estos mecanismos (Perold, Oswald y Swart, 2012, p. 117), tal y como 
vemos en el siguiente discurso de la entrevistada: 

Mira, nosotras estamos trabajando todo lo que podemos para que los alumnos lean 
y mejoren, pero eso no solo depende de nosotras ¿sabes?, pero si que se nos 
responsabiliza de todo y a veces te cargas con todo, pero tenemos otros problemas 
más importantes en nuestra escuela y parecen no ser tan importantes (ProfacCB) 

A la vez, identificamos como los efectos performativos de las PED hacen de los 
actores sujetos irreflexivos y alienados en su trabajo (Meng, 2009). 

 
…sé que en algunos centros públicos se negaron el primer año a pasar las 

pruebas, pero eso al final les ha dejado fuera de poder optar a la RCC porque 
igualmente las tuvieron que pasar. Yo entiendo que tenemos mucha presión a 
veces, con todo el trabajo y, además, pasar estas pruebas. Pero la educación hoy 
en día es así. No tenemos tanto tiempo para trabajar otras cosas que a veces si me 
gustaría (ProfemCA) 

Conclusiones 

Las PED modifican la cultura, identidad y práctica docente de los centros en los 
que son implementadas, generando sujetos con principios propios de la cultura 
de la performatividad. La obsesión por los resultados, llevan a procesos de 
“teaching to the test” (Murray et al., 2012) de manera generalizada. Al parecer, 
estas reformas educativas globales, producen de una manera general, 
respuestas y efectos parecidos. Así como hemos podido percibir, sujetos más 
alineados y menos reflexivos (Meng, 2009). Sin embargo, la investigación aquí 
realizada, pretende ser continuada, ya que no hemos atendido a las resistencias 
por parte de los agentes, sino solo a sus efectos. 
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UNA EXPERIENCIA FORMATIVA BASADA EN LA REFLEXIÓN 

SOBRE LA ENSEÑANZA VIVIDA EN EL CENTRO EDUCATIVO 

 
Línea temática [2]: Formación y evaluación docente 

 
Carlos Rosales López, Universidad de Santiago de Compostela, España 

 
Introducción y Objetivos 

Cuanto mayor sea el conocimiento que maestros y pedagogos en formación 
tengan sobre las características de los centros escolares, mejor podrán ejercer 
su trabajo en ellos en un futuro próximo. Y sin relegar la importancia del 
conocimiento teórico, se puede considerar que en el desarrollo de un saber 
hacer, resulta imprescindible potenciar su capacidad de reflexión sobre las 
características personalmente observadas y vividas en la realidad. (Hargreaves, 
A. 2003; Ghater, M., 2004; Perrenoud, Ph. 2012) 

Esta capacidad de reflexión puede estimularse ya en el futuro profesor a través 
de su periodo de formación inicial. El proceso de integración de los planes de 
estudio universitarios en el Espacio Europeo de Educación superior (EEES), con 
el incremento de su proyección profesionalizadora, hace posible, a través del 
establecimiento de clases interactivas y del incremento de los periodos de 
prácticas, practicum, una mayor ejercitación de su capacidad reflexiva. 
(Perrenoud, Ph. 2004a; Rosales, C., 2012) 

 

En este sentido, se ha solicitado a estudiantes de los grados de Educación 
Primaria y Pedagogía durante el curso 2015-2016, la realización de relatos 
autobiográficos sobre su etapa de escolaridad primaria. Y a partir de la 
información recuperada de su memoria y con la obtenida complementariamente 
a través de actividades de observación y entrevistas, se les ha solicitado que 
expliquen cómo evolucionó el centro desde que ellos estudiaron en él, hasta la 
actualidad y cómo creen que deberá progresar en el futuro. (Rosales, C. 2009; 
Rosales, C. 2012b) 

Para la realización de los relatos autobiográficos se les ha proporcionado un 
esquema orientador y para la interpretación y reflexión sobre las características 
descritas se ha tomado en consideración el contexto histórico e institucional en 
que los autores estuvieron escolarizados: finales del siglo XX y comienzos del 
XXI, una época de plena aplicación de leyes educativas fundamentales como la 
LOGSE (1990) y la LOE (2006). 

Se identifican finalmente propuestas de futuro que siguen las líneas de 
renovación presentes en las leyes fundamentales de la época: facilitar la 
inclusión de alumnos con dificultades motoras, mejorar sus bibliotecas, promover 
una enseñanza motivadora y participativa, introducir nuevos recursos en 
combinación con el libro de texto, promover climas relacionales de carácter 
acogedor… El incremento de relaciones de colaboración de los centros con los 
padres y con otras instituciones, así como la intensificación de las actividades 
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complementarias y extraescolares, constituyen otra de las grandes líneas de 
renovación de la enseñanza contempladas. 

Se concluye que la elaboración de relatos autobiográficos y la reflexión sobre el 
contenido de los mismos constituye un importante estímulo de aprendizaje en 
educadores en formación. 

Método 

En la recogida de información se ha utilizado el relato autobiográfico, en el que 
los futuros educadores se han esforzado por dar cuenta de las características de 
los centros escolares en los que realizaron sus estudios de educación primaria 
y secundaria. Se han utilizado asimismo entrevistas semiestructuradas con 
profesores y compañeros de su época de estudios y la observación proyectada 
sobre las características actuales de los centros. Los datos recogidos a través 
de estas fuentes han constituido la base de procesos de análisis y reflexión 
desarrollados en el contexto de las clases interactivas. 

Tanto en la realización de relatos como en el desarrollo de entrevistas y 
observaciones se ha seguido de manera flexible, un protocolo cuyos apartados 
fundamentales se han centrado en: 

1. Características del entorno social, cultural, económico y natural del centro 

2. Características del colegio en cuanto a ubicación, tipología, accesibilidad… 

3. Características de sus aulas 

4. Características de su biblioteca y de otras instalaciones específicas. 

5. Disponibilidad y uso de recursos didácticos 

6. Características del profesorado y las clases 

7. Características de los alumnos 

8. Convivencia y conflictos en los centros escolares 

9. Actividades complementarais y extraescolares 

10. Relaciones del centro con los padres de alumnos, sus asociaciones y con 
otras instituciones 

11. Vivencias especialmente gratificantes o amargas 

12. Evolución del centro. Características actuales. Propuestas de innovación 

Resultados 

El análisis a fondo de veinte relatos entre el conjunto de los realizados ha 
aportado datos sobre los centros como los siguientes: 

1 y 2. Los colegios se encuentran en entornos rural y urbano con una demografía 
en general creciente, una predominante homogeneidad sociocultural y un nivel 
socioeconómico medio. Las ratios profesor/ alumno oscilaban en torno a 1/20- 
25. La accesibilidad al centro se considera buena pero no así la movilidad 
interna, que se considera debe mejorar, sobre todo en el proceso de inclusión 
educativa. 

3, 4 y 5. Las aulas se describen en estrecha relación con la metodología utilizada 
y en este sentido se hace referencia a aulas infantiles más coloristas, decoradas 
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y versátiles que las de educación primaria, en las que predominaba la 
organización para el trabajo colectivo e individual. Se hace referencia a la 
necesidad de evolución hacia aulas organizadas para el trabajo en equipo o en 
grupo comunicativo. 

Las bibliotecas eran fácilmente accesibles. Normalmente contaban con un 
espacio único y medios impresos. Comenzaban a realizarse actividades de 
animación a la lectura. Se propone su evolución en el sentido de convertirse en 
mediatecas, incrementar sus espacios y actividades de animación lectora, así 
como abrirse a la comunidad. 

Existe coincidencia en considerar que se contaba con escasos recursos. Se 
utilizaba fundamentalmente el libro de texto y se pone de relieve la necesidad de 
mejora del uso del mismo, así como de incrementar recursos de carácter 
audiovisual e informático. 

6. Predominaba el número de profesoras, sobre todo en educación infantil. Se 
las recuerda como profesionales altamente motivadas y preparadas 
profesionalmente. Entre los rasgos personales destacan la comunicación y 
accesibilidad, el establecimiento de relaciones de afecto. También la 
capacitación profesional era objeto de admiración. 

Las clases eran de carácter convencional las más de las veces, recordándose 
como especialmente agradables las que implicaban alguna novedad como la 
organización en equipos o la utilización de un recurso novedoso. Se incide 
fuertemente en la necesidad de un cambio en la metodología en el sentido de 
mayor motivación y participación. 

7, 8 y 11. Los alumnos presentaban unas características de predominante 
homogeneidad en cuanto a cultura y nivel socioeconómico. Los más recordados 
son aquellos con los que mantuvieron relaciones de amistad y afecto. En 
prácticamente todos los centros había alumnos con necesidad de apoyo 
educativo, que en aquella época a veces se les prestaba en aulas especiales. 

En cuanto a la convivencia y aun cuando en términos generales se califica de 
buenas, existen indicadores de alumnos aislados en la mitad de los centros o de 
alumnos acosados en la mitad de ellos también. La resolución de conflictos era 
responsabilidad básicamente del profesor o director sin referencia a estrategias 
o recursos de prevención o mediación. Se propone la mejora de los climas de 
convivencia y de inclusión de todos los alumnos. 

Las vivencias más gratificantes se asocian con las fiestas de participación grupal, 
especialmente las de fin de curso y etapa y con el reencuentro con profesores y 
compañeros. También con la realización de salidas o excursiones. Las más 
dolorosas se asocian a las separaciones, despedidas, accidentes de 
compañeros y profesores… 

9 y 10. Se da cuenta de una considerable diversidad de actividades 
complementarias, fundamentalmente salidas cortas de carácter ambiental o 
cultural. Se ponen de relieve importantes vivencias y aprendizajes de carácter 
social. Se propone una mayor vinculación con aprendizajes curriculares. 
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Las relaciones de los centros y profesores con los. padres de alumnos se 
califican como buenas, pero se realizaban sobre todo en casos de conflictos o 
cuando el alumno no progresaba de forma adecuada, lo que lleva a proponer se 
realicen con más regularidad y que adquieran un sentido preventivo. 

12. En cada uno de los apartados anteriores se pueden identificar procesos de 
cambio y propuestas de mejora o innovación. Así, en el incremento de la 
movilidad interna de los centros, en la mejora de la organización funcional de las 
aulas, la utilización de nuevos recursos, la apertura de las bibliotecas, el 
incremento del carácter práctico de las clases, la mejora de la convivencia e 
integración de alumnos con necesidad de apoyo, la proyección curricular de las 
actividades complementarias, el incremento de la colaboración con los padres 
de alumnos. 

Conclusiones 

La reflexión de los futuros profesores sobre las experiencias vividas en los 
centros escolares en su infancia se ha manifestado como un importante 
instrumento para incrementar su conocimiento sobre los colegios, los profesores, 
los alumnos, los recursos… 

Hemos podido constatar que los relatos autobiográficos, las entrevistas 
semiestructuradas y la observación constituyen valiosas técnicas para la 
recogida de datos, punto de partida de los procesos de reflexión individual y 
grupal. 

El contexto de las clases interactivas se manifiesta como apropiado para el 
desarrollo de proyectos de intervención práctica y para estimular la capacidad 
de reflexión en los futuros profesores. 

 
 

BIBLIOGRAFÍA 

Ghater, M. (2004). Innovar en el seno de la institución escolar. Barcelona: Graó 
Hargreaves, A. (2003). Replantear el cambio educativo. Madrid: Amorrortu 
Ley Orgánica 1/1990 de 3 de octubre de Ordenación General del Sistema 

Educativo. BOE 238 de 4 de octubre. 
Ley Orgánica 2/2006 de 3 de mayo de Educación. BOE 106 de 4 de mayo. 
Perrenoud, Ph. (2004a). Desarrollo de la práctica reflexiva en el oficio de 

enseñar. Barcelona: Graó. 
Perrenoud, Ph. (2004b). Diez nuevas competencias para enseñar. Barcelona: 

Graó 
Perrenoud, Ph. (2012). Cuando la escuela pretende preparar para la vida. 

Barcelona: Graó. 
Rosales, C. (2009). Mi centro escolar desde el recuerdo. Una práctica en la 

formación inicial del profesor. Enseñanza & Teaching, 27, 115-131 
Rosales, C. (2012). El pensamiento de profesores y alumnos. Santiago: 

Andavira. 
Rosales, C. (2012b). Características de maestros y profesores de educación 

primaria y secundaria a través de relatos realizados por sus exalumnos. 
Educar 48/1, 149-171 



143 Volver al índice 

 

 

 

APORTES DESDE LA EDUCACIÓN MATEMÁTICA CRÍTICA AL 
MÁSTER DE FORMACIÓN DE PROFESORADO DE 

SECUNDARIA 

 
 

Línea Temática [2]: Formación y evaluación docente 

 
Natalia Ruiz-López, Universidad Autónoma de Madrid, España 

Rocío Garrido Martos, Universidad Autónoma de Madrid, España 

 
Palabras claves: Formación de profesorado de matemáticas, Secundaria, Educación 
matemática crítica, Etnomatemática, Enfoque sociopolítico 

Keywords: Mathematics teacher training, Secondary, Critical mathematics education, 
Ethnomathematics, Sociopolitical approach 

 
Introducción 

La política educativa se centra en los estudios internacionales para intentar 
conseguir planes de formación acordes con las buenas prácticas educativas, 
pero no se profundiza en la reflexión de la importancia del docente y de su 
materia. Necesitamos más estudios que aborden los elementos críticos del 
currículum y que asuman que, para tener una sociedad más justa, es vital la 
alfabetización matemática de cada uno de sus miembros. 

Entre la comunidad de formadores de profesorado de matemáticas se están 
haciendo esfuerzos para analizar y evaluar autocríticamente el Máster de 
Formación de Profesores de Secundaria y Bachillerato (MESOB) y plantear 
alternativas de mejora. Según Valero, Andrade-Molina y Montecino (2015, p.298) 
“un profesor de matemáticas, al ser parte de una institución social tan importante 
como lo es la escuela o la educación en general, necesita poseer un 
entendimiento de cómo su campo profesional se inserta en un marco social y 
político más amplio”. 

Con esta comunicación pretendemos contribuir al debate, desde esta 
perspectiva sociopolítica de la educación matemática. 

Método 

Se muestra una parte del análisis documental de Guías Docentes de los MESOB 
de la especialidad de Matemáticas de las Universidades de la Comunidad de 
Madrid. En particular el análisis que responde a los descriptores sobre la 
inclusión en dichas guías de aspectos relacionados con la Educación 
Matemática más allá de la Didáctica. La totalidad de este análisis está 
enmarcada en el proyecto1 “La iniciación en el desarrollo profesional docente en 
la educación obligatoria: de las políticas supranacionales a las trayectorias 
profesionales”, en el objetivo “Estudiar los procesos de organización y diseño de 
los itinerarios de iniciación en el DPD que llevan a cabo las Universidades 

 

1 PROYECTO EDU-2015-65743-P 
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españolas” y, en particular, en el sub-objetivo “Definir las principales 
características y componentes de los planes de estudio del Grado en Educación 
Primaria y del Máster en Educación Secundaria de Universidades españolas”. 

Se han analizado las guías docentes del curso 2016/2017 de cuatro 
universidades públicas y siete privadas de la Comunidad Autónoma de Madrid 
buscando competencias y/o contenidos que tengan que ver con las teorías de la 
educación matemática crítica (EMC), etnomatemática, justicia social, etc. 

Los descriptores que se han tenido en cuenta son cinco: 

• Ser docente: para obtener un SÍ en este descriptor buscamos competencias 

y/o contenidos que tengan que ver con identidad docente, reflexión de la 

práctica docente, autoevaluación, relación docente-estudiante. 

• Educación Matemática: para obtener un SÍ en este descriptor buscamos 

competencias y/o contenidos que tengan que ver con el término de 

educación matemática como sistema complejo, historia de la didáctica, o 

menciones a la matemática emocional. 

• Contextualización en la vida cotidiana: para obtener un SÍ en este descriptor 

buscamos competencias y/o contenidos que tengan que ver con relacionar 

las matemáticas con aspectos de la vida diaria y de otras disciplinas (arte, 

ciencia, cocina…). 

• Alfabetización matemática: para obtener un SÍ en este descriptor buscamos 

competencias y/o contenidos que tengan que ver con alfabetización, 

competencia matemática, organismos supranacionales que incluyan 

evaluaciones de competencia. 

• Educación Matemática Crítica: para obtener un SÍ en este descriptor 

buscamos competencias y/o contenidos que tengan que ver con las teorías 

de la EMC, etnomatemática, justicia social, etc. 

Señalar, que cuando se encontraba una discrepancia entre las competencias 
señaladas en la guía docente y los contenidos, abordados conjuntamente con la 
bibliografía, se ha tenido en cuenta lo segundo por entender que si no aparecía 
un contenido específico la competencia no podía ser tratada. 

Resultados 

El primer acercamiento a las guías docentes nos descubrió que algún título de 
asignatura prometía grandes expectativas sobre no abordar la didáctica de una 
manera tradicionalista, aunque después del análisis del contenido no lo cumplía. 
Si bien es cierto que la mayor parte de los planes siguen la terna de 
“complementos”, “enseñanza y aprendizaje” e “innovación e investigación”. 
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Tabla 1. Descriptores valorados en las Guías Docentes de las asignaturas del Máster. 
Centros públicos. 

 

 
Ser 

docente 
Educación 
Matemática 

Contextualización 
en la vida 
cotidiana 

Alfabetización 
matemática 

Eduación 
Matemática 

Crítica 

Universidad de 
Alcalá de 
Henares 

SÍ SÍ SÍ NO NO 

Universidad 
Autónoma de 
Madrid 

NO NO SÍ NO NO 

Universidad 
Complutense de 
Madrid 

NO NO NO NO NO 

Universidad Rey 
Juan Carlos 

NO SI SI NO NO 

Fuente: Elaboración propia. 

 

Con respecto a las universidades públicas, la Universidad de Alcalá contempla 
elementos reflexivos en cuatro de sus seis asignaturas que componen en el 
máster, abordando necesidades y también elementos históricos. En las tres 
asignaturas del módulo específico de la Universidad Autónoma de Madrid, en su 
mayoría, solo se abordan elementos de ampliación curriculares y de didáctica 
general, se habla de las funciones del profesor, pero no de implicaciones sobre 
el ser docente, también sobre la importancia de las matemáticas o su historia, 
pero no de “educación matemática”. En la Universidad Complutense de Madrid 
pasa algo similar, ni siquiera en una asignatura llamada “El significado de las 
matemáticas en educación secundaria”, encontramos algo más allá de la historia 
de las matemáticas a través exclusivamente de los bloques de contenido 
curricular. En “Didáctica de las Matemáticas” de la Universidad Rey Juan Carlos 
encontramos un tema sobre “aspectos generales de la educación matemática” 
que revisa los distintos enfoques en didáctica de las matemáticas, aunque no el 
enfoque de la EMC. 
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Tabla 2. Descriptores valorados en las Guías Docentes de las asignaturas del Máster. 
Centros privados. 

 

 
Ser 
docente 

Educación 
Matemática 

Contextualización 
en la vida 
cotidiana 

Alfabetización 
matemática 

Eduación 
Matemática 
Crítica 

Universidad 
Antonio de 
Nebrija 

SI NO NO NO NO 

Universidad 
Camilo José 
Cela 

NO NO NO NO NO 

Universidad 
CEU San Pablo 

NO NO NO NO NO 

Universidad 
Europea de 
Madrid 

NO NO NO NO NO 

Universidad 
Francisco de 
Vitoria 

NO NO NO NO NO 

Universidad 
Pontificia de 
Comillas 

NO NO SI NO NO 

Universidad a 
Distancia de 
Madrid 

SI SI SI SI SI 

Fuente: Elaboración propia. 
 

Como se puede observar en la tabla 2, son escasas las excepciones de los 
programas que contienen algunos de los descriptores, tan solo la Universidad a 
Distancia de Madrid cuenta con todos ellos. Es curioso que muchas de las 
competencias que se programan se preceden de “analizar críticamente…”. A 
este inicio le suelen seguir siempre aspectos curriculares, evaluativos y/o 
metodológicos, por tanto, para esta investigación no han sido tenidos en cuenta 
en el descriptor sobre “Educación Matemática Crítica”. Otra de las 
particularidades es que las competencias integran a menudo los descriptores 
sobre los que basamos nuestro análisis, pero no se traducen en el contenido de 
las asignaturas, con lo que, como decíamos en el método, no se han tenido en 
cuenta. 

Discusión 

La principal conclusión de este estudio es que en los planes de formación 
docente no suele haber espacio para lo que no sea contenido curricular, 
didáctica e innovación metodológica (a menudo sobre TIC), salvo alguna 
excepción. Para conseguir que los profesores no sean meros transmisores de 
contenidos de un currículo cada vez más asfixiante, debemos proponer en los 
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programas de formación una profunda reflexión sobre aspectos de la educación 

matemática que normalmente no son cuestionados. Hay que problematizar el 

currículo de matemáticas, hay que cuestionar la pertinencia de las metodologías, 

el uso de las tecnologías educativas, la influencia del agrupamiento de 

estudiantes por edades/niveles en su aprendizaje, la necesidad de 

transversalidad entre materias (y cómo llevarla a la práctica), la colaboración con 

el resto de profesorado (de matemáticas y de otras áreas), considerar la 

influencia de las emociones en el rendimiento… 

Por otro lado, uno de los problemas más acuciantes en la realidad escolar 
española es la inclusión efectiva de una población estudiantil cada vez más 
diversa. En lugar de servirnos de las matemáticas para segregar al alumnado, 
deberíamos analizar y discutir con los estudiantes del MESOB cómo tratar la 
cuestión de la exclusión/integración/inclusión. Para ello tenemos muchas 
propuestas desde la investigación en EMC (Gutstein, 2006; Pais, 2012; Planas 
y Civil, 2007, Valero, 2017) y desde la etnomatemática, partiendo desde los 
conocimientos culturales de los propios estudiantes y de la comunidad (Domite, 
2012; Gavarrete, 2013), hasta reconocer a las matemáticas como una 
construcción humana, social y cultural, donde los estudiantes son recreadores y 
reconstructores de esos conocimientos (Bishop, 1995; Gerdes, 2014). 

Bebiendo de todas estas fuentes, realizamos una propuesta de formación de 
profesorado de matemáticas, agrupando las actividades formativas en dos 
categorías: análisis sociopolítico y análisis didáctico (ambos desde la EMC). En 
la Tabla 3 se resumen algunas actividades dentro del ámbito del análisis 
sociopolítico. 

 

  Tabla 3. Actividades de análisis sociopolítico  

LECTURA DE 
TEXTOS 

 
 

 
REFLEXIÓN Y 
ARGUMENTACIÓN 

Evolución histórica del currículo. 
 

 

Lo político en Educación Matemática 

Desigualdades socio-económicas, de género, etc. 

Debates moderados 

Presentaciones sobre temáticas concretas 

Ensayo 

Fuente: Elaboración propia. 
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En cuanto al análisis didáctico, proponemos utilizar como marco los ambientes 
de aprendizaje de Skovsmose (2000), descritos a continuación. 

 

Tabla 4. Ambientes de aprendizaje 
Formas de organización de la actividad de los 

estudiantes 

 Paradigma del ejercicio Escenarios de investigación 

Tipo de 

referencia 

Matemáticas puras (1) (2) 

   
Semirrealidad (3) (4) 

 Situaciones de la vida 

real 

(5) (6) 

Fuente: Skovsmose (2000). 
 

En conclusión, el debate en torno a cómo deben ser los programas de formación 
debe darse dentro de la comunidad de formadores de profesorado. Cada 
institución tendría que determinar las características del MESOB, coordinando 
las materias del módulo genérico con las del módulo específico. Además, 
tenemos que reflexionar sobre los fines de la educación matemática desde una 
perspectiva sociopolítica, y cuestionar si realmente el objetivo es formar 
ciudadanos críticos o segregar al alumnado. 
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Resumen 

El objetivo de esta comunicación es analizar el practicum desde la óptica de los 
supervisores de practicum y los estudiantes, en aras de avanzar algunos 
elementos de mejora. Dada nuestra vocación de comprender de manera situada 
y profunda la realidad estudiada, metodológicamente el trabajo se sitúa en la 
tradición cualitativa, contando con una muestra de 12 participantes (6 
estudiantes y 6 supervisores) y utilizando estrategias de producción de datos 
propias de este tipo de investigación: las entrevistas en profundidad y en análisis 
de documentos. Los principales hallazgos refieren a las diferentes estrategias 
que proponen los supervisores para desplegar practicum más reflexivos, en 
consonancia con las concepciones formativas que sostienen sobre el mismo. 
Evidenciamos, además, cómo estas concepciones se contraponen con las que 
manejan los estudiantes, de orientación más profesionalizadora. Para concluir, 
se argumenta sobre la necesidad de estabñecer relaciones más fluidas entre el 
supervisor universitario, el tutor de escuela y los alumnos. 

Introducción 

La relevancia del practicum en la formación inicial es reconocida en la literatura 
pedagógica (Beck y Kosnik, 2002; Correa, 2015; Mendoza y Covarrubias, 2016; 
Sorensen, 2014; Susinos y Saiz-Linares, 2016) y los nuevos modelos 
desarrollados a partir de la reforma universitaria hacia el Espacio Europeo de 
Educación Superior impelen a reavivar las investigaciones en este ámbito. El 
modelo de practicum al que nos adscribimos se alinea con las concepciones de 
práctica reflexiva (Schön, 1998; Zeichner, 2010) y se concibe como un lugar en 
el que los estudiantes han de analizar las diferentes creencias, situaciones y 
dilemas a los que se enfrentan, contextualizando y reposicionando lo que saben 
para orientar sus percepciones y sus actuaciones (Arias, Cantón y Baelo, 2017; 
Criado, Marcos, García y Martínez, 2009). En tal sentido, el practicum deviene 
en un proceso de indagación cuyos aprendizajes se incorporan como saberes 
profesionales, al tiempo que permite al alumnado acercarse a la cultura 
profesional (Sánchez-Claros, 2016), desarrollar reflexiones sustanciosas acerca 
de la “comunidad de práctica” (Wenger, 2001) y ensayar el rol del maestro como 
investigador en la acción (Buschor y Kamm, 2015; Rees, Pardo y Parker, 2012). 
Al abrigo de estas necesidades, en la Universidad de Cantabria (España) 
desarrollamos una investigación con el objetivo de comprender y evaluar de 
manera profunda la experiencia de practicum desarrollada en la Facultad de 
Educación en aras de avanzar algunos elementos de mejora. En esta 
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comunicación presentamos un análisis que integra la mirada multifocal de dos 
de los agentes involucrados: los alumnos de practicum y los supervisores 
universitarios. 

Metodología 

Se ha utilizado una metodología cualitativa (Denzin y Lincoln, 2012; Flick, 2014) 
concretada en un estudio de caso (Simons, 2011), con la intención de 
comprender en profundidad la realidad estudiada. La muestra ha estado 
compuesta por 12 participantes y las técnicas de recogida de información han 
sido las entrevistas en profundidad y el análisis de documentos (guía de 
prácticas y portafolios). 

Resultados y discusión 

Los resultados manifiestan concepciones profesionalizadoras del practicum para 
los alumnos: “aprendes más cuando estás con los niños y actúas con ellos que 
cuando estás estudiando cosas que muchas veces no te sirven para llevarlo al 
colegio”, frente a orientaciones más formativas que supone para los 
supervisores: “el practicum es un proceso que se debiera nutrir de todo lo teórico 
que hemos enseñado en la universidad, por una parte, y que luego en la realidad 
toma su poso. El practicum es ese contraste: de lo que veo en la realidad y lo 
que he aprendido” 

Asimismo, las estrategias que proponen los supervisores para favorecer 
practicum más reflexivos que alinean con modelos que la literatura pedagógica 
(Harford y MacRuairc, 2008; Jones y Gailen, 2015; Mosley, Taylor y Khan, 2017) 
ha confirmado como tendencias de valor. Algunas de estas estrategias procuran 
favorecer la reflexión individual (guías de preguntas, seguimiento del diario, 
análisis bibliográfico, estudios de caso, entrevistas a profesionales educativos, 
etc.) mientras otras tienen un carácter más dialógico (seminarios grupales de 
reflexión). 

Por otra parte, también se manifiesta que las actividades reflexivas son 
infrecuentes durante su estancia en la escuela, eminentemente orientada a la 
acción. Si bien en los discursos del alumnado encontramos algunas 
oportunidades de intercambio dialógico maestro-alumno, comprobamos que 
están encaminadas mayoritariamente al aprendizaje de modos de hacer (dónde 
te sitúas cómo controlar el aula, etc.) en vez de a momentos de reflexión sobre 
el porqué de una opción o el sentido de una propuesta: “en el segundo y tercer 
practicum me decía: ‘te he visto así, yo creo que deberías trabajar así’. En plan, 
veo que a lo mejor te explicas demasiado y a lo mejor no están tan atentos, a lo 
mejor deberías no hacer actividades tan largas, o intercalar actividades amenas 
con otras más aburridillas…” 

Finalmente, en los discursos de los participantes encontramos alusiones a las 
limitaciones del actual sistema de evaluación, que tiende a escinde las 
evaluaciones que realizan los maestros (evalúan la “práctica”) y los supervisores 
de universidad (evalúan la “teoría”). 

Para superar estas limitaciones, cabría sugerir la creación de espacios “híbridos” 
(Sánchez-Claros, 2016; Selland y Bien, 2014; Zeichner, 2010) de interacción 
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dialógica entre supervisores universitarios, tutores de escuela y alumnos, donde 
puedan converger los diferentes puntos de vista (académico y práctico) y que 
permitan al alumno beneficiarse de diversas fuentes de experiencia. Por otro 
lado, este acercamiento permitiría replantear la evaluación hacia formas más 
colaborativas y superar las desventajas del modelo de evaluación fragmentado 
que actualmente se utiliza. Finalmente, sugerimos la utilización de entornos 
digitales (Kumar, Kenney y Buraphadeja, 2012) para favorecer espacios de 
reflexión compartida entre dichos colectivos superando las dificultades 
estructurales de tiempo y espacio. 
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Introducción 

El desconcierto que este mundo cambiante produce, junto con la naturaleza 
caduca del conocimiento, invita a replantearnos la funcionalidad y el desarrollo 
del modelo educativo vigente. Nos encontramos en un mundo inestable 
fundamentado en la inmediatez y, por tanto, con una baja tolerancia a la 
frustración. Esta situación cuestiona los modelos de enseñanza-aprendizaje y la 
función de las instituciones educativas vigentes y del propio profesorado (Sancho 
y Correa, 2013). 

En este contexto, la UNESCO (1998) remarcó la necesidad de sustituir el 
paradigma fundamentado en los procesos de enseñanza y transmisión del 
conocimiento, por otro centrado en el aprendizaje y el desarrollo integral de las 
personas, a través del trabajo desde y para las diferentes competencias, 
entendidas éstas como "una combinación de destrezas, conocimientos, 
aptitudes, y actitudes, y a la inclusión de la disposición para aprender a aprender” 
(Comisión Europea, 2004:5). Igualmente, la ANECA (2013:6) define las 
competencias como: “la capacidad de poner en acción conocimientos y 
habilidades". 

Así pues, “la sociedad del conocimiento es también la sociedad del aprendizaje” 
(Fernández, 2006:37) y por ello vemos necesarios realizar cambios en los 
modelos educativos y docentes que ayuden a cuestionar los roles anquilosados, 
generados como consecuencia de las relaciones de poder fundamentadas en 
una concepción del profesor como referente principal del proceso educativo, en 
el que: “tú, alumnado, aprendes porque yo, profesorado, te enseño”. 

Por tanto, desde Mondragón Unibertsitatea apostamos por un modelo educativo 
transformador cuyo eje vertebrador es la persona y su capacidad para gestionar 
la información, construir conocimiento y utilizarlo para responder a los 
considerables y numerosos retos (García, Zubizarreta y Astigarraga, 2017). Este 
modelo educativo además de reclamar la modificación de los planteamientos 
relacionados con los roles del docente y del alumnado, tal y como ya hemos 
comentado anteriormente, también contempla: (1) el desarrollo de actividades 
acordes con la modificación de dichas atribuciones, (2) el cambio sustancial en 
el currículo y, por ende, en las metodologías utilizadas en los procesos de 
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enseñanza-aprendizaje. Así pues, realizar un análisis sobre la repercusión que 
la implementación de nuevas metodologías (metodologías activas) tiene en los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de los futuros docentes, en este caso, de 
secundaria, resulta relevante. 

Metodologías activas para el aprendizaje 

De Miguel (2005, en Fernández, 2006:41) define el término metodologías como: 
“el conjunto de oportunidades y condiciones que se ofrecen a los estudiantes, 
organizados de manera sistemática e intencional que, aunque no promueven 
directamente el aprendizaje, existe alta probabilidad de que esto ocurra”. De ahí 
que la utilización de metodologías en los procesos de enseñanza-aprendizaje 
sea un hecho constatado. Pero cualquier metodología no fomenta el aprendizaje 
significativo. 

En este trabajo de investigación queremos remarcar la importancia de que 
durante los procesos de enseñanza-aprendizaje se produzca una utilización, de 
metodologías activas por la importancia que tienen en el desarrollo de las 
competencias y en el desarrollo integral del propio alumnado. 

Las metodologías activas en contraposición con las tradicionales inciden en el 
papel del alumnado como sujeto que aprende y no como aquél al que debamos 
enseñar. Su proceso es flexible y abierto a las necesidades de las personas que 
lo conforman. Enfatizan no sólo los contenidos conceptuales sino también en los 
actitudinales y procedimentales. Y el proceso seguido durante el mismo adquiere 
mayor relevancia que los resultados obtenidos. 

Por todo ello, podemos afirmar que el desarrollo de metodologías 
fundamentadas en la acción del alumnado, durante los procesos de enseñanza- 
aprendizaje es fundamental, porque no solo promueven el aprendizaje en los 
mismos, sino que, además, les posibilita extrapolar aquello que han aprendido a 
otros contextos. 

El sociodrama como metodología activa 

Según diferentes investigaciones, las metodologías activas se pueden dividir en 
dos grandes grupos: (1) las metodologías activas que fomentan el pensamiento 
y (2) las metodologías activas socializantes que generan los procesos 
participativos mediante el uso del lenguaje y la expresión corporal entre otras 
(Nickerson, Perkins y Smith, 1994; Beyer, 1998). Las metodologías activas, 
mediante la acción que la participación del alumnado ofrece, proporcionan 
cambios de conducta en relación con aquello que se está explorando. 

El sociodrama es un método bio-psico-sociológico grupal cimentado en la acción 
de las personas que enfatiza la expresión del pensar, del hacer, del sentir, de lo 
corporal, que utiliza la acción y la escenificación con diversas finalidades, tales 
como: la terapéutica, la educativa, la relacionada con la intervención social, o 
simplemente la de crecimiento personal o como expresión cultural (Filgueira, 
2009). 
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Objetivo y metodología de esta investigación 

El objetivo de esta investigación, actualmente en desarrollo, es analizar la 
repercusión que la implementación del sociodrama, como metodología activa 
durante la formación del profesorado, tiene en las creencias de los futuros 
docentes de secundaria sobre lo que significa “el ser y el hacer” de los mismos, 
para poder deconstruir los imaginarios vigentes sobre el rol del docente de 
secundaria y poder generar así una conciencia colectiva fundamentada en las 
implicaciones que el desarrollo de la práctica docente tiene. 

Con respecto a la metodología utilizada sigue algunos principios de la Teoría 
Fundamentada ya que la construcción del marco deriva de datos recopilados de 
manera sistemática analizados por medio de un proceso de investigación y esto 
facilita la creación de conocimiento y el aumento de la comprensión, 
proporcionando así una guía importante para la acción (Strauss y Corbin, 2002). 

Para la recogida de datos se usó como instrumento un cuestionario estructurado 
de 10 preguntas, aplicado a 34 estudiantes del Máster de Secundaria. Las 
respuestas se analizaron utilizando para ello estrategias de categorización, para 
construir elementos organizadores que posteriormente utilizaremos en el 
desarrollo de una teorización acerca del impacto que la implementación del 
Sociodrama tiene, a diferentes niveles, en el grupo que participó en esta 
experiencia. 

Hipótesis de partida 

Las categorías generadas por los investigadores son: (1) el estado emocional, (2) 
las expectativas, (3) los cambios experimentados, y (4) proyecciones personales 
y profesionales. Las respuestas de los participantes relatan: percepciones de 
sorpresa frente a las expectativas iniciales, toma de conciencia de cuestiones no 
conocidas pero que son importantes y sugieren también que el sociodrama 
genera conciencia y permite crear oportunidades para plantearse retos de 
indagación a futuro. 

Estos resultados aportan indicios sobre la importancia de estas metodologías en 
los procesos de formación del profesorado de secundaria, que indican la 
existencia de una percepción grupal sobre el desempeño de la actividad docente, 
que al final del proceso dista mucho de la realidad inicial, fundamentada en la 
motivación por la mera adquisición de un “papel”. 
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El Aprendizaje-Servicio (ApS) es una metodología que busca el desarrollo de las 
competencias curriculares a la vez que se responde a la necesidad social de un 
contexto determinado (Furco, 2003). La utilización de esta metodología en la 
formación inicial de los profesionales de la actividad física ha mostrado que no 
solamente contribuye al desarrollo de competencias profesionales, sino también 
a mejorar su responsabilidad social, comprender las características del 
alumnado con discapacidad intelectual, trabajar en equipo, diseñar programas 
reales, etc. (Asún, 2014; Gil, Moliner, Chiva & García, 2016; Torrebadella-Flix, 
2009; Tortosa, Caus, Vega, Blasco & Rodríguez, 2011). Por ello, con el objetivo 
de mejorar el aprendizaje académico-curricular de las Actividades Físico- 
Deportivas en el Medio Natural (AFDMN) y realizar un servicio a la comunidad 
teniendo como escenario la naturaleza se llevó a cabo una experiencia de ApS. 
El objetivo de esta investigación es conocer las fortalezas, debilidades y 
dificultades encontradas por el alumnado universitario tras su participación en 
esta experiencia. 

Participaron 15 estudiantes de la Universidad Autónoma de Madrid (UAM) que 
cursan la asignatura de AFDMN de la titulación de Ciencias de la Actividad Física 
y el Deporte (CCAFyD) durante el curso 2016/2017. Como propuesta voluntaria 
de trabajo grupal para la evaluación de la asignatura se propuso la elaboración 
de un proyecto de diseño-intervención-evaluación de una actividad física en el 
medio natural, tutelada por el profesorado universitario y llevada a cabo con el 
alumnado con discapacidad intelectual del Programa Promentor de la UAM. La 
información se recopiló a través del diario y el portafolios de aprendizajes 
desarrollado por el alumnado. 

La información obtenida muestra que (a) se destacan como principales fortalezas 
del proyecto desarrollado, la utilidad de las tutorías para reconducir y mejorar las 
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tareas planteadas, la capacidad para conseguir desarrollar los objetivos 
planteados con el alumnado receptor del servicio y la utilidad de la coordinación 
y el reparto de roles para organizar de la mejor forma posible el trabajo en equipo; 
(b) entre las debilidades está la alta carga de trabajo, que requiere numerosas 
reuniones (entre el grupo de trabajo y con la persona que tutela); (c) y encuentra 
dificultades para orientar la sesión por la poca experiencia en este tipo de 
prácticas y el desconocimiento del grupo al no haber trabajado con ellos antes. 

En conclusión, la utilización del ApS en la formación inicial de los profesionales 
de la actividad física y el deporte puede ser una metodología adecuada para el 
desarrollo de las competencias profesionales, aunque a la hora de implementarlo 
se deben tener en cuenta factores como el grupo con el que se va a trabajar o la 
experiencia previa del alumnado en el diseño e implementación de propuestas 
de este tipo, además de ajustar la carga de trabajo asignada al proyecto. 
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Introducción 

La formación inicial de profesorado de Educación Secundaria ha cambiado hacia 
un modelo de formación basado en competencias, según establece el Real 
Decreto 1393/2007 de 29 de octubre. Actualmente estas enseñanzas se 
estructuran en un Máster que permite la profesionalización de aquellas personas 
interesadas en desarrollar su carrera docente en esta etapa. Algunos autores, 
como Perrenoud (2004) y Cano (2005), afirman que un modelo que pretenda la 
mejora de la educación debe desarrollar una serie de competencias entre las 
que señalan la capacidad de usar adecuadamente las Tecnologías de la 
Información y la Comunicación (TIC) y la capacidad de evaluar la actividad 
docente propia o realizar cambios para mejorarla. 

En esta comunicación se presenta una experiencia en la que se ha tratado de 
incidir en estas competencias en el marco del Máster de Formación del 
Profesorado de Secundaria, Especialidad en Tecnología Agraria, Alimentaria y 
Forestal, concretamente, en el desarrollo de una asignatura denominada 
Innovación Docente, que se ha implementado por primera vez por el equipo 
docente que la presenta. 

Compartimos con Gómez (2017) que la innovación supone un proceso que se 
prolonga en el tiempo y que converge en un proceso de reforma de la 
metodología, la pedagogía, la organización de los contenidos y el uso de 
herramientas desde una dimensión diferente a la utilizada hasta el momento. 

En este sentido, con el objetivo de potenciar tendencias actuales en el uso de 
herramientas y estrategias metodológicas, dos de los tópicos que se han 
abordado en la asignatura coinciden con la aplicación de las TIC en el aula y la 
implementación de sistemas de evaluación formativa. La finalidad del tratamiento 
de estos contenidos es que los estudiantes alcancen, junto con el resto de las 
materias del Máster, las competencias antes mencionadas. 

El valor fundamental de la experiencia se encuentra en el alumnado vivencia una 
experiencia directa de coordinación entre distintas profesoras que imparten una 
misma asignatura. El alumnado puede observar cómo los contenidos se vinculan 



161 Volver al índice 

 

 

 

a través de actividades interconectadas en las que se emplean metodologías 
activas y evaluación formativa. Dichas actividades buscan la adquisición de 
conocimientos de la asignatura Innovación docente mediante el estudio y la 
experimentación directa de técnicas docentes innovadoras. 

Método 

Se han llevado a cabo el programa docente de la asignatura, su implementación 
y se han tomado datos a través de la observación participante y el análisis de 
documentos realizados por los participantes a lo largo del curso. La toma de 
datos ha estado encaminada a valorar, concretamente, las actividades 
realizadas cuyo objetivo fue el diseño y puesta en práctica en el aula de tareas 
en las que se utilicen las TIC como medio en su implementación y evaluación. 
Para ello, se solicitó a los alumnos que realizaran el diseño y la implementación 
de una actividad centrada en la asignatura en la que van a impartir docencia 
durante su periodo de Practicum. En este encargo se pidió a los estudiantes que 
tuviesen en cuenta incluir las TIC como recurso educativo de forma justificada y 
atender, al menos, tres utilidades pedagógicas de las TIC (Cañal, 2015). Por otro 
lado, se solicitó a los estudiantes que aplicasen un sistema de evaluación 
formativa y elaborasen para ello los instrumentos necesarios. 

Resultados y discusión 

Los resultados obtenidos muestran que el alumnado del Máster de Educación 
Secundaria aplica las TIC durante el periodo de Practicum fundamentalmente 
para que los estudiantes busquen y seleccionen información, en menor medida, 
aplican las TIC para la difusión de los resultados de la actividad y la 
evaluación de contenidos. Por último, desconocen o no utilizan las TIC para el 
diseño de tareas de simulación y modelización. Estos resultados permiten 
detectar la ausencia de formación inicial en la alfabetización digital en el ámbito 
relativo a tareas de modelización y de simulación. Las actividades llevadas a 
cabo con el alumnado de Educación Secundaria han permitido detectar que la 
competencia digital de estos alumnos, en general, es menor de la que los futuros 
profesores esperaban. A menudo, se da por supuesto que los adolescentes son 
"nativos digitales" (Prensky, 2011) y que la competencia digital es innata pero no 
es así, es entonces tarea del profesorado ayudar a un correcto desarrollo de esta 
competencia. 

En cuanto al diseño de instrumentos de evaluación destaca fundamentalmente 
el uso de rúbricas y cuestionarios para valorar los aprendizajes de los 
estudiantes. Existen carencias en la justificación sobre la elección de los 

 

instrumentos de evaluación, así como sobre la información y los momentos en 
los que el alumnado de Educación Secundaria recibirá retroalimentación. Salvo 
excepciones, la evaluación se centra en valorar los aprendizajes del alumno, sin 
considerar que la evaluación formativa también debe estar orientada a que el 
profesorado aprenda a mejorar su práctica docente (López Pastor, 2012). De 
acuerdo con los resultados encontrados y estudios anteriores se sigue 
demandando la inclusión de este tipo de prácticas en las que los futuros docentes 
tengan experiencias relacionadas con sistemas de evaluación formativa (Vallés, 
Romero y Martínez, 2017; Barrientos, López-Pastor y Pérez Brunicardi, 2019). 



162 

 

 

La experiencia de coordinación entre tres profesoras que imparten una misma 
asignatura de manera parcial ha supuesto un ejercicio de aprendizaje para ellas 
mismas y para el alumnado y, aunque mejorable, se ajusta a uno de los criterios 
y directrices de aseguramiento interno de calidad en el Espacio Europeo de 
Educación Superior: Procesos de enseñanza, aprendizaje y evaluación 
centrados en el estudiante, desarrollo de un sistema de evaluación acorde con 
su participación activa (Zamora, 2019). 

Conclusiones 

El trabajo llevado a cabo en la asignatura ha permitido la puesta en valor de las 
TIC contextos de Formación Profesional, tanto para el trabajo cotidiano como 
para el desarrollo de procesos de evaluación formativa en el aula. 

El alumnado de Máster ha mostrado su capacidad para innovar en el aula. Así 
mismo, el empleo de actividades de evaluación entre iguales durante el periodo 
formativo ha permitido el contraste de los procesos y resultados desarrollados 
individualmente durante el periodo de Practicum. 

Resulta necesario que este futuro profesorado de Educación Secundaria y, 
concretamente, de grados formativos de Educación Profesional tome conciencia 
de que su tarea profesional implica no solo formar a su alumnado (que puede 
ser adulto) para el desarrollo de las competencias profesionales 
correspondientes, sino también para el desarrollo de competencias básicas entre 
las que se incluyen el manejo adecuado de las TIC. 
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3. TIC y Educación Mediática 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Este tema invita a presentar trabajos sobre aportaciones con 
relación al papel de las tecnologías de la comunicación y la 
información en el ámbito educativo, sobre el rol del 
conocimiento y su construcción en las aulas y los nuevos 
roles docentes en el aula con TIC. En este sentido, se 
admitirán propuestas que centren su trabajo además en: los 
usos de las TIC en la escuela y en la formación de docentes, 
el aprendizaje informal, el aprendizaje ubicuo y 
transformación de las metodologías. Las TIC en la vida 
cotidiana y su aprovechamiento por la escuela o el papel de 
la evaluación en una enseñanza con TIC, el libro digital y la 
experimentación con nuevos dispositivos y software. 
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El creciente aumento del uso de las tecnologías de la información y la 
comunicación (TIC) viene desencadenando, desde hace décadas, la evolución 
de la modalidad educativa tradicional (Basantes, Naranjo, Gallegos, y Benítez, 
2017; Gisbert y Esteve, 2011; Gregori y Garganté, 2005). En los últimos años se 
ha vivido un cambio educativo (Adell y Castañeda, 2012), más concretamente, 
en la educación superior, generando nuevos espacios y modalidades de 
formación (Area, y Adell, 2009; Baelo y Cantón, 2009; Marqués, 2001; Uceda y 
Barro, 2009), modificado a su vez la forma en que los estudiantes acceden a la 
información y sus relaciones interpersonales (Castañeda y Adell, 2013; 
Humanante y García Peñalvo, 2013). Actualmente la tecnología está en 
constante avance y actualización, viéndose los nuevos medios de interactuación 
y expresión, modificados (Bianchi, 2017). 

Parece pues, imprescindible, un cambio de paradigma pedagógico, que se 
adecúe a las demandas de la sociedad, junto con las características del 
alumnado y contexto (Moreno, López Meneses y Leiva, 2018). Para esta 
adaptación está siendo conveniente una reformulación curricular, metodológica 
y organizativa, con carácter innovador, en las instituciones educativas (Adell y 
Castañeda, 2012). 

De esta sociedad en continuo movimiento (Castro y González Palta, 2015) 
emergieron las tecnologías móviles, no solo dando respuesta a necesidades de 
acceso a la información, sino también extendiendo su uso al contexto didáctico, 
promoviendo ese cambio de paradigma educativo (Bustos y Román, 2011; 
Cantino, Roura y Sánchez Palacín, 2012; Hwang y Tsai, 2011). 

Este nuevo método de enseñanza (González Isasi y Medina, 2018), dada la 
importancia de su incorporación al aprendizaje (Abreu et al., 2016; Briede, et al., 
2015; Fiad y Galarza, 2015; Olivares, 2014; Ramírez, 2012), ha alcanzado un 
rápido crecimiento y ha obligado a las instituciones educativas a repensar su 
estrategia formativa y tecnológica (López Hernández y Silva, 2016). Los 
beneficios tanto del aprendizaje digital (e-learning) como, más concretamente, 
del aprendizaje móvil (m-learning), son numerosos (Avello y Duart, 2016; 
Barberá, 2016; Cantino, Roura y Sánchez Palacín, 2012; Castells, Fernández 
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Ardevol Qiu y Sey, 2009; Truong, 2016; Wu, Wu, Chen, Kao, Lin y Huang, 2012), 
pero ¿hasta dónde alcanza esta realidad? 

El objetivo de este estudio es conocer la frecuencia de uso, con diferentes 
dispositivos digitales, que hacen los usuarios de la Universidad de Murcia dentro 
de la plataforma Aula Virtual, según las estadísticas de acceso de la aplicación 
web aulavirtual.um.es. 

Esta investigación descriptiva de carácter evaluativo se ha realizado sobre un 
total de 3.784.705 registros de uso de dicha aplicación, apoyándose en una gran 
muestra participante, dado que recoge información de todos los miembros de la 
comunidad universitaria con clave de acceso a dicha plataforma. 

En los resultados obtenidos reflejados en el Gráfico 1, se observa que tanto los 
mensajes enviados, como las tareas subidas y recursos descargados, se han 
realizado desde un ordenador mayoritariamente. 

 

Gráfico 1. Principales herramientas de difusión de contenidos del aula virtual. 

En el Gráfico 2 se observa nuevamente como el número de usuarios que ha 
accedido a las principales herramientas de comunicación del aula virtual, 
exceptuando llamamientos del sistema, lo hace prioritariamente desde un PC. 

 

Gráfico 2. Principales herramientas de comunicación del aula virtual. 

A modo de conclusión, añadir que, aunque las nuevas modalidades de 
aprendizaje en las que intervienen tecnologías móviles suponen un progreso en 
los sistemas de formación online, los usuarios siguen haciendo uso del 
ordenador como recurso principal. 
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Introducción 

El acceso que permiten los dispositivos móviles a diferentes modalidades de 
información a través de internet y a las redes sociales y, por ello, a la 
comunicación transmedia, junto a su utilización para favorecer el aprendizaje a 
través del uso de aplicaciones de diverso tipo en diferentes ámbitos del saber, 
el uso de la realidad aumentada y los mundos virtuales, etc., son procesos que 
están penetrando en el ámbito universitario y cambiando las formas enseñar y 
aprender (Burbules, 2014, Fueyo & Fano, 2015, Ramos, Herrera, & Ramírez, 
2010; Vázquez-Cano & Sevillano, 2014; Vázquez-Cano, 2015). La introducción 
de estas tecnologías en las aulas universitarias puede suponer una amenaza 
para el profesorado o, por el contrario, abrir nuevas oportunidades para innovar 
la enseñanza siempre que esos dispositivos y las aplicaciones que permiten 
manejar puedan integrarse en metodologías globales diseñadas atendiendo a 
las complejidades de cada campo temático y potenciando aquellos usos que los 
dispositivos mejoran frente a herramientas menos avanzadas tecnológicamente 
hablando (Fueyo & Hevia, 2017). Un sector del profesorado, ante estos cambios, 
va asumiendo retos en la línea de hacer una enseñanza más dinámica, 
participativa y centrada en el alumnado (Vázquez-Cano, 2015). 

Esta comunicación se sitúa en el contexto del Proyecto I+D+I “Competencias 
mediáticas de la ciudadanía en medios digitales emergentes:prácticas 
innovadoras y estrategias educomunicativas en contextos múltiples” y, más 
concretamente, en el subproyecto denominado "Competencias mediáticas de la 
ciudadanía en medios digitales emergentes en entornos universitarios" 
(EDU2015-64015-C3-2-R), orientado a detectar prácticas docentes innovadoras 
del uso de dispositivos móviles en el ámbito universitario. 

Metodología de investigación 

A la luz de un a revisión de la literatura reciente sobre ese ámbito y de un avance 
de los resultados de la investigación en el que, como herramientas de recogida 
de información se utilizan dos entrevistas a informantes clave, personas 
expertas en innovación docente con dispositivos móviles, dos grupos de 
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discusión y un cuestionario dirigido al profesorado universitario que desarrolla 
proyectos de innovación ligada al uso de los dispositivos móviles, analizaremos 
el tipo de innovación que se produce en las aulas universitarias, las metodologías 
a las que el uso de dichos dispositivos aparece vinculado, las estrategias 
didácticas que el profesorado usa a la hora de desarrollar proyectos de 
innovación, así como el tipo de debilidades y fortalezas que son detectadas. 

Resultados 

1. Perfil del profesorado que hace innovaciones docentes con 
dispositivos móviles: se trata de profesores/as jóvenes o, como mucho, 
de mediana edad. Llevan menos de cinco años trabajando con el móvil 
(75% del profesorado). Todos ellos han participado en experiencias de 
innovación y asumen que las tecnologías están aquí para quedarse y que 
intentar combatirlas o no tomarlas en consideración es inútil. 

2. En relación con los elementos tecnológicos, en general todos 
introducen los dispositivos móviles en el aula, algunos de manera 
habitual y otros en situaciones puntuales muy concretas. Los dispositivos 
utilizados son predominantemente los smartphones, pero también tablets 
y ordenadores portátiles. La utilización de estos dispositivos se encuentra 
con algunas dificultades como la conectividad y la distracción que pueden 
producir en el alumnado. Estas dificultades aparecen citadas también 
por la mayoría de las personas a las que se les ha aplicado el cuestionario 
(con porcentajes en torno al 70%). 

3. Con respecto a la percepción del uso que hacen los estudiantes 
sobre los dispositivos móviles. El 80% de los encuestados considera 
que el alumnado tiene un buen dominio de la tecnología móvil. Los 
componentes del grupo de discusión y dos de los informantes clave 
coinciden en que los estudiantes manejan con soltura los dispositivos 
móviles, pero también afirman reiteradamente que desconocen las 
utilidades y oportunidades que puede proporcionar un móvil para su 
formación y profesionalización. 

4. Sobre los elementos pedagógicos de las innovaciones docentes y 
competencias mediáticas que se desarrollan. Las apps educativas son 
para el profesorado un elemento imprescindible para que la utilización de 
los dispositivos móviles sea eficaz y forman parte de sus proyectos 
educativos. En general, utilizan o han utilizado metodologías como flipped 
classroom, gamificación y aprendizaje colaborativo, que son las más 
mencionadas. Están a favor de la introducción de esas nuevas 
metodologías, que entienden que se encuentran alejadas de las clases 
magistrales, porque la sociedad está cambiando y hay que adaptarse e 
introducir nuevas formas de enseñanza y aprendizaje. Dos aspectos que 
mencionan recurrentemente cuando hablan de metodologías de trabajo 
en el aula con dispositivos móviles son, por un lado, las apps que orientan, 
sobre todo, a la motivación y la retroalimentación tanto para su labor 
docente como para el alumnado en su proceso de aprendizaje y, por otro 
lado, las redes sociales que contribuyen a dar cercanía e inmediatez a 
cualquier actividad propuesta. Las actividades en redes se ponen al 
servicio de la creatividad mediante la producción de videos, 
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presentaciones o cualquier proyecto audiovisual que se pueda divulgar a 
través de las redes sociales y que provoque debate y participación. 

5. Necesidades y oportunidades. El profesorado destaca que las 
tecnologías forman parte de nuestra vida y hay que verlas como una 
oportunidad de aprender de formas distintas e incorporarlas en las 
prácticas educativas. Coinciden en que, hoy en día, el uso del dispositivo 
móvil está presente en cualquier situación, por lo que ven lógico que la 
universidad no esté al margen. Esto coincide con un 80 % del profesorado 
que manifiesta que su práctica educativa ha mejorado con el uso de los 
dispositivos móviles. También coinciden en que tiene que haber una 
disposición por parte de todas las instituciones para que se puedan 
introducir de la mejor forma posible. Al igual que sucede en los resultados 
preliminares del cuestionario, la mayor parte de los participantes no ha 
recibido formación para el uso de estos dispositivos en su docencia (un 
65,9% de los profesores que cumplimentan el cuestionario). Y, 
mayoritariamente, les parece que esa formación es una necesidad 
(opinión que manifiestan el 79% de los que responden al cuestionario). 

Como conclusiones de carácter general destacamos que parecen definirse dos 
corrientes respecto de la utilización de dispositivos. Por un lado, están quienes 
los usan habitualmente y fomentan el uso en clase, conocen las aplicaciones 
principales y se molestan en buscar las ventajas que su utilización tiene, como 
ocurre con la mayoría de los encuestados. Por otro, identificamos un sector que 
no quieren saber nada de estos medios técnicos, no permiten el uso del móvil 
en clase, no utilizan ninguna de las aplicaciones disponibles, no participan de 
cursos de reciclaje ni asesoramiento y siguen métodos tradicionales a los que 
los entrevistados identifican como “lección magistral”, sin importarles la opinión 
de alumnos o tener en cuenta las ventajas que estos modernos dispositivos 
pudieran reportarles en clase. Otro aspecto en que coinciden los entrevistados 
es que, pese a que con las prácticas innovadoras se busca fomentar usos 
alternativos que potencien el aprendizaje con los dispositivos móviles, el 
alumnado, muchas veces, no responde como debería y son frecuentes las 
distracciones, el estar prestando atención simultáneamente a varias cosas. El 
elemento negativo más significativo que se identifica a la hora de valorar 
negativamente la presencia de dispositivos móviles en el aula es la distracción 
que suponen para el alumnado. Aunque, para estos profesores es un aspecto 
contra el que no se pude luchar, si queremos aprovechar los beneficios hay que 
asumir esa contrariedad. Frente a ella, paradójicamente, ponen en valor la 
capacidad de las actividades que incorporan dispositivos móviles para motivar e 
interesar a los estudiantes frente a metodologías más tradicionales que sitúan 
en origen de la falta de interés y motivación que se observa con frecuencia en 
las aulas universitarias. 
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Introducción 

Los entornos de aprendizaje virtuales facilitan la colaboración y la interacción 
permitiendo que el aprendizaje se torne en un proceso activo y comunicativo. 
Desde la teoría del constructivismo se puede justificar el desarrollo de estos 
entornos altamente interactivos y participativos donde el usuario es capaz de 
modificar, construir, probar ideas, e involucrarse activamente en la resolución de 
un problema (Roussou, 2004). La Realidad Aumentada (RA) proporciona 
entornos de aprendizaje flexibles, que sirven de andamiaje, con información 
integrada en forma de audio, texto, imágenes o representaciones 3D. De esta 
forma el aprendizaje también se puede adaptar a los estilos individuales de 
aprendizaje, acomodándose a las diferentes preferencias en el proceso en 
función de las diversas habilidades del alumnado. La Realidad Aumentada 
permite acercar al alumnado cualquier disciplina integrada en el currículo de 
Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato o Educación Superior, ya que se 
puede incluir como una herramienta más en la elaboración de proyectos 
interdisciplinares. La siguiente propuesta ha sido creada para abordar la unidad 
didáctica del enlace químico, haciendo uso de esta nueva tecnología, en el nivel 
de E.S.O, pero se puede implementar en los diferentes contenidos y niveles de 
Bachillerato y Educación Superior en ésta y otras disciplinas. 

El elemento motivacional positivo que aporta al alumnado debe tenerse en 
cuenta también, pues es determinante en la mejora del rendimiento en el proceso 
de aprendizaje. En este sentido hay numerosas investigaciones que indican que 
la RA aumenta la motivación y las ganas de aprender (Reinoso, 2012). Otra de 
las ventajas de introducir la RA en el aula a través de dispositivos móviles es la 
superación de las limitaciones temporal-espaciales que proporciona a los 
entornos de aprendizaje (Estebanell, 2012). La realidad aumentada tiene 
grandes posibilidades de aplicación en educación de forma generalizada en 
multitud de disciplinas ya que proporciona una manera eficiente de representar 
modelos que necesitan visualización. 

 

Método 

El interés didáctico que engloba esta propuesta radica en que se trata de un 
trabajo interdisciplinar que integra áreas como la Física y Química, Informática, 
Tecnología, Diseño e Imagen. El alumnado interviene en el proceso de 
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aprendizaje de forma activa, interactiva, colaborativa y grupal. Utilizando RA 
hemos creado recursos digitales autónomos con un Software específico como 
es Aumentaty Creator y Aurasma. Estas aplicaciones permiten asociar 
marcadores imprimibles con una imagen 3D, una animación o un vídeo 
explicativo. En nuestro caso se trata de las imágenes de modelos de las 
moléculas y de las redes iónicas cristalinas estudiadas en la unidad del enlace 
químico. Para visualizar las escenas creadas con estas aplicaciones se puede 
hacer desde un teléfono móvil o una Tablet y, además, permite compartirlas en 
redes sociales a través de un enlace que se genera. Las imágenes 3D de los 
modelos de las moléculas y cristales se pueden obtener desde repositorios de 
imágenes 3D, pero es más creativo el proceso cuando introducimos al alumnado 
en el modelaje 3D a través de programas como Sketchup, Autodesk 123 Catch 
o Blender. 

La comunicación científica se ha hecho a través de la creación de posters 
multimedia con Glogster, así como de vídeos publicables en un canal propio de 
YouTube. Para compartir el Proyecto con el resto de la comunidad educativa se 
pueden colocar, los marcadores y los códigos QR generados en los laboratorios 
y las aulas donde los alumnos pueden visualizar las imágenes y escenas 
creadas. Utilizando las aplicaciones mencionadas, Aumentaty y Aurasma, 
hemos generado los marcadores imprimibles asociados a cada una de las 
moléculas y cristales iónicos estudiados. A continuación, se asocian las 
imágenes 3D de cada una de estas estructuras de enlace a cada uno de los 
marcadores. Los marcadores actúan a modo de lanzaderas, de forma que 
activan la visualización de los elementos asociados, pudiendo tratarse de 
imágenes, vídeos o hipervínculos. Para alguna de estas estructuras hemos 
utilizado también el nivel de RA basado en códigos QR. Los vídeos creados por 
los alumnos tienen un carácter explicativo, y en ellos se describen cada una de 
las estructuras de enlace, sus propiedades y geometría. La ventaja de la 
visualización con Aumentaty respecto de otras aplicaciones como Aurasma es 
que la primera permite rotar los modelos y apreciar las uniones entre los átomos 
y los ejes de simetría de la molécula en cuestión. 

Resultados y conclusiones 
 

A nivel educativo, un objetivo clave ha sido el de contribuir a la consecución de 
un alumnado más ilustrado en los aspectos científicos y tecnológicos. Haciendo 
uso de las tecnologías digitales e integrando los recursos multimedia en las 
actividades, los estudiantes adquieren mejor las habilidades científicas ya que 
se potencia y se favorece el aprendizaje significativo. El hecho de crear 
marcadores, modelos y vídeos propios contribuye a que la participación en el 
proceso de aprendizaje sea de forma activa, participativa, colaborativa, grupal e 
interactiva, incrementando el gusto por la ciencia y la investigación del alumnado. 

A modo de ejemplo mostramos a continuación la visualización de la molécula de 
glucosa donde la escena ha sido creada con la aplicación Aumentaty y utilizando 
como marcador una imagen, en este caso de azúcar, que activa la información 
virtual. 
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Figura 1. Molécula de glucosa. Aumentaty Viewer 

Esta propuesta se aborda de forma interdisciplinar y creativa y estimula de este 
modo la creatividad a través de la creación de modelos propios.En la actualidad 
vivimos en un mundo en el que los saberes están integrados y las áreas de 
trabajo son interdisciplinares, por tanto, es nuestra función como docentes 
preparar al alumnado para afrontar este nuevo contexto laboral. 

A lo largo de este trabajo hemos facilitado la comprensión de la unidad didáctica 
del enlace químico, a través del uso de esta nueva tecnología multimedia 
interactiva como recurso educativo innovador. Un logro destacable ha sido el de 
contribuir a mejorar la percepción espacial de la geometría molecular, de los 
ángulos de enlace y de la disposición de los átomos en las estructuras 
tridimensionales de los compuestos. 

También hay que mencionar el aspecto de la comunicación científica, realizada 
a través de la creación de posters multimedia, así como de vídeos publicables 
en un canal propio de YouTube. Esta forma de dar a conocer el trabajo favorece 
la relación entre entornos de aprendizaje formales y no formales tan necesaria 
para la divulgación científica. Al mismo tiempo los estudiantes adquieren 
mayores responsabilidades en torno al trabajo propio elaborado. 

Haciendo uso de las TIC e integrando los recursos multimedia en las actividades, 
el alumnado adquiere mejor las competencias científicas favoreciéndose así el 
aprendizaje significativo y aumentando el gusto por la ciencia y la investigación. 

Por último, la elaboración de materiales virtuales autónomos abre una vía en la 
democratización del conocimiento científico a través del uso de las nuevas 
tecnologías como es la RA. 
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4. Innovación educativa y 
nuevas metodologías 
pedagógicas 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Este tema invita a presentar trabajos sobre la innovación 
responsable que recojan, desde aportaciones más 
generales que reflexionen sobre la actual crisis de la 
democracia en la escuela y en la sociedad, la participación 
de la comunidad en la escuela, la organización y 
funcionamiento democrático hasta algunos aspectos más 
específicos como la participación de los estudiantes en las 
aulas, escuelas libres y democráticas. 
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Introducción 

Es habitual que las asignaturas de historia se trabajen en los centros educativos 
de Educación Secundaria con una metodología tradicional, basada en clases 
magistrales, con un discurso único y “monolítico”, donde los conocimientos se 
miden a través de exámenes en los que se evalúa la memoria por encima de la 
reflexión (Asunción, Fernández, Lechuga y Reyes, 2017). Son urgentes y 
necesarios cambios importantes en la formación inicial del profesorado de 
Geografía e Historia en educación secundaria pues de ello dependerán, en 
buena medida los conocimientos y las metodologías que utilicen en un futuro. 
Tras nueve años de implantación del Máster de Formación de Profesorado se 
observan graves déficits que alejan de la realidad del aula de historia a los 
docentes en formación, necesitados de prácticas en centros escolares 
comprometidos y una mayor incidencia en sus aprendizajes pedagógicos y 
didácticos en las disciplinas en las que son especialistas. 

Esta propuesta didáctica recoge los frutos de la experiencia realizada en el curso 
2017-18 con estudiantes del Máster de Formación de Profesorado de ESO y 
Bachillerato (MESOB) en la especialidad de Geografía e Historia de la 
Universidad Autónoma de Madrid. Trata de utilizar como recurso didáctico las 
más importantes obras de novela gráfica y cómic para enseñar la Guerra Civil 
Española (GCE) en las aulas de 4º de la ESO y 2º de Bachillerato. 

Ha sido seleccionada la GCE por ser considerado uno de los temas dolorosos, 
sensibles y controvertidos de nuestra historia reciente, ya que en la actualidad 
sigue vivo en un debate social inacabado, más ideológico que historiográfico 
(Toledo, Magendzo, Gutiérrez e Iglesias, 2015). Las asignaturas de historia 
deberían desarrollar aprendizajes y destrezas relacionados con las 
competencias sociales y ciudadanas. Aunque muchos docentes se propongan 
esta importante tarea como un desafío diario, no cabe duda de que muchos otros 
(al igual que autoridades y responsables de las diferentes administraciones 
educativas) no lo creen así. En la España actual algunos de nuestros jóvenes 
tienen poco interés en la democracia y en la participación política y social, 
mientras que otros se cuestionan críticamente el mundo que han recibido y, por 
ello, la enseñanza de la historia debería ofrecerles herramientas para analizar el 
pasado para criticar el presente y construir un futuro mejor y diferente (Pagès, 
2007). 
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Antecedentes 

Si comparamos los recursos que se utilizan actualmente con las múltiples 
propuestas didácticas que existen sobre este tema, nos sorprende su escasa 
inclusión en las aulas. Por ello, consideramos necesario la inserción del cómic, 
ya que es uno de los recursos con más potencialidad e interés para los jóvenes. 
Es muy atractivo y motivador por estar cercanos a su experiencia y permitir 
contar historias donde las palabras e imágenes comparten protagonismo. Los 
cómics posibilitan el interés de los alumnos por la historia, despertando la 
curiosidad y las dudas en ellos (Pérez, 2016). Y es muy accesible, encontramos 
cómics, viñetas o tiras que hablan de todos los periodos históricos. 

Es una expresión literaria y artística que surge en la primera mitad del siglo XX 
como tira cómica de los periódicos. Fueron un medio criticado y rechazado 
durante mucho tiempo, aunque su valoración cambio llegando además al mundo 
de los adultos y ya hace tiempo que se han ganado un puesto como herramienta 
para el profesor de ciencias sociales por su interés y su potencialidad. 
Actualmente contamos con cómics que desarrollan sus relatos en todas las 
etapas históricas, con tipologías distintas y que ofrecen una gran variedad de 
posibilidades educativas. Tal como dice Sebastián-Fabuel (2016) la utilización 
de los cómics históricos puede ser muy variada, en forma de viñetas, tiras, hojas, 
un álbum o como conjunto completo. Pueden ser utilizados como documentos 
históricos para obtener información sobre un evento, personaje o testimonio de 
mentalidades. De este modo el cómic se vuelve un instrumento didáctico muy 
adecuado para cuestionar el pasado, plantear una discusión o un tema social en 
las aulas (Saitua, 2018). 

Los cómics pueden entrañar la dificultad de distinguir la realidad de la ficción y 
que nuestros estudiantes no comprendan este medio como pretendemos. Es 
necesario que exista un trabajo previo del profesor para fomentar el pensamiento 
crítico, la evaluación de fuentes, la selección y contraste de la información que 
se obtiene de las viñetas y la consideración de diferentes perspectivas para que 
adopten una posición de “investigador-lector” (Sebastián-Fabuel, 2016). A esto 
habría que incluir el diseño y desarrollo de distintas actividades que ayuden a los 
alumnos a entender lo que han leído y guiarles en los contenidos del currículo. 

Por otro lado, la GCE ha sido ampliamente tratada por el cómic. Durante el 
conflicto se utilizó la historieta gráfica con fines bélicos y políticos por ambos 
bandos y para adultos y niños, una lectura donde el Bien se enfrentaba al Mal y 
viceversa, ambos con exageraciones, que continuará en la posguerra. En 
cambio, en los años de la dictadura esta temática apenas se tocó sino periférica 
o anecdóticamente tanto fuera como dentro de España (Matly, 2018). La muerte 
de Franco supuso un resurgimiento, acentuado desde el 2000, como reflejo del 
debate social de los últimos años y de la bonanza de la producción española de 
cómics (Feliu y Hernández, 2013). Sin embargo, hay que resaltar que, durante 
estos años, la manera de contar la guerra ha cambiado al mismo tiempo que la 
historiografía del periodo (Matly, 2018). 
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Desarrollo 

Considerando la potencialidad del tema y del recurso se pidió a los estudiantes 
de la asignatura Aprendizaje y enseñanza de la historia del curso 2017-18 del 
MESOB (especialidad de Geografía e Historia) realizar un trabajo que entraba 
dentro de su evaluación sobre el cómic y la GCE. El trabajo consistía en 
cumplimentar una ficha en la que debían elegir un cómic o novela gráfica que 
debían analizar brevemente, vincularlo con el currículo de la Comunidad de 
Madrid de 4º de la ESO o 2º de Bachillerato, diseñar mínimo 5 actividades de las 
cuales debían desarrollar dos de ellas. Además, esta ficha la podían 
cumplimentar por pareja o individualmente. Los alumnos seleccionaron las 
novelas gráficas y cómics: Jamás tendré 20 años de Jaime Martín (2016), El Arte 
de volar de Antonio Altarriba y Kim (2010), La Guerra Civil Española de Paul 
Preston y José Pablo García (2016), Los surcos del azar de Paco Roca (2013), 
Río Manzanares de Antonio Hernández Palacios (1979) y El Convoy de Denis 
Lapière y Eduard Torrents (2015). 

Los trabajos entregados se diferenciaban bastante unos de otros en 
presentación y profundización de contenidos. Entre las propuestas destaca las 
de una alumna que trabajó Jamás tendré 20 años de Jaime Martín (2016) y 
realiza un GCE y del cómic, contando con jueces, países participantes, la Iglesia, 
... Otro de ellos propone dedicarle tiempo a la historia local, hablar de lugares 
de la Guerra Civil en Madrid y la visita a la exposición sobre el asedio de la ciudad 
“No pasarán. Madrid 1936. 16 días” de 2018. Analizar conceptos y expresiones 
como “Arriba España”, CNT, FAI, falangistas, “rojos”, patria y mosquetón. 
Utilización de fuentes iconográficas al comparar viñetas con fotografías de la 
época o actuales. Escribir una carta como si fuéramos Antonio Machado. 
Entrevistas orales e investigación de fuentes para conocer el papel de la mujer 
en la guerra. Incluso alguno de ellos realizó una rúbrica como modo de 
evaluación. 

La mayoría de estos comics permitían tratar distintos periodos al mismo tiempo, 
como es la Guerra Civil, Posguerra y la Segunda Guerra Mundial. Por lo que 
tenemos una Historia de España muy integrada en el contexto europeo, 
relacionando así los distintos hechos. Al mismo tiempo también se podía 
relacionar con sucesos más actuales, como la situación de los refugiados sirios 
en Europa y los refugiados españoles en Francia. 

Estos trabajos lo que muestran con distintos recursos, como es el cómic, se 
pueden hacer grandes propuestas didácticas en la que trabajar distintos 
contenidos y competencias, de una manera distinta a las tradicionales clases 
magistrales. Trabajando esto con los futuros profesores de ciencias sociales les 
hacemos conscientes de las distintas metodologías que se pueden llevar a cabo 
en el aula. 



181 Volver al índice 

 

 

 

BIBLIOGRAFÍA 

Asunción, A. de la; Fernández, B.; Lechuga, S. y Reyes, J. L. de los (2017). La 
historia reciente de España vista por los alumnos de Segundo de 
Bachillerato. En R. Martínez; R. García-Moris y C. R. García (2017). 
Investigación en didáctica de las ciencias sociales. Retos, preguntas y 
líneas de investigación, (pp. 608-618). Córdoba: AUPDCS-Universidad de 
Córdoba. 

Feliu, M. y Hernández, F. X. (2013). Didáctica de la Guerra Civil española. 
Barcelona: Graó. 

Matly, M. (2018). El cómic sobre la guerra civil. Madrid: Ediciones Cátedra. 
Pagès, J. (2007). La educación para la ciudadanía y la enseñanza de la historia: 

cuando el futuro es la finalidad de la enseñanza del pasado. En R. M. Ávila.; 
R, López y E. Fernández (2007). Las competencias profesionales para la 
enseñanza-aprendizaje de las Ciencias Sociales ante el reto europeo y la 
globalización, (pp. 205-216). Bilbao: AUPDCS. 

Pérez, S. M. (2016). Enseñar historia y ciudadanía con los cómics. Íber: Didáctica 
de las Ciencias Sociales, Geografía e Historia, (85), 53-57. 

Saitua, I. (2018). La enseñanza de la historia a través de la novela gráfica: una 
estrategia de aprendizaje emergente. Revista de Didácticas Específicas, 
(18), 65-87. Recuperado de: 
https://revistas.uam.es/didacticasespecificas/article/view/8924/9824 

Sebastián-Fabuel, V. (2016). El uso del cómic y la narrativa gráfica como 
estrategia didáctica en el aula de Historia y Ciencias Sociales. En Lluch- 
Prats, J.; Martínez, J. y Souto, L. C. (Eds.) Las batallas del cómic: 
Perspectivas sobre la narrativa gráfica contemporánea, (pp. 299-318). 
Valencia: Colección Anejos de Diablotexto Digital. Recuperado de 
http://roderic.uv.es/handle/10550/58688 

Toledo, M. I., Magendzo, A., Gutiérrez, V. e Iglesias, R. (2015). Enseñanza de 
‘temas controversiales’ en la asignatura de historia y ciencias sociales 
desde la perspectiva de los profesores. Estudios Pedagógicos XLI, 1, 275- 
292. Recuperado de http://www.scielo.cl/pdf/estped/v41n1/art16.pdf 

https://revistas.uam.es/didacticasespecificas/article/view/8924/9824
http://roderic.uv.es/handle/10550/58688
http://www.scielo.cl/pdf/estped/v41n1/art16.pdf


182 

 

 

PHENOMENON-BASED LEARNING. 
FINLAND’S NEW EDUCATIONAL APPROACH 

 
Línea Temática [4]: Innovación educativa y nuevas metodologías pedagógicas 

 
Edgardo Galetti Torti, Universidad Autónoma de Madrid, Spain 

Marta Garrote Salazar, Universidad Autónoma de Madrid, Spain 

 
Introduction: the bases of the new approach 

Phenomenon-based learning (PhenoBL) is a new approach to teaching and 
learning implemented in Finland since 2016. The main idea is moving away from 
traditional subjects to multidisciplinary learning modules (Symeonidis and 
Schwarz, 2016), which, in itself, is not novelty, as it can be related to project- 
based learning. However, the innovation lays basically on the obligatory nature 
of this methodology established by the Finnish National Board of Education 
(2016) for the whole country. The curriculum reform aims at ensuring that the 
knowledge and skills of Finnish children will remain strong in the future, both in 
national contexts as well as international ones (Halinen, 2014). In addition, 
pedagogical guidelines have been outlined to help schools develop their 
operating methods in order to increase the pupils' interest in learning. 

Theoretical groundings of PhenoBL are humanistic pedagogy, existentialism, 
constructivism (Vygotsky, 1962, 1978, 1987) and socio-cultural learning theories, 
in which learners are seen as active knowledge builders and information, is not 
understood only as an internal element of an individual, but as formed in a social 
context; progressive inquiry learning (Muukkonen, Hakkarainen and Lakkala, 
1999); problem-based learning (Hmelo-Silver, 2004); and e-learning, since it 
uses information and communication technology pedagogically. 

As regards Humanistic Pedagogy PhenoBL meets the principles associated to 
this kind of education: schools should produce students who want to learn and 
know how to do it since, in all cases, this learning should be self-directed and 
there should be a continuous self-assessment guiding the learners’ work. The 
product is the students’ responsibility for their ‘productivity is the culmination of 
the pedagogical process. Without this productivity, in fact, the process of 
humanistic education is incomplete’ (Scholes, R.E., 1982: 4-5). Existentialism 
helps students develop both culture and individual nature thus trying to determine 
their own values and identity. They encounter freedom of choice and are 
responsible of their own learning which triggers values that have been self-coined 
and do not come from authoritarian and already established sources (Gutek, 
1997). 

What does Phenomenon- Based Learning comprise? 

Enhancing pupils’ participation, increasing the meaningfulness of study and 
making it possible for each and every pupil to experience success are the key 
issues. Children are guided in assuming more responsibility for their schoolwork, 
but, in accordance with this, they are also given more support in their studies. 

The pupils set goals, solve problems and assess their learning based on set 
targets (FNBE, 2016). The students’ experiences, feelings, areas of interest and 
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interaction with others lay the foundation for learning. The teacher's task is to 
instruct and guide the pupils into becoming lifelong learners by taking the 
individual learning approaches of each pupil into consideration. Teachers leave 
their role of lecturers aside to turn into monitors, helpers, and finders of those 
resources the students will need in their pursuit into knowledge. 

Holistic real-world phenomena provide the starting point for learning. The 
phenomena are studied as complete entities, in their real context, and the 
information and skills related to them are studied by crossing the boundaries 
between subjects. Phenomena are dealt with from five dimensions (Silander, 
2015): holisticity, authenticity, contextuality, problem-based inquiry and learning 
process. Thus, “learning does not take place only in the actual world of school” 
(Salmi, Kaasinen and Suomela, 2016, p. 1393) but in any other environment 
outside the school (Out-of-school Education), where students are able to find 
sources of learning. It is utterly important to consider that the school is no longer 
the sole learning environment the students have to develop their aptitudes. The 
premises have expanded their limits in order to include all those places where 
learners are able to find their own sources of knowledge. Teachers only have to 
guide them, the students’ avid desire to learn will do the rest. 

A change in roles 

The theoretical groundings stated before change the school, teacher and 
student’s roles, turning them into something more active and integrated in the 
learning process. PhenoBL urges the school to have a clearly defined theme, 
project or course that combines the content of different subjects according to 
what the students ask to study and research; plan with the students the 
multidisciplinary learning modules, which will take into account everything the 
students need in order to reach their aims and objectives; select themes from the 
perspective of several subjects since from that moment onwards the former have 
ceased being something closed and restricted to evolve onto a space of 
convergent knowledge; decide at local and school level on what topics and how 
these integrative study periods are realized; and finally emphasise diversity in 
assessment methods, with self-assessment as the key strategy to determine the 
development and enhancement of students’ instruction (Halinen, 2014; Salmi, 
Kaasinen and Suomela, 2016). The school ‘will take all these changes into 
account, not just by reacting to change but also by taking a proactive role in 
building the future. The schools also have an important role in defining what kind 
of future they should be involved in constructing’ (FNBE, 2016). 

With regard to the teacher’s roles, these have broadened their boundaries 
towards a vaster comprehension of what an educator should be in order to help 
students develop their own selves. Due to subject merging and the consequent 
removal of boundaries between them, the educator now plans all facets of 
learning with the students, discussing what they want to learn and how they want 
to do it in order to facilitate all the information the students require and the tools 
for them to find what they want to learn, promoting, at the same time, the cross- 
disciplinary thinking needed to look at and dive into a problem from different 
perspectives and sciences (Halinen, 2014; Symeonidis and Schwarz, 2016). 
Educators should also induce the students to reflect on ‘the changes in the 



184 

 

 

surrounding world and their effect on children and young people, learning school 
work and life skills’ (FNBE, 2016), which will play an important role in the learners’ 
development as independent human beings. 

Led by PhenoBL, the learners’ roles have empowered and show more 
commitment and responsibility. First of all, they have expanded their capacities 
to those of researchers, assessors and evaluators, something that will give 
students a wider perspective of what the learning process is. Closely connected 
to this idea, they will set their own goals, build knowledge collaboratively and 
create their own content and questions to get fully immersed into the process 
they have themselves created. Thus, guided by educators, they construct their 
own curriculum, plan their studies and develop their own tools, methods, and 
media for the elaboration, presentation and assessment of what is learned, 
experiencing different kinds of interaction models and sharing of expertise 
(Halinen, 2014). Learners are, thus, ‘able to combine the knowledge and skills 
provided by different subjects to form meaningful wholes’ and will understand that 
the ‘multidisciplinary learning modules are tools for integrating learning and for 
increasing the dialogue between different subjects’ (FNBE, 2016). 

Conclusion: A real future for education 

PhenoBL highlights collaborative classroom practices bringing about multi- 
disciplinary, phenomenon- and project-based studies where several teachers 
may work with any given number of students simultaneously. Students are 
expected to participate in the planning process of these studies, topics and how 
these integrative study periods are carried out are decided at local and school 
level and special emphasis is set on formative assessment. PhenoBL develops 
schools as learning communities, which emphasize the joy of learning and a 
collaborative atmosphere, as well as promote student autonomy in studying, at 
school, and in their future cross-disciplinary life (Halinen, 2014). PhenoBL 
constitutes a new educational approach made by educators for autonomous 
learners who will, from now onwards, build their own particular future. 
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Resumen 

El presente artículo ofrece un acercamiento y una visión general de la 
investigación realizada sobre el aprendizaje y desarrollo de competencias que 
configuran “talento” en entornos sociolaborales denominada “Gimnástica del 
Talento”. 

La metodología de aprendizaje propuesta en el modelo permite una 
transformación y mejora progresiva de las habilidades asociadas a la actividad 
profesional que se desarrolla en las Familias Profesionales de Comercio y 
Marketing y Gestión Comercial y de Ventas, desplegadas por el Instituto 
Nacional de Cualificación profesional (INCUAL). Se presenta una innovación 
conceptual; primero al desagregar las actividades y tareas que se realizan en el 
desempeño de la profesión “Modelo de los Nueve Pasos”, segundo; asociar las 
competencias críticas y prioritarias en cada uno de los pasos propuestos en el 
modelo y tercero; diseñar un programa de ejercicios para el entrenamiento de 
cada una de las competencias asociadas. Los resultados de la investigación nos 
indican que el enfoque de ejercicios propuesto y la triangulación realiza entre las 
actividades y tareas a desempeñar, las competencias y el conocimiento de las 
técnicas de entrenamiento son altamente satisfactorios al proporcionar una 
reducción en el tiempo de aprendizaje por la propia experiencia y mejorar los 
indicadores de resultados pre y post. 

Introducción 

La noción de competencia, tal como es usada con relación al entorno 
sociolaboral, se sitúa a mitad de camino entre los saberes, los conocimientos y 
las habilidades; numerosos autores, proponen en el concepto de competencia 
los dos caminos, el camino del conocimiento y el camino de las habilidades, y 
añaden un tercero, el camino de la actitud, entendida como la disposición del 
individuo por querer hacer, así, entendida, la competencia es inseparable de la 
acción, actitud, pero exige a la vez conocimiento para hacer y un hacer con 
habilidad. 

Podemos entender a la competencia como un conjunto de propiedades en 
permanente modificación que deben ser sometidas a la prueba de la resolución 
de problemas concretos en situaciones de trabajo que entrañan ciertos 
márgenes de incertidumbre y complejidad técnica. 

Lo anterior implica que la competencia no proviene de la aprobación de un 
currículum escolar formal, sino de un ejercicio de aplicación de conocimientos 
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en circunstancias críticas. Este conocimiento es necesario para la resolución de 
problemas no es mecánicamente transmisible; algunos autores lo llaman 
“conocimiento indefinible” y es una mezcla de conocimientos tecnológicos 
previos y de experiencia concreta que proviene fundamentalmente del trabajo en 
el mundo real. 

La definición de las competencias, y obviamente su aprendizaje, exigen 
entonces acuerdo y colaboración entre el mundo de la educación y el mundo del 
trabajo, se adquieren en trayectorias que implican una combinación de 
educación formal, aprendizaje en el trabajo y, eventualmente, educación no 
formal. (Gallart y Jacinto, 1995.) 

Una competencia implica un saber hacer (habilidades) con saber (conocimiento), 
así como la valoración de las consecuencias de ese hacer (valores y actitudes). 

En otras palabras, la manifestación de una competencia revela la puesta en 
práctica de conocimientos, habilidades, actitudes y valores para el logro de 
propósitos en contextos y situaciones diversas, inteligencia aplicada, talento para 
la acción. (Marina J.A., 2010) 

Objetivos 

La investigación realizada proporciona respuestas a las actuales disposiciones y 
prospectivas definidas por el Instituto Nacional para las Cualificaciones 
Profesionales (INCUAL) y en concreto, para las Familias Profesionales de 
Comercio y Marketing y Gestión Comercial y de Ventas. 

Las cuestiones previas más significativas para planificar las actividades de 
desarrollo competencial: 

• Primera cuestión; ¿es posible que se pueda definir, construir y 
materializar una estructura sistemática para entrenar las competencias y 
habilidades asociadas a las familias Profesionales descritas? 

• Segunda cuestión; ¿por qué medio o instrumento se puede identificar de 
manera pertinente el perfil actual de competencias del individuo en ese 
entorno sociolaboral concreto? 

• Tercera cuestión; ¿el modelo propuesto GIMNÁSTICA DEL TALENTO 
(GT) puede capacitar más positivamente y mejorar los indicadores de 
rendimiento en los individuos objeto de investigación, puede aportar una 
mejor respuesta a las demandas y requerimientos del entorno 
sociolaboral? 

La investigación, concreta dos objetivos generales: 

• Analizar y diseñar una herramienta de medición e identificación de las 
competencias críticas para el desempeño efectivo de la actividad recogida 
en las Familias Profesionales elegidas. 

• Contrastar, estudiar y evaluar la efectividad del entrenamiento al 
desarrollo de las competencias y habilidades necesarias para 
desempeñar la actividad profesional de manera efectiva en entornos 
laborales. 
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CUALIFICACIÓN 

PROFESIONAL GRADO DE 

AJUSTE 

Formación y cualificación 

adquirida en entornos formales 

a lo largo del periodo educativo 

APRENDIZAJES NO 

FORMALES GIMNASTICA DEL TALENTO 

 
Entrenamientos para el desarrollo de las 

competencias clave 

REVISION Y ACTUALIZACION 
EVALUACIÓN 

Del programa de intervención 

 
PERSONA OBJETO DE INTERVENCIÓN 

Aprendizajes adquiridos a lo 

largo de la vida profesional 

en entornos no formales 

NECESIDADES DEL 

MERCADO LABORAL 

Método 

El enfoque metodológico del estudio se plantea de tipo analítico y cuasi 
experimental, un proceso exploratorio con el fin de concertar en instrumentos 
operativos y de concreción material, un control de constancia sobre todas 
aquellas variables extrañas o contaminadoras que pudieran actuar 
conjuntamente con la variable independiente, produciendo un resultado sesgado 
en la variable dependiente, aunque sin aleatorización ni grupo control ya que el 
grupo estaba previamente formado. 

Se utiliza una triangulación de diferentes métodos de carácter cualitativo, como 
el estudio Delphi, el Panel de Expertos y de carácter cuantitativo como la 
construcción del cuestionario competencial habilidades básicas comerciales. 

• En un primer paso, se identificaron desde un punto de vista teórico las 
competencias clave para el éxito en las Familias Profesionales 
elegidas, ya que tienen una alta demanda de profesionales. 

• El segundo paso, es la integración de esas competencias en la propia 
actividad profesional (desempeño), mediante Focus Group y panel de 
expertos, y se concretan indicadores de rendimiento cuantitativos y 
cualitativos. 

• El tercer paso, es identificar el nivel o grado de competencia actual en 
los sujetos objeto de investigación mediante el diseño de un 
cuestionario (HABACO). 

• El cuarto paso, es el entrenamiento operativo. Aplicación de 
GIMNÁSTICA DEL TALENTO como modelo de entrenamiento, en 
función de los niveles de competencia. 

• El quinto, y último paso, es volver aplicar el cuestionario para validar 
pre y post. 

A continuación, se presenta de forma gráfica. 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

Figura 1. Metodología general. Fuente: Elaboración propia. 
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Se considera imprescindible contrastar lo enunciado en los diversos textos 
consultados, con entrevistas a fuentes directas de diversa procedencia, para 
garantizar la confiabilidad de la información. Se realizan entrevistas 
estructuradas y técnicas cualitativas grupales con responsables de Recursos 
Humanos para identificar la demanda del mercado sociolaboral de estos perfiles 
profesionales. 

Dentro de las metodologías cualitativas, destacar la utilización de Panel de 
Expertos (basado en focus group). Esta metodología constituye una técnica de 
investigación cualitativa ampliamente difundida en diversos ámbitos de la 
investigación en psicología, pedagogía, sociología y campos del marketing. 

Resultados 

La Gimnastica del Talento como metodología para desarrollar competencias 
presenta como innovación la creación del Mapa de Competencias que realiza 
una triangulación entre actividades, las competencias en cada una de las 
actividades y la propuesta de desarrollo para cada actividad/competencia. 

 
 

 
Figura 2. Adaptación propia. 

 

Los resultados obtenidos en la investigación podemos resumirlos en: 

• Conseguir diseñar, implantar y evaluar un modelo de entrenamiento y 
desarrollo de 18 Competencias necesarias para el desempeño efectivo 
de la actividad socio laboral analizada. Estas competencias son: 

o Competencia 1. Sensibilidad interpersonal 

o Competencia 2. Energía 

o Competencia 3. Atención al Cliente 

o Competencia 4. Control Emocional 

o Competencia 5. Tenacidad 
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o Competencia 6. Iniciativa 

o Competencia 7. Escucha Activa 

o Competencia 8. Observación 

o Competencia 9. Visión de Negocio 

o Competencia 10. Argumentación e Impacto 

o Competencia 11. Persuasión 

o Competencia 12. Negociación 

o Competencia 13. Resolución 

o Competencia 14. Toma de Decisiones 

o Competencia 15. Orientación al Logro 

o Competencia 16. Planificación y Organización 

o Competencia 17. Adaptación al Cambio 

o Competencia 18. Networking 

• Los resultados apuntan que el modelo de intervención Gimnástica del 
Talento van en la línea propuesta por el panel de expertos mostrando 
mejorías tras la intervención entre el grupo pre y el grupo post claramente 
significativas. 

• La propuesta de intervención Gimnastica del Talento, afecta a los 
componentes básicos de las competencias; 

 
o el saber; al incorporar nuevos constructos y conocimientos 

relacionados con cada competencia, 

o la habilidad, al repetir y aplicar ejercicios de entrenamiento 

que permiten un reforzamiento y adquisición temprana de las 

mismas. 

o la actitud, al mejorar la autoestima y la confianza en sí mismos 

por las mejorías en indicadores de rendimiento. 

Modelo de los Nueve Pasos 

Durante 2017 se llevó a cabo la implantación de Gimnástica del talento a una 
población objeto de estudio, el grupo para el análisis de los resultados se 
segmento en; Genero (hombre, mujer), experiencia profesional (menos de 1 año, 
de 1 a 3 años y más de 5 años), Formación (básica, estudios medios, estudios 
universitarios). 

Los ejercicios que se aplicaron es la variable independiente del estudio (A), que 
está vinculada al desarrollo de las competencias y de las habilidades y el nivel 
de rendimiento profesional que realizan como la variable dependiente (B). 

Se propone un modelo de intervención, el modelo de nueve pasos que parte 
del principio de que independientemente del producto o servicio que el individuo 
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tenga en la organización en la que se encuentre, tiene que realizar nueve etapas 
o pasos, en mayor o menor medida para el desempeño de la actividad. 

Debe hacer actividades ANTES de mantener la relación con su interlocutor, 
antes de relacionarse con él en el proceso de interacción comercial; Paso1 
(Preparase) y Paso 2 (Concertar el encuentro). Las actividades que debe realizar 
DURANTE el proceso de interacción son; Paso 3 (Toma de Contacto o 
Encuentro) Paso 4 (Sondear, analizar necesidades), Paso 5 (Argumentar, captar 
el interés), Paso 6 (Negociar, solventar posibles diferencias) y Paso 7 (Cerrar el 
acuerdo, si es posible o posponer para otra ocasión). Las actividades que debe 
de realizar DESPUÉS de la interacción son; Paso 8 (Autoevaluación, 
identificación de puntos fuertes y áreas de mejora) y Paso 9 (definir un 
Seguimiento de la actividad). 

 
 

Figura 3. Modelo de Nueve Pasos. Adaptación propia 

La organización final del Mapa de Competencias en relación con cada uno de 
los Nueve pasos es la siguiente; (se identifican las competencias críticas para la 
actividad y competencias prioritarias). Se desarrollan y aplican los ejercicios 
propuestos parta cada una de las competencias “Gimnastica del Talento” y se 
evalúan los resultados. 
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Figura 4. Mapa de competencias. Adaptación propia 

 

Conclusiones 

El trabajo se suma a los anteriores que (Guerrero, 1999) ofrecen los principales 

hallazgos sobre el papel que juegan las competencias profesionales como clave 

para la obtención de empleo estable y de calidad alcanzando los siguientes 

resultados: 

1. El diseño combinado de Focus Group, Panel Expertos y Metodología 
Delphi nos ha permitido construir un escenario fortalecido con relación 
a los requerimientos competenciales actuales en el entorno 
sociolaboral objeto del estudio. 

2. El Modelo de los nueve pasos aporta el Mapa de Competencias con 
una visión holística que ayuda a potenciar y dinamizar nuevas 
actuaciones en este ámbito de estudio. 

3. Los ejercicios aportan una personalización del desarrollo competencial 
ajustado a los requerimientos del entorno y del propio individuo. 

4. Los datos obtenidos indican que hay una reducción importante del 
tiempo de aprendizaje en sujetos con menos experiencia en el sector. 

5. Se ha logrado la comprensión y descripción del estado actual en esta 
área, mediante un exhaustivo análisis de los modelos de formación 
continuada, certificación profesional y modelos actuales de 
entrenamiento y que convergen en la aplicación sistemática de 
ejercicios de desarrollo competencial y que se configura en uno de los 
componentes de innovación sobre otras investigaciones llevadas a 
cabo con anterioridad. La “Gimnástica del Talento” ha aportado 
mejoras entre el grupo pre y post intervención con diferencias en casi 
todas las competencias. 
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6. La Gimnástica del Talento puede capacitar mejor a los profesionales 
del sector y aportar respuestas a las demandas del mercado socio 
laboral. Los resultados son concluyentes en cuanto a la posibilidad de 
transferencia a otros entornos como la formación dual o certificados 
de profesionalidad al destacar la importante mejoría en el rendimiento 
en individuos con menos experiencia profesional. 

La evidencia empírica indica claramente, que la “Gimnastica del Talento” como 
modelo incrementa la eficacia en el desempeño profesional. Los indicadores de 
rendimiento, la eficiencia en cuanto al incremento de satisfacción, el ahorro de 
tiempos y de recursos, son positivos tras la intervención, con todo lo que ello 
supone para las administraciones y organizaciones en general. 

En formación continuada en entornos no formales, generalmente se considera 
que un programa de intervención es menos costoso si requiere de un menor 
número de sesiones formativas, que estas puedan ser en grupo o individuales, 
según la necesidad, y que para la propia organización y para el propio sujeto 
requiera un menor esfuerzo social de dedicación frente a la familia, ocio u otras 
actividades, es decir, que permita una mayor conciliación. 

Todos estos criterios, basados en la valoración aditiva de las ventajas de la 
intervención de la Gimnástica del Talento, frente a otras intervenciones son 
fundamentales para el desarrollo adecuado de la actividad profesional según 
muestra los datos de la investigación realizada. 
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Introducción 

Los grupos interactivos se enmarcan normalmente dentro del Proyecto de las 
Comunidades de Aprendizaje creadas para evitar el fracaso escolar y para lograr 
la igualdad educativa de todo el alumnado. Se basan en el aprendizaje dialógico: 
-diálogo igualitario-donde las familias y la comunidad en general son partícipes 
de forma activa en la educación. El proyecto incluye la participación de agentes 
sociales como profesionales y personas voluntarias, al tiempo que, el 
profesorado se compromete a aceptar su colaboración dentro del aula. 

El pedagogo Paolo Freire, ya en sus estudios evidenciaba la necesidad de incluir 
a toda la comunidad (familia, alumnado, voluntariado) para establecer un 
aprendizaje a través del diálogo: -aprendizaje dialógico-. Todas las personas que 
forman parte del entorno del alumnado influyen en su aprendizaje y, por tanto, 
deben planificarlo conjuntamente. Este aprendizaje ayuda al desarrollo de la 
ZDP -zona de desarrollo próximo-: concepto creado por Vygotsky (habilidades 
que una persona es capaz de realizar con asistencia y no de manera 
independiente). Un primer nivel, el desempeño actual del niño, consiste en 
trabajar y resolver tareas o problemas sin la ayuda de otro, con el nombre de - 
nivel de desarrollo real-. El término –andamiaje- se refiere al apoyo temporal que 
proporcionan los adultos (ya sean padres, profesores o maestros) al niño para 
que este cruce la zona de desarrollo próximo (ZDP). 

En la sociedad de la información resulta indudable que el aprendizaje del 
alumnado depende cada vez más del conjunto de sus interacciones y no sólo de 
las que se producen en el aula. También es evidente que la coordinación de los 
diferentes agentes de aprendizaje aumenta mucho el rendimiento escolar y 
fortalece las redes de solidaridad y los objetivos igualitarios. La finalidad de estos 
grupos es intensificar el aprendizaje mediante interacciones que se establecen 
entre todos los participantes (alumnado, profesorado, voluntariado, etc.). 

 

El principio básico de este procedimiento es ampliar el intercambio de 
conocimientos mediante una trama de interacciones entre el alumnado que se 
distribuye en grupos, y entre el alumnado y las personas adultas que estén en el 
aula. 

Las actividades se tendrán que realizar entre todos los componentes del grupo 
de forma cooperativa en un tiempo determinado. 
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Método 

Los grupos interactivos consisten en agrupamientos de cuatro alumnos/as 
(dependiendo del número de alumnado por aula). El tiempo total de la clase se 
divide por el número de grupos. De manera que se diversificarían las actividades 
lo máximo posible para mantener en todo momento la motivación y la 
expectación del alumnado Cada actividad puede planificarse para hacerla en 
unos 10-20 minutos. Cada grupo realiza una actividad concreta y dispone de una 
persona adulta encargada de dinamizarla. Aunque las actividades se cada grupo 
sean diferentes, han de mantener relación entre ellas, ya que la temática general 
ha de ser la misma para todo el mundo. Después de los 10-20 minutos todos los 
grupos rotan hacia la otra actividad en la que hay otra persona adulta que 
dinamiza el grupo. Una de las premisas de estos grupos es que estén formados 
por personas heterogéneas de esta manera se potencia que el alumnado se 
ayude entre sí. 

Implementación en el laboratorio: 

La didáctica de la signatura de Física y Química en Educación Secundaria 
entraña bastante dificultad. Los grupos interactivos pueden ayudar a romper las 
desigualdades que se generan entre el alumnado en función de los recursos de 
los que este dispone una vez sale del entorno educativo. Para paliar este hecho, 
se pueden diseñar grupos interactivos en el laboratorio para así abordar la parte 
práctica de la asignatura con la ayuda de voluntarios que dinamicen los grupos 
de trabajo. De esta forma se fomentan las interacciones desde diferentes 
ámbitos y también el aprendizaje dialógico. El nivel en que se implementa el 
trabajo es tercero de ESO y la unidad didáctica en la que se enmarca el trabajo 
es -La diversidad de la materia-incluida en la programación de la asignatura de 
Física y Química. Dentro de este tema se estudian las disoluciones y las diversas 
formas de expresar la concentración de éstas. Para ello hemos diseñado una 
sesión de grupos interactivos en el laboratorio con la participación de voluntarios 
que dinamicen los grupos de trabajo. El número de grupos es de 7 y cada grupo 
está formado por cuatro estudiantes y un voluntario. Deben realizar cuatro 
actividades prácticas diferentes con una misma temática de 15 minutos de 
duración cada una. Al finalizar su primera actividad asignada, cada grupo debe 
rotar y hacer la siguiente hasta completarlas todas. Las actividades se enmarcan 
en una temática común que es aprender a preparar disoluciones diferentes e 
interpretar las etiquetas de la composición química de varias aguas 
embotelladas. Concretamente las prácticas a realizar serían: 

1- Preparar una disolución de cloruro de sodio de concentración conocida. 

2- Aprender a interpretar los grados de acidez del etiquetado de una botella de 
vinagre comercial. 

3- Dadas diferentes etiquetas de agua mineral embotellada, interpretar los datos 
de concentración de sodio, calcio y magnesio que vienen dados en 
miligramos/litro y compararlas, para deducir las más adecuadas para prevenir la 
hipertensión y los cálculos renales. 

4- Dado un frasco de alcohol de farmacia de 96º interpretar esta forma de 
expresar la concentración del etanol. 
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Previamente a las sesiones el profesorado establece una serie de contactos con 
los voluntarios para informarles sobre la función que deben desempeñar en el 
aula. Deben actuar como dinamizadores del grupo, para que las actividades se 
desarrollen de forma ágil, y establecer las interacciones que favorecen el 
aprendizaje dialógico. No tiene por qué dominar la actividad: no tiene que actuar 
como un profesor, ni explicar, ni corregir. Las principales tareas de los voluntarios 
son: 

-Coordinar las interacciones entre el alumnado 

-Favorecer el diálogo y la participación de todos. 

-Informar de los criterios de éxito. 

-Intervenir para enseñar habilidades de colaboración. 

-Ayudar a buscar la respuesta entre todos, o plantear una estrategia de 
búsqueda, que nadie se quede rezagado o sin respuesta. 

-Orientar y asignar papeles de trabajo. 

Resultados y conclusiones 

La evaluación de los grupos de trabajo interactivos debe ser cualitativa, a través 
de rúbricas diseñadas por el docente, en las que se incluyan criterios de 
evaluación para determinar si se han establecido las interacciones entre los 
miembros del grupo necesarias para conseguir un aprendizaje dialógico. Es 
decir, como ejemplo de criterios a introducir estarían los siguientes: 

-Apoya a los demás compañeros 

-Se expresa correctamente 

-Resuelve la actividad de forma grupal. 

La evaluación incluye coevaluación y autoevaluación y, por tanto, ha de haber 
un análisis de la reflexión personal y grupal que ha tenido lugar en el desarrollo 
del proceso. 

Los grupos interactivos generan motivación en el alumnado y mejoran el clima 
en el aula. Entre otros aspectos está el hecho de que ayudan a tener en cuenta 
-la opinión del otro- y a tener conciencia de grupo. También es destacable que 
mejoran los aprendizajes y las relaciones entre los compañeros y con otros 
miembros de la comunidad educativa, así como, favorecen la comunicación y el 
intercambio de experiencias de todos los individuos que forman la Comunidad 
de Aprendizaje. 

Otro aspecto importante es la conveniencia de que los alumnos estén informados 
por el profesor, antes de ser evaluados, del proceso que se va a seguir en cada 
actividad para obtener las calificaciones o valoraciones. En la evaluación 
cualitativa se recoge información sobre el alumnado respecto a sus actitudes, 
valores, metodología, para valorar cualitativamente los resultados del proceso y 
determinar los logros alcanzados. Se evalúan por ejemplo la asistencia, 
puntualidad, perseverancia, motivación, participación cooperación, creatividad, 
sociabilidad, liderazgo etc. De esta forma aumenta la implicación y la reflexión 
del alumnado sobre su propio proceso de aprendizaje, lo que permite una 
reorientación del procedimiento en el caso de que sea necesario. Los alumnos 
registrarán las conclusiones de esas evaluaciones cualitativas y los profesores 
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aportarán la retroalimentación necesaria a cada alumno, grupo de alumnos y/o 
clase una vez la actividad ha finalizado. 

Finalmente, cabe destacar que los grupos interactivos promueven la inclusión 
educativa ya que las agrupaciones se diseñan de manera heterogénea en cuanto 
a nivel curricular, género y otros múltiples factores. 
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Introducción 

Uno de los temas que tradicionalmente ha preocupado a los profesionales de la 
educación universitaria y no universitaria es cómo conseguir transferir el 
conocimiento de las distintas materias a otros contextos más prácticos y reales. 
Sin duda otra preocupación tiene que ver con cómo se canalizan las relaciones 
entre los centros educativos y la sociedad para que ambas se puedan nutrir, y 
más allá, cómo conseguir crear una conciencia social y hacer que los estudiantes 
sean personas críticas y comprometidas con la justicia social. El Aprendizaje- 
Servicio (ApS) es una buena manera de responder a estos y otros tantos retos 
de la educación y la sociedad, en cuanto que ofrece una educación experiencial 
que genera una mayor motivación en los estudiantes, al verse involucrados en 
un aprendizaje que permite aplicar los contenidos teóricos adquiridos en el aula 
a contextos reales: 

El aprendizaje-servicio es una propuesta educativa que combina procesos 
de aprendizaje y de servicio a la comunidad en un único proyecto bien 
articulado en el que los participantes aprenden a la vez que trabajan en 
necesidades reales del entorno con la finalidad de mejorarlo (Puig, Batlle, 
Bosch y Palos, 2007). 

 

Hace ya varios años que en el entorno universitario se está implantando esta 
metodología, entendida como una filosofía de la educación para avanzar hacia 
un modelo alternativo de Responsabilidad Social Universitaria (García y García, 
2015). 

El aprendizaje mejora el servicio, al transferirse en forma de acción aquello que 
se aprende, permitiendo prestar un servicio de calidad a la comunidad. El servicio 
mejora el aprendizaje, motivando y dotando de sentido a los contenidos teóricos, 
aportando experiencia y permitiendo extraer nuevos aprendizajes. 

Con esta metodología el papel del docente pasa a un segundo plano, ejerciendo 
el rol de facilitador de contextos y materiales, siendo el rol del estudiante mucho 
más activo, coincidiendo así con la filosofía del Espacio Europeo de Educación 
Superior (De Miguel, 2006; Zabala, 2006). 
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Si algo se puede destacar del ApS es el gran impacto formativo y transformador 
que posibilita a los distintos agentes implicados: facilita y optimiza los 
aprendizajes a los estudiantes en proceso de formación; favorece el cambio 
metodológico y de cultura de los profesionales de la educación; desarrolla la 
dimensión educativa de las entidades sociales; e incide en la mejora de la 
comunidad, además de fortalecer su tejido social (Palos, 2010). 

En este sentido, Furco (2004) aporta una extensa síntesis sobre los beneficios 
que supone para los estudiantes participar en proyectos de ApS. A nivel 
académico y cognitivo, aumentan los conocimientos y competencias de los 
estudiantes, hay una mayor motivación respecto al centro educativo, mejores 
calificaciones y una mayor habilidad para analizar y sintetizar información 
compleja. A nivel cívico, se produce una mayor comprensión de la política y 
actividades gubernamentales, una mayor participación en la comunidad y un 
mejor ejercicio de la ciudadanía, entre otras. A nivel vocacional y profesional, hay 
una ampliación de la conciencia y de las opciones vocacionales, una mayor 
comprensión de la ética del trabajo y una mejor preparación para el mundo 
laboral. A nivel ético, se producen cambios positivos en el juicio ético, una mayor 
exposición a nuevos puntos de vista y perspectivas, así como una mayor 
habilidad para tomar decisiones respecto a cuestiones morales. A nivel personal, 
también hay una ampliación de las cualidades y competencias para el liderazgo, 
así como una mayor autoestima y eficacia personal. Por último, a nivel social, se 
produce un mayor compañerismo entre estudiantes, una mayor habilidad para 
trabajar en equipo, y una mejora de las conductas prosociales 

Método 

La experiencia se llevó a cabo con 93 estudiantes de 2º curso del Grado en 
Psicología en el marco de la asignatura “Psicología de la Educación”. Su puesta 
en marcha fue posible gracias a la colaboración de una asociación de Alcalá de 
Henares que trata de favorecer el desarrollo social y la educación integral de 
personas en riesgo de exclusión. Desde esta asociación se demanda la 
necesidad de una intervención más individualizada con los menores, pues 
profesionales y voluntarios no disponen del tiempo suficiente para desarrollar 
acciones individuales con todos los usuarios. Previa participación de los 
estudiantes, los responsables de la asociación realizaron un análisis de las 
principales necesidades educativas de los menores con edades comprendidas 
entre los 4 y los 18 años, seleccionando las siguientes: autoestima, atención e 
interacción entre iguales. Tras la identificación inicial de necesidades, se pidió a 
los estudiantes que, por grupos de aproximadamente 12 personas, elaboraran 
un registro de observación centrado en las necesidades educativas 
mencionadas. Tres estudiantes de cada grupo, durante dos momentos distintos, 
cumplimentaron registros de las conductas mostradas por uno de los menores 
del proyecto durante la sesión de trabajo. La elección de los menores partió de 
las orientaciones realizadas por el equipo educativo de la asociación en función 
de las necesidades más evidentes. A partir de los registros de observación, cada 
grupo de trabajo diseñó una propuesta de intervención ajustándose a las 
necesidades específicas del menor. Para complementar la información 
registrada, en las sesiones llevadas a cabo en el aula participó uno de los 
profesionales de la asociación con el fin de ofrecer una visión más amplia de la 
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realidad del entorno y de la situación concreta del menor. La propuesta de 
intervención elaborada por los estudiantes se hizo llegar a los responsables de 
la asociación para su puesta en marcha. La evaluación de la experiencia incluyó 
la propia propuesta de intervención, la autoevaluación y la coevaluación de cada 
grupo de trabajo. 

Resultados 

En la valoración de la experiencia por parte de los estudiantes quedó reflejado 
el proceso de aprendizaje y el grado de satisfacción con la experiencia. Algunos 
de los comentarios de los estudiantes en relación a lo que habían aprendido 
fueron los siguientes: 

“Conceptos básicos de la interacción entre iguales y su importancia en el 
desarrollo, no sólo social, de los niños” 

“Tener un contacto con la realidad y con casos que tal vez nos encontraremos 
en un futuro. Este contacto actúa como incentivo a la hora de desarrollar el 
trabajo” 

“Creo que esta experiencia enseña muy positivamente cómo poder intervenir 
ante un caso real, a tener en cuenta las necesidades concretas del niño con el 
que se trabaja. Nos aporta recursos en cuanto a pautas, qué tipo de actividades 
poder llevar a cabo y a buscar la relación entre las actividades y las necesidades 
que se pueden estar cubriendo con ellas, más allá de centrarnos en lo 
plenamente teórico” 

“Lo necesario que es tener en cuenta otras variables, más allá de las aparentes” 

Las propuestas de mejora estuvieron relacionadas con la imposibilidad de que 
los 93 participantes fueran a observar activamente teniendo en cuenta que se 
buscaba interferir lo menos posible en la dinámica habitual llevada a cabo en la 
asociación. 

Conclusiones 

La experiencia mostró cómo esta metodología aumentó la motivación de los 
estudiantes al hacerles partícipes de una actividad con aplicabilidad real. Esta 
metodología supone una manera de acercarse al entorno, poniendo en juego 
distintas competencias y fomentando el traspaso de conocimiento de los 
confines del aula a la realidad social (Folgueiras, Luna y Puig, 2013). Asimismo, 
consiguió favorecer el trabajo conjunto entre el centro universitario y el entorno, 
lo que supone la oportunidad de crear una conciencia social, fortaleciendo así el 
compromiso de los estudiantes con la comunidad (Rodríguez, 2014). Tras la 
experiencia, varios de los estudiantes se animaron a emprender tareas de 
voluntariado en la asociación. 
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Resumen 

En esta comunicación mostramos el proceso llevado a cabo para fomentar la 
participación de las familias de un centro escolar de educación infantil y primaria 
(CEIP), situado en una zona rural del norte de la isla de Tenerife. Para ello, en 
el curso 2017-18, se implicó a las familias en el proyecto de inteligencias 
múltiples implantado en el centro desde el curso 2013-14: realizando una 
formación previa acerca del proyecto con las familias, e identificando su 
colaboración para el análisis de sus hijos e hijas. Los resultados obtenidos 
indican un alto porcentaje de participación de las familias (80%) y las docentes 
(11/13), así como la satisfacción de las familias y el alumnado. Asimismo, las 
familias mejoraron sus conocimientos acerca de la vida del centro, y su 
comunicación con la escuela, valorando más la labor del centro, las 
competencias de sus hijos/as y sus propias competencias parentales. 

Abstract 

In this communication we show the process carried out to encourage the 

participation of the families of an early childhood and primary education school, 

located in a rural area in the north of the island of Tenerife. During 2017-18 school 

year, families were involved in the multiple intelligences project implemented in 

the school since 2013-14: carrying out a prior training about the project with the 

families and identifying their collaboration for the analysis of their sons and 

daughters. The results obtained indicate a high percentage of participation of 

families (80%) and teachers (11/13), as well as the satisfaction of families and 

students. Likewise, the families improved their knowledge about the life of the 

school, and their communication with teachers, also giving more value to both 

school and teachers, their children’s competences and their own parental skills. 

Introducción 

Existe un consenso generalizado sobre los efectos positivos de la colaboración 
entre familias y centros escolares, constatados en percepciones mutuas más 
positivas, el incremento del rendimiento académico y la mejora de la calidad 
educativa del centro. Si bien en nuestro país la participación de las familias 
cuenta con escasa tradición y continúa constituyendo un reto educativo 
(Gomariz-Vicente, Hernández-Prados, García-Sanz y Parra-Martínez, 2017). El 
factor más determinante para mejorar dicha participación es la resolución de las 
dificultades de conciliación de la vida familiar y laboral (Martínez-González, 
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Rodríguez y Gimeno, 2010). No obstante, existen otros factores que pueden 
condicionar la implicación de las familias: las experiencias positivas personales 
en la escuela (Consejo Escolar del Estado, 2014), los medios para hacer 
partícipes a las familias (Calvo-Álvarez, Verdugo-Alonso y Amor-González, 
2016), y que el profesorado desee facilitar la participación y tenga buenas 
habilidades personales y comunicativas (Andrés-Cabello y Giró-Miranda, 2016). 

Por ello, el equipo docente del CEIP Aguamansa ha intentado crear un clima de 
acogida favorable, cuidando estos factores, y, además, ha dado un paso más 
implicando a las familias en un proyecto conjunto con el profesorado con el 
objetivo común de promover el desarrollo del alumnado. Pues una educación 
integral sólo es viable si se tejen amplias y sólidas redes de colaboración entre 
todos los actores implicados para convertir el centro escolar en una auténtica 
comunidad de aprendizaje, abierta a la participación del profesorado, el 
alumnado, las familias y demás agentes educativos (Echeita-Sarrionandia et al., 
2004). 

LA PARTICIPACIÓN DE LAS FAMILIAS DEL CEIP AGUAMANSA A TRAVÉS 
DEL PROYECTO DE INTELIGENCIAS MÚLTIPLES 

Contextualización 

El CEIP Aguamansa se encuentra en una zona rural, alejada del casco del 
municipio de La Orotava, ya que está situada a casi mil metros de altitud lindando 
con la corona forestal del Parque Nacional de las Cañadas del Teide. La 
población de la zona está empleada fundamentalmente en hostelería y en 
trabajos de conservación y cuidado del medio ambiente. El centro cuenta con 
130 alumnos/as y 13 docentes. El equipo docente lleva desde el curso 2013- 
2014 un proyecto centrado en las inteligencias múltiples del alumnado. Este 
proyecto ha contribuido a aumentar la matrícula del alumnado. 

Objetivos 

En el curso 2017-18 se decidió implicar también a las familias para favorecer su 
participación en el centro, y también mejorar los resultados del citado proyecto. 

El desarrollo del proceso 

- Se convocó una asamblea informativa para todas las familias, donde las 
tutoras explicaron el proyecto, poniendo especial énfasis en su papel de 
colaboración para la identificación de las competencias de sus hijos/as. 

- Se realizó una formación grupal sobre las inteligencias para las familias 
participantes. 

- El profesorado tutor citó a cada familia a una entrevista abierta acerca del 
comportamiento del niño/a en casa. En dicha entrevista se les entregó 
una lista de comprobación de 70 ítems de respuesta dicotómica (sí/no) 
para la identificación de las distintas manifestaciones de las inteligencias 
múltiples. 

- Durante cuatro semanas las familias realizaron la observación de sus 
hijos/as, entregando posteriormente la lista de comprobación 
cumplimentada al profesorado tutor. 



204 

 

 

- Durante el resto del curso el profesorado tutor llevó un seguimiento regular 
del proyecto con las familias en las tutorías. 

- Adicionalmente, se animó a las familias a participar y proponer actividades 
en el centro. 

Evaluación de resultados y conclusiones 
 

Para evaluar los resultados se tuvo en cuenta el nivel de participación de las 
familias y el profesorado. Por otro lado, se realizó una entrevista grupal abierta 
con el equipo docente en el mes de mayo del curso 2017-18. 

La participación de las familias fue elevada (80%) procedente del alumnado tanto 
de educación infantil como de primaria. Asimismo, el profesorado tutor manifestó 
que las familias declaraban su satisfacción en los seguimientos, así como el 
alumnado durante las clases. También las familias opinaban que habían 
mejorado sus conocimientos acerca de la labor del centro, y su comunicación 
con la escuela. Además, valoraban más las competencias de sus hijos/as y sus 
propias competencias parentales, coincidiendo con lo encontrado por 
Valenzuela-Abdala y Sales-Ciges (2016). 

Por otro lado, la participación del profesorado en el proyecto fue casi total (11 de 
13 docentes). El equipo directivo destacó al profesorado tutor como factor de 
motivación que facilitó la participación de las familias (Castro-Morera, Expósito- 
Casas, Lizasoain-Hernández, López-Martín y Navarro-Asencio, 2015). De 
hecho, otro resultado de interés fue el incremento de la participación de las 
familias en el centro en general (impartiendo talleres, colaborando en la 
biblioteca, el huerto escolar…), así como en actividades específicas dentro del 
aula con la tutora correspondiente (día de las profesiones, lectura de cuentos…). 
Este resultado es particularmente relevante porque puede suponer la mejora de 
la autoestima de las familias y del profesorado, quien declara sentirse más 
valorado al tiempo que aprovecha el capital social de las familias (Symeou, 
2006). De esta forma, se favorece el sentimiento de pertenencia al centro y la 
convivencia de la comunidad educativa. 

Como limitaciones no se consiguió implicar a todas las familias, ni a todo el 
profesorado. No obstante, se considera que el proyecto ha sido un medio muy 
eficaz para promover la participación familiar (Calvo-Álvarez, Verdugo-Alonso y 
Amor-González, 2016), aunque se plantean más mejoras ampliando los canales 
de comunicación entre docentes y familias, formando a docentes y familias para 
aprender a participar, y favoreciendo la implicación de las familias en los 
aprendizajes (Parra-Martínez, Gomariz-Vicente, Hernández-Prados, y García- 
Sanz, 2017). 
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5. Educación Inclusiva y 
convivencia 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Este tema invita a presentar trabajos sobre la 
investigación contribuyan teórica y empíricamente a la 
mejora de la educación, tanto en el aprendizaje, como en la 
participación de todos los estudiantes y sus familias. Se 
valorarán positivamente aquellos trabajos que propongan 
revisiones teóricas, investigaciones o prácticas innovadoras 
que favorezcan la inclusión educativa, igualdad de 
oportunidades, la atención al alumnado en situación de 
vulnerabilidad, así como buenas prácticas de comunidades 
inclusivas, donde las familias y las instituciones locales 
jueguen un papel relevante. 
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La sociedad del siglo XXI ha generado nuevas demandas y retos en la escuela. 
Los docentes, se han visto forzados a cuestionar los principios y objetivos 
básicos de su práctica diaria. Ya no es suficiente lograr un buen rendimiento 
académico del alumno. La calidad educativa estriba en desarrollar personas 
integradas en la sociedad, con herramientas sociales y emocionales que 
permitan afrontar los desafíos de la vida cotidiana (Fernández–Berrocal y Ruiz– 
Aranda, 2008). 

La formación inicial constituye un instrumento importante para el logro de la 
calidad de la enseñanza. Se deberán incluir las competencias emocionales de 
forma explícita como herramientas docentes específicas para generar entornos 
adecuados de aprendizaje, de colaboración, para favorecer el desarrollo 
emocional de los alumnos, y en beneficio del bienestar personal y profesional del 
docente (Palomera, Fernandez-Berrocal y Brackett, 2018). 

Bisquerra (2007), destaca las competencias emocionales como el conjunto de 
conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para 
comprender, expresar y regular de forma apropiada los fenómenos emocionales, 
y entiende que pueden agruparse en cinco bloques: conciencia emocional, 
regulación emocional, autonomía personal, inteligencia 
interpersonal, habilidades de vida y bienestar. 

El profesorado emocionalmente competente está mejor preparado para 
relacionarse de manera positiva y adecuada con la comunidad educativa, 
aumentando la calidad de la educación (Bisquerra, 2007); entienden las 
emociones, que motivan la conducta de las personas, lo que les permite sentirse 
menos víctimas de los comportamientos negativos y con mayores recursos; 
derivan en una menor insatisfacción de las experiencias negativas y un disfrute 
mayor de las positivas (López-Cassá, Pérez-Escoda y Alegre, 2018). 

El bienestar personal, subjetivo o psicológico, ha sido definido como experiencia 
emocional placentera (Diener, 1994). Existen dos grandes aproximaciones en la 
conceptualización del bienestar, la hedónica y la eudaimónica, que se centran 
en sentirse bien y funcionar bien, las dos se complementan. 

Una propuesta integradora es el modelo de bienestar psicológico propuesto por 
Ryff (1989a) que considera que el bienestar psicológico es un constructo 
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multidimensional que incluye diferentes actitudes vitales tales como: 
autoaceptación, experimentar relaciones positivas con los otros, autonomía, 
dominio del entorno, propósito vital, crecimiento personal. 

El trabajo de la gestión de las emociones y del bienestar personal se convierten 
en elementos claves así lo destacan algunos autores (Bisquerra, 2007; López- 
Goñi y Goñi, 2012), aunque en la práctica ocupan un segundo plano. Gallego y 
Gallego (2004) señalan que la adecuada gestión emocional y la armonización 
entre lo cognitivo y lo emocional debe contemplarse plenamente en el 
currículum. Además, Livia y García (2015) exponen cómo el contexto educativo 
representa un lugar privilegiado para desarrollo de competencias 
socioemocionales, que contribuyen de forma positiva al bienestar personal y 
social. 

Con respecto a la relación entre competencia emocional y bienestar Limonero, 
Tomás-Sábado, Fernández-Castro, Gómez-Romero, y Ardilla-Herrero (2012), 
destacan que la regulación emocional ejerce un efecto mediador en el bienestar 
y la forma de afrontar los acontecimientos estresantes. Bisquerra y Hernández 
(2017), exponen que el desarrollo del bienestar debería ser una de las 
finalidades de la educación, y repercutirá en la comunidad educativa y por 
extensión a la sociedad en general. 

En la etapa de educación primaria, Ros, Filella, Riber y Perez-Escoda (2017) 
relacionan en su estudio las variables competencia emocional, clima de aula, 
bienestar, rendimiento académico y autoestima, concluyendo que la variable que 
más explicaba el grado de ansiedad fue en todo momento las competencias 
emocionales. Así pues, se puede afirmar que el desarrollo de las capacidades 
emocionales es uno de los indicativos más ajustados en cuanto a la predicción 
del bienestar de los alumnos (Ciarrochi, Heaven, y Supavadeeprasit, 2008). 
Consistente con esta idea, este estudio señaló que, de todas las variables 
estudiadas, las competencias emocionales mostraron un mayor peso en la 
predicción de la ansiedad presentada por los alumnos. 

Se puede concluir afirmando que las investigaciones actuales señalan la 
influencia que tiene la competencia emocional con respecto al bienestar de la 
persona, más aún si lo unimos a una labor tan importante como la docente, tanto 
en su formación inicial como en la permanente. 
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Introducción 

Miñaca y Hervás (2013), recalcan la importancia en España del desarrollo de 
una escolaridad normalizada para la mejora de la inclusión social. El Programa 
Marco de Prevención y Control de Absentismo Escolar (2017), establece que son 
los centros escolares los encargados de la apertura de un expediente de 
absentismo, determinado por la existencia 5 faltas mensuales injustificadas en 
educación primaria y 25 horas mensuales en educación secundaria. 

El Programa Marco de Prevención y Control de Absentismo Escolar (PA) 
persigue los siguientes objetivos: 

1. Procurar la asistencia regular a clase de todos los alumnos en edad de 
escolarización obligatoria (6-16 años). 

2. Reducir el nivel de absentismo escolar mediante diseños de intervención 
individualizados. 

3. Concienciar a las familias del derecho y la obligación que tienen de que 
sus hijos/as asistan al centro escolar con regularidad. 

4. Realizar programas preventivos de habilidades sociales y socioeducativas 
que refuercen el proceso de aprendizaje. 

5. Mejorar la convivencia en los centros educativos mediante programas 
específicos. 

Según Melendro (2008), el absentismo escolar se define como la no asistencia 
regular a los centros educativos por parte del alumnado escolarizado en las 
etapas obligatorias (Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria). El 
absentismo escolar, puede derivar en la salida anticipada del menor del sistema 
educativo, además tener efectos negativos en el rendimiento escolar. Este 
estudio trata de analizar la influencia que posee el Programa de Prevención y 
Control del Absentismo Escolar de Rivas-Vaciamadrid, ya que como establece 
la Memoria de Prevención y Control del Absentismo escolar (2013), la finalidad 
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del diseño de estos programas es conseguir la regularización de la escolaridad 
de aquellos/as alumnos/as con dificultades considerando lo expuesto en Ley 
Orgánica 26/2015 ante el derecho a la educación como una garantía para la 
protección de los menores. 

Método 

Se ha trabajado desde el paradigma cualitativo, a través del cual se han podido 
recoger emociones y puntos de vista personales que permite la comprensión de 
la realidad (Navarro et al, 2017). La técnica llevada a cabo ha sido la elaboración 
de entrevistas en profundidad (Sanmartín, 2000) a tres alumnos/as que poseían 
expediente abierto, a dos profesionales de centro (PTSC u orientadores) y a tres 
familias, que han participado en el Programa de Absentismo entre 2016 y 2018. 

Además, se ha elaborado una revisión cuantitativa del histórico de faltas de 
asistencia que posean los/as 57 alumnos/a con expediente abierto, para poder 
elaborar unos resultados concluyentes, pero sólo se expondrán los dos ejemplos 
que más recojan la información generalizada de la muestra para poder 
concretarlo más. 

Resultados 

Con respecto a los resultados obtenidos en las entrevistas se podría afirmar lo 
siguiente: 

 

1. ¿Considera que el programa de Prevención y control de Absentismo 

escolar reduce esta problemática?: 
 

Sólo 1 familia responde que no se reduce el absentismo escolar con la aplicación 
del Programa. El 99% de los/as entrevistados/as están de acuerdo en que su 
resultado mejora las circunstancias. 

 

2.  ¿Crees que el PA beneficia para la integración e inclusión de los menores 

en los centros?: 

Sólo 1 familia responde que no se beneficia la integración e inclusión con la 
aplicación del Programa. El 99% de los/as entrevistados/as están de acuerdo 
con esta pregunta. 

 

3. ¿Piensas que si no existieses el PA habría una mayor tasa de 

absentismo?: 

La misma familia afirma que considera que son los centros quienes deben evitar 
que se abran expedientes de Absentismo escolar y los máximos encargados de 
la inclusión en las aulas y los centros. 

Con respecto a la revisión del histórico de faltas, se exponen a continuación dos 
ejemplos: 
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En el caso de este alumno, cabe decir que los resultados pertenecen al ciclo de 
secundaria. 

Desde el programa se lleva a cabo intervención directa con los y las menores de 
este ciclo, puesto que se considera que parte de la responsabilidad a la hora de 
mantener una asistencia regular depende de ellos/as. 

Se observa un cambio significativo entre un curso escolar y otro. Los picos que 
muestra la gráfica representan despuntes de faltas importantes, que tras llevar a 
cabo estrategias concretas de intervención desde el Programa de Absentismo 
han disminuido. Algunas de esas prácticas llevadas a cabo se relacionan con 
citaciones específicas a la familia desde organismos del Ayuntamiento, porque 
esto permite mostrar que en algunas ocasiones el Programa De Absentismo 
necesita refuerzo y apoyo de los demás recursos institucionales. 
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En el caso de este alumno, cabe decir que los resultados pertenecen al ciclo de 
primaria. 

Desde el programa no se lleva a cabo intervención directa con los y las menores 
de este ciclo, puesto que se considera que la responsabilidad en este caso 
depende en su totalidad de la familia. 

En este caso, el alumno mantiene un número de faltas muy variado. A partir del 
segundo curso de intervención del programa, se puede observar que disminuye 
significativamente el número de faltas y no vuelve a producirse un despunte tan 
agravado como se producía con anterioridad. 

Conclusiones 
 

Tras la elaboración de esta investigación, se pueden establecer las siguientes 
conclusiones: 

• El Programa de Prevención y Control del Absentismo escolar favorece 
a la inclusión de los/as menores en situaciones de dificultad social. 

• Los resultados obtenidos en los ejemplos muestran que se reduce el 
Absentismo, pero las cifras son bastante bajas en función a lo 
esperado según los objetivos planteados. 

• El Programa de Prevención y Control del Absentismo escolar no 
elimina por completo el absentismo escolar. 
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Por todo lo mencionado, se considera que se debe profundizar y avanzar en 
materia de investigación para localizar nuevas alternativas y opciones que 
mejoren la calidad de estos servicios, así como potenciar la disminución de las 
tasas de Absentismo escolar. 
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Introducción 

El aprendizaje más allá de las aulas es señalado por proyectos europeos como 

Include-ed (2011) y comporta aumentar la cohesión entre los miembros de la 

comunidad educativa de modo que diseñemos planes de acción inclusiva en 

entornos de aprendizaje sostenible. Pretendemos ofrecer espacios de reflexión, 

debate y colaboración para que el alumnado tengan la oportunidad de llevar a 

cabo la mediación laboral como proceso de negociación y conciliación. 

El propósito de esta comunicación se centra en el desarrollo de estrategias de 
intervención en un aula de Formación Profesional para que los alumnos 
conozcan los métodos alternativos de solución de conflictos en la empresa y 
especialmente, la mediación laboral como proceso de negociación y conciliación. 
Conseguir el ambiente que haga posible este clima de aula requiere todo un 
proceso de aprendizaje que los docentes asumimos en nuestra práctica diaria. 
Se trata de aprender de los demás y con los demás desde la implicación del 
alumnado en la construcción del conocimiento (Bruner, 1997; Mercer, 1997; 
Arnaiz, 2003 y Wells, 2003). En este sentido, el diseño de tareas diferentes 
(seminarios, talleres, debates, asambleas, etc.) y la organización del alumnado 
desde el trabajo individual, en pequeño y gran grupo proporcionan un encuentro 
potencial entre la teoría y la acción (Gimeno, 2010). En diferentes proyectos de 
aula y también en el periodo de prácticas de empresa pueden identificar 
técnicas/habilidades en gestión de conflictos, negociación y mediación 
vinculados con su futura actividad profesional. 

Método y desarrollo de la experiencia 

Dada la naturaleza de los fenómenos educativos, consideramos que un enfoque 

cualitativo de investigación es el mejor acercamiento a ellos. El rasgo más 

característico de la metodología cualitativa es el énfasis en la interpretación y en 
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la comprensión de los significados que los actores atribuyen a los 

acontecimientos (Taylor y Bodgan, 1987). Como procedimientos de investigación 

hemos utilizado el análisis de documentos, el diario y las observaciones de aula. 

En el desarrollo de las estrategias de intervención en un aula de Formación 
Profesional pretendemos que los alumnos adquieran las capacidades 
personales y profesionales en resolución de conflictos y mediación. A su vez, 
contribuir a crear una cultura escolar desde enfoques inclusivos basados en la 
reflexión en la acción. Concretamente hemos puesto en práctica estrategias de 
enseñanza flexibles que atienden con calidad y equidad a las necesidades del 
alumnado. Para ello, hemos implementado estrategias metodológicas que dan 
respuesta a la diversidad. 

Esta experiencia se ha llevado a cabo en el contexto de las Escuelas de 
Artesanos de Valencia (curso 2017-2018). En concreto en el Ciclo Formativo de 
Grado Medio Instalaciones Eléctricas y Automáticas en la asignatura Formación 
y Orientación Laboral. 

A continuación, detallamos la secuencia didáctica seguida en el desarrollo de la 
experiencia: 1. Estudio dirigido; 2. Debate dirigido; 3. Taller: Prevención e 
identificación de conflictos laborales; 4. Taller: Gestión de conflictos laborales a 
través de la mediación. 

 

 

 

Figura 1. Recorrido de la experiencia 

1. Estudio dirigido: Los conflictos laborales, causas y posibles soluciones 

Se constituyen grupos de cuatro personas y se nombra un coordinador de grupo. 
El profesor facilita dos lecturas: el texto de Jiménez Díaz (2016) sobre el conflicto 
laboral: perspectivas y dimensiones. Y el texto de Gómez Funes (2013). Cada 
grupo de trabajo ha de contestar las siguientes preguntas: ¿Qué significa tener 
un conflicto laboral? ¿Qué enfoques puede tener? ¿Cómo se manifiesta? ¿Qué 
tipos de conflictos existen? ¿Cuáles son los factores o causas de conflictividad 
laboral? Cada coordinador expone al resto del grupo las preguntas formuladas. 

2. Debate dirigido: ¿Cómo podemos gestionar los conflictos laborales? ¿Qué 
mecanismos actuales existen? 

Tomamos como referente las preguntas formuladas por el profesor 
produciéndose un intercambio de ideas sobre la gestión de los conflictos 
laborales, así como los diferentes mecanismos y métodos existentes de 
resolución de conflictos laborales. Tras un extenso debate los alumnos 
consideran que la mediación como fórmula extrajudicial es uno de los 
procedimientos más beneficiosos. 
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3. Taller: Prevención e identificación de conflictos laborales 

Comienza el taller con una actividad individual en la que los alumnos contestan 
a las siguientes preguntas: ¿Qué factores anteceden a un conflicto laboral? 
¿Qué tipos de conflictos puedes encontrar? ¿Cuáles son sus causas? ¿Cómo 
se manifiestan? ¿Qué elementos influyen? ¿Qué participantes influyen? 

Para responder a las preguntas el alumnado investiga usando dispositivos 
tecnológicos y haciendo un buen uso de ello, tienen acceso directo a internet en 
el aula. Posteriormente, a nivel de gran grupo hay una puesta en común de las 
aportaciones individuales. 

Seguidamente se constituyen grupos de cinco alumnos, los cuales tienen que 
enumerar y explicar las fases de un conflicto y, detallar los aspectos positivos y 
negativos de una buena y mala gestión del conflicto. 

Hay que mencionar además que cada grupo debe identificar y definir tres 
problemas de conflicto laboral realizando un análisis de causas potenciales 
representando un diagrama de Ishikawa e identificando las posibles soluciones. 

4. Taller: Gestión de conflictos laborales a través de la mediación. 

Se facilita la web de la Fundación SIMA (Servicio Interconfederal de Mediación 
y Arbitraje) y los alumnos contestan a las siguientes preguntas: ¿Qué es la 
mediación laboral? ¿Qué características tiene? ¿Cuál es el proceso de una 
mediación y cómo se solicita? ¿Cómo se designa un mediador laboral? ¿Quién 
hace la propuesta de órgano de mediación? Ante la falta de designación laboral 
¿Quién realizará la mediación? Igualmente, el profesor presenta la web de la 
Fundación TAL (Tribunal de Arbitraje Laboral de la Comunitat Valenciana) y por 
grupos se rellena la solicitud de mediación; solicitud de mediación a 
consecuencia de huelga y solicitud de mediación por inaplicación de convenio. 

Asimismo, se organizan equipos de trabajo diferentes a las anteriores 
actividades para realizar un análisis del proceso de mediación. 

Individualmente, cada alumno ya ha creado un conflicto laboral y vuelven a 
trabajar en grupo para negociar cada uno de los conflictos laborales. El mediador 
laboral toma nota en una ficha-registro de todo el proceso de mediación, así 
como la anotación del acuerdo. Presentamos la ficha-registro del proceso de 
mediación (figura 2). 
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Resultados 

Figura 2. Ficha-Registro Mediación Laboral 

Mejorar la calidad de la educación para todos es nuestra prioridad como 
docentes. Si el reto de la escuela inclusiva es el reto del cambio, es necesario 
diseñar prácticas docentes centradas en la reflexión que preparen al alumnado 
para participar plenamente en la sociedad. 

El estudio dirigido sobre conflictos laborales ha permitido al alumnado identificar 
la importancia de los conflictos, definir los tipos de conflictos, cuáles son sus 
factores y causas, así como distinguir los diferentes enfoques que pueden tener 
los conflictos laborales. 

El debate dirigido ha fomentado la participación y ha fortalecido el diálogo, la 
reflexión y el pensamiento crítico. Además, los alumnos han expuesto las 
diferentes maneras de cómo dar respuesta a los conflictos laborales y por 
consiguiente, conocen las claves para resolver conflictos laborales. 

El taller sobre prevención e identificación de conflictos laborales como espacio 
para analizar y tomar conciencia de la importancia de la prevención ha permitido 
conocer los aspectos positivos y negativos de una buena o mala gestión de los 
conflictos y valorar las diferentes herramientas que se pueden utilizar para 
resolver conflictos. 

El taller como actividad centrada en los alumnos sobre la gestión de conflictos 
laborales ha posibilitado observar, conocer y hacer seguimiento del proceso de 
negociación a través de la mediación para la resolución de conflictos como 
práctica en el aula. 
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Conclusiones 

Las conclusiones son parciales y provisionales en tanto que mostramos una 
parte de nuestra metodología que entendemos como una actuación “situada”, 
que adquiere sentido y es viable a partir de una realidad concreta, de unos 
condicionantes estructurales que la hacen única e irrepetible. Hoy por hoy, nos 
seguimos preguntando: ¿dónde está el mayor obstáculo en el proceso de 
inclusión? 

Esta experiencia de diseño e implementación de prácticas inclusivas en el aula 
de Formación Profesional ha considerado la diversidad como valor que 
enriquece el proceso de enseñanza-aprendizaje. En consecuencia, se ha 
garantizado la igualdad de oportunidades y la participación de todos en las 
diferentes tareas. Los docentes asumimos que la educación inclusiva supone 
una actitud y un compromiso con la tarea de contribuir a una educación de 
calidad para todo el alumnado. 
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Introducción 

La idea de que la religión y la ciencia siempre han estado enfrentadas y que la 
primera sólo ha estorbado al avance de la segunda está ampliamente extendida, 
y forma parte de la conciencia popular. Sin embargo, la tesis del conflicto entre 
ciencia y religión es solo uno de los cuatro modelos propuestos para la relación 
entre ambos campos, siendo los otros tres la indiferencia, el diálogo y la 
integración1. Algunos historiadores de la ciencia2, de hecho, consideran que la 
idea de un conflicto histórico entre la ciencia y la religión se trata, en realidad, de 
lo que se denomina una “tradición inventada”3. 

Pero esta tesis del conflicto sigue predominando en la enseñanza de las 
ciencias, provocando en algunos alumnos con sensibilidades religiosas un 
fenómeno de disonancia cognitiva y conllevando un importante riesgo de 
alienación4. Este hecho es de especial relevancia en un país como España, con 
un importante porcentaje de población que se declara creyente5, y en aumento 
por el volumen de inmigración. 

Dado el impacto negativo que la tesis del conflicto puede tener en el proceso de 
aprendizaje de los alumnos de ciencias6, este trabajo se ha dedicado a investigar 
uno de los sucesos más significativos en la historia de la relación entre la ciencia 
y la religión: la recepción religiosa a la publicación del Origen de las Especies, 
por Charles Darwin. El objetivo es encontrar elementos que puedan servir para 
ayudar a los alumnos para los que el supuesto conflicto entre ambas áreas 
supone un problema; ya que, como señalan algunos estudios, puede que estos 
sean en muchos casos incapaces de resolverlo por sí mismos7. 

Metodología 

En este estudio se ha llevado a cabo una revisión bibliográfica multidisciplinar, a 
través de bibliografía histórica, científica, religiosa, pedagógica y de filosofía de 
la ciencia. 

 

Resultados 

La revisión bibliográfica trajo a la luz aspectos poco conocidos respecto a la 
recepción religiosa de las ideas evolucionistas que pueden resultar útiles para 
los alumnos con conflictos a causa de su fe. 
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Atendiendo al contexto anglosajón del propio Charles Darwin, se pueden 
observar tres hechos históricos que contradicen la tesis del conflicto entre ciencia 
y religión8. Primero, muchas de las críticas hechas a las ideas evolutivas en esa 
primera fase de la teoría se hacían en términos científicos y no religiosos. El 
célebre debate entre Thomas Huxley y el obispo Wilberforce, por ejemplo, se 
realizo en el contexto de una reunión de la Asociación Británica de Ciencias. En 
segundo lugar, hubo importantes respuestas entusiastas por parte de 
personalidades religiosas relevantes que se han obviado, como la de Frederick 
Temple, quien años antes de ser nombrado arzobispo de Canterbury, predicó un 
enérgico sermón a favor de la compatibilidad de la nueva teoría y la fe cristiana... 
Por último, el propio Darwin rechazó tajantemente la idea de un conflicto, como 
queda patente a lo largo de toda su correspondencia. 

El estudio de los contextos católico e islámico también ha permitido sacar a la 
luz aspectos positivos poco conocidos de la respuesta religiosa de estas 
confesiones. En el primer ámbito, la respuesta fue tibia y limitada a criticar una 
evolución ciega sin Dios9; mientras que, en el contexto islámico, el rechazo a la 
teoría se explica mejor por motivaciones sociales que religiosas10. 

Conclusiones 

La tesis del conflicto no parece válida para explicar la recepción religiosa a las 
ideas evolutivas de Charles Darwin, al igual que muchos otros hechos históricos. 
Por lo tanto, resulta recomendable, como ya advirtió en el año 2000 Stephen Jay 
Gould, dejar de enseñar las ciencias como algo opuesto a las creencias 
religiosas de los alumnos11. En este sentido, este trabajo puede resultar una 
herramienta útil para los profesores que busquen tender puentes entre ambos 
campos en beneficio de sus alumnos. 
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Un centro educativo, concebido como ente de participación, es un conjunto de 
las aportaciones de las familias, los docentes, el alumnado y el personal no 
docente (Gómez Llorente, 2006). Pero es cierto que el alumnado convive en un 
entorno de continua interacción en la que también interfieren aspectos de la 
sociedad más difíciles de controlar como el entorno o los medios de 
comunicación (Bolivar, 2006). Todos estos agentes tienen sus efectos sobre los 
niños y niñas, unos resultan más controlables y otros menos, resulta necesario 
trabajar para que los agentes sobre los que se puede incidir lleven una dirección 
educativa coherente y cohesionada con el fin de que los resultados de 
aprendizaje sean los pertinentes (Sheldon y Epstein, 2005; López Barrero, 
2010). 

Dentro de los agentes que tienen influencia sobre la educación de los niños y 
niñas, los dos más relevantes son la familia y el centro educativo. La relación 
existente entre ellos debe ser positiva y mediadora para que ambos puedan dar 
lo mejor de sí (Llevot y Bernad, 2015; Vila, 1998), para que esto ocurra, han de 
tener una responsabilidad compartida de la educación, participando activamente 
para lograr un fin común (Bolivar, 2006). 

En ocasiones esta relación no resulta ser la adecuada y algunos tutores parten 
de unas ideas previas que generen un etiquetado (Comilla y Pascual, 2015) 
pudiendo perjudicar la relación (Llevot y Bernad, 2015). Además, hay docentes 
que marcan la distancia con las familias con el fin de que éstas no dificulten su 
labor docente (Consejo Escolar Del Estado, 2015). A pesar de esto, el 
profesorado entiende que la participación de toda la comunidad es necesaria 
para que se produzca un avance y bienestar de los estudiantes (Andrés y Giró, 
2016). Para que eso ocurra, el equipo de enseñanza ha de estar formado en el 
fomento de la participación familiar (Mehlig y Shumow, 2013), puesto que un 
profesor competente desarrollará la dimensión profesional, personal y cognitiva 
(Rivas, 2010). En la actualidad, en la formación para ser docente, la realización 
de actividades con las familias o la formación para mejorar las relaciones entre 
ambos contextos es muy superficial (Escudero, 2017). 
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Formación familias 3.30 

Participación comunitaria 2.75 

Implicación en AMPA y CE 3.25 

Implicación en el hogar 4.03 

Sentimiento de pertenencia 4.53 

Participación en actividades del… 3.41 

Comunicación con el centro 3.90 

1 2 3 4 5 

El objetivo de esta investigación es evaluar el fomento de la participación de las 
familias por parte de los docentes, tomando en consideración las dimensiones 
de participación. Además, se pretende valorar la posible diferencia de motivación 
hacia la participación en función del sexo del docente y la etapa educativa en la 
que imparte. Esta investigación sirve como estudio piloto para un proyecto 
mucho más amplio. 

La muestra participante fue de 19 profesores y profesoras de un centro con 
similares características a los del estudio principal, por tanto, es un muestreo no 
probabilístico de conveniencia. El cuestionario consta inicialmente de preguntas 
sociodemográficas y a continuación de 91 ítems divididos en 7 dimensiones, que 
se muestran en el Gráfico 1. Contiene una escala tipo Likert que comprende 
desde 1 (nunca/nada) a 5 (siempre/mucho). Este cuestionario ha sido validado 
por expertos de la Universidad de Murcia y por docentes en activo. En cuanto a 
la fiabilidad, resulta ser muy alta (alpha de Cronbach= 0,939) (DeVellis, 2003). 

Esta investigación consiste en un estudio descriptivo de carácter evaluativo, para 
el cual se aplicó instrumento de recogida de información tras los permisos 
pertinentes. Para los análisis se utilizó el SPSS en su versión 19, aplicándose 
estadística descriptiva y no paramétrica, al no cumplirse los requisitos para poder 
hacer uso de ella (Siegel, 1990) 

Los resultados obtenidos se reflejan en el Gráfico 1, donde se observa que todas 
las dimensiones resultan aceptables a excepción del fomento de la participación 
comunitaria, destacando que prestan más atención al sentimiento de pertenencia 
al centro. 

 

 

Gráfico 1. Medias de las dimensiones evaluadas con el cuestionario a docentes 

Además, se ha constatado que en este centro no existen diferencias 
significativas en el fomento de la participación familiar en función del sexo del 
profesorado (p=,756), pero sí en cuanto a la etapa en la que imparte docencia. 
Esta diferencia es significativa entre los que ejercen en educación infantil y los 
que lo hacen en educación infantil y primaria simultáneamente (p=,020), siendo 
los que imparten en ambas etapas los que más fomentan la participación familiar 
( =3,95) frente a los que únicamente atienden a educación infantil ( =3,16). Por 
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el contrario, no resulta significativa entre los docentes que trabajan 
exclusivamente en educación infantil o en primaria (p=,108). 

Como conclusión y constatando la necesidad de incorporar a las familias 
activamente en los centros educativos, puesto que mejora el centro en su 
conjunto y el rendimiento del alumnado en particular (Sheldon; Bee, 2015), es 
imperante realizar formación a los docentes para mejorar la participación de las 
familias en las escuelas (Rivas y Ugarte, 2014). Se ha logrado analizar el 
fomento de la participación familiar por parte del profesorado, resultado que 
centran su atención en el sentimiento de pertenencia, muy necesario para crear 
un compromiso hacia el centro educativo (Leonard, Lewis, Freedman, Passmore, 
Lines y Selart, 2013), pero que descuidan otras dimensiones como la 
participación comunitaria, destacada por Epstein et al. (2002) y la participación 
normativa de las familias, donde se encuentra una baja implicación (Angosto, 
2015). Los resultados obtenidos en esta investigación han permitido obtener la 
fiabilidad del instrumento utilizado, sirviendo además como estudio piloto. 
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Introducción 

Esta aportación se inserta en un Proyecto de Investigación más amplio que 
indaga sobre el análisis de situaciones de aula en Educación Infantil. Ponemos 
la mirada en la planificación conjunta entre la investigadora y la maestra del aula 
de 5 años para diseñar Proyectos donde el dialogo y la conversación son el eje 
vertebrador del día a día en las aulas de Educación Infantil (EI). 

Presentamos propuestas de intervención en el contexto escolar con el fin de 
explicitar cómo se gestiona en Infantil un aula democrática basada en el diálogo 
y la interacción desde la convivencia diaria. Desde esta propuesta de considerar 
el aula de EI como escenario de convivencia pretendemos los siguientes 
objetivos: impulsar y reivindicar la importancia del juego libre como forma de 
aprendizaje y como motor de la actividad artística y creativa del niño; 
Comprender mejor al niño desde la conversación y el diálogo y a través de sus 
dibujos y creaciones despertándole la sensibilidad y curiosidad por conocer 
cuánto le rodea. Tratamos de convertir el aula en un escenario de creación y 
juego para promover la comunicación y las relaciones facilitando así la 
construcción conjunta del conocimiento (Mercer, 1997). 

La infancia se ha de desarrollar envuelta en un clima de convivencia, de 
experimentación no exclusivamente académica, de aprendizaje y de 
oportunidades, de aciertos y errores, de autonomía personal y de desarrollo de 
la personalidad, de tolerancia, de reflexión y dialogo, de conflictos y soluciones. 
Todo ello hará que nuestros pequeños aprendan a ser diferentes, que 
comprendan las diferencias y que asuman que cada niño es único y demuestra 
sensibilidades y formas de ser que desde muy temprano se manifiestan en sus 
elecciones, intereses y deseos. 

Método 

Consideramos que la metodología cualitativa es la más adecuada para mostrar 
evidencias de lo que acontece en las aulas ya que busca la manera de explorar 
una realidad concreta y obtener datos en el contexto natural en que ocurren los 
hechos (Taylor y Bodgan, 1987). Además, supone un acercamiento naturalista e 
interpretativo al mundo (Denzin y Lincoln, 2005). Como procedimientos de 
investigación hemos utilizado el diario de campo, las observaciones de aula y de 
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patio, la entrevista a la maestra y el análisis de contenido de los diferentes 
Proyectos de aula realizados. 

Nuestra investigación se desarrolla en un centro público del extrarradio de 
Valencia que atiende a una población de extracción social media y media-baja. 
La asistencia al centro de alumnado de diferentes culturas, cuyas familias tienen 
diferentes expectativas en cuanto a la institución escolar, exige un importante 
esfuerzo por parte de todo el equipo docente. 

Para la elaboración de la investigación hemos optado por un muestreo 
intencionado (Goetz y Lecompte, 1988), puesto que la muestra fue seleccionada 
de manera deliberada atendiendo a factores como: la facilidad de acceso al 
centro y el interés del profesorado de Infantil. 

El aula en el que se desarrolla esta investigación es la de cinco años. Se trata 
de un grupo de 24 alumnos/as, de los cuales 15 son españoles y 9 extranjeros 
de diferente procedencia: Pakistán, Rumanía, África, Cuba y China. Cinco 
alumnos reciben compensación educativa. Se trata de un grupo-clase muy unido 
que están juntos desde los tres años. Se ayudan mucho entre ellos y conversan 
cuando tienen algún problema. La tutora intenta fomentar ante todo los valores 
de respeto, diálogo y expresión de sentimientos y emociones, ya que muchos de 
estos niños en su entorno social y familiar carecen de valores afectivos y de 
estrategias de resolución de conflictos. 

El grupo-clase está organizado en cinco equipos con la finalidad de trabajar en 
grupo, aprender a respetar a los otros conviviendo y cooperando con el resto de 
compañeros. Asimismo, existen lugares diferenciados en el aula: zona de 
trabajo, de juego y de gran grupo. 

Resultados 

De las observaciones realizadas, constatamos que la organización espacial del 
aula fomenta un espacio de múltiples posibilidades de acción. El aula de 5 años 
cuenta con un ambiente acogedor y estimulante para los niños, pues les ofrece 
seguridad, estabilidad y confianza, favoreciendo así el juego libre, la 
experimentación y la autonomía en sus acciones y aprendizajes. 

Respecto a la organización del tiempo, hay que destacar la rigurosidad con que 
se siguen las rutinas diarias, creando hábitos estables que marcan el ritmo del 
grupo-clase. No obstante, la flexibilidad es un aspecto que está presente en todo 
momento. La maestra atiende a las peticiones y demandas que van surgiendo, 
lo cual puede modificar la programación de una actividad, de una sesión o de un 
día completo. Con todo, podemos afirmar que la estructuración espaciotemporal 
del aula de 5 años propicia el desarrollo de la autonomía de los niños en todos 
sus aspectos, tema que tal como señala el Decreto 38/2008, es fundamental 
para el desarrollo integral de los niños en educación Infantil. 

Otro factor esencial es el juego, que como sostiene Ortega (1992) constituye el 
primer instrumento que el niño posee para aprender y conocerse. En este 
contexto, el juego es un eje determinante en la organización de tareas, espacios 
y ambiente del aula. El juego se presenta en diferentes momentos de la jornada 
escolar, tanto en el tiempo destinado al juego por rincones como en las tareas 
de aprendizaje, que la tutora presenta de forma lúdica y motivadora para ellos. 
De las observaciones realizadas, se deduce que el juego potencia la interacción 
y socialización entre compañeros, además de ayudar a que los niños expresen 
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sus sentimientos, miedos y fantasías de manera natural, espontánea y 
placentera. 

Las anotaciones realizadas en el Diario de campo durante las observaciones 
realizadas han enriquecido el proceso de investigación, posibilitando hacer 
hincapié en aquellas situaciones que hemos considerado relevantes. 

Conclusiones 

Llegado este momento hemos de hacer referencia a cómo se gestiona un aula 
democrática basada en el diálogo y la interacción desde la convivencia diaria. 
Desde el desarrollo de Proyectos y tareas se fomenta un aprendizaje 
contextualizado y democrático (Wells, 2003). Desde esta perspectiva 
reivindicamos la importancia del juego libre como forma de aprendizaje y como 
motor de la actividad artística y creativa del niño. Realizar Proyectos de trabajo 
en Infantil posibilita el comprender mejor al infante desde la conversación y el 
diálogo y a través de sus dibujos y creaciones (Sbert Roselló & Sbert Roselló, 
2017; Vechi, 2013). 

Hay que destacar que en todo momento se potencia el aspecto emocional, 
tratando de evitar en los niños el miedo al fracaso y fomentando la participación 
de todos y la libre expresión de sus sentimientos, pensamientos y emociones. 
De esta manera, por lo que hemos podido experimentar durante las ocho 
semanas en el aula, el clima de la clase es de empatía, cariño y respeto total los 
unos a los otros. Observar con detenimiento el momento del juego, nos ha 
llevado a reflexionar sobre su papel en el desarrollo y maduración de las 
criaturas. Realmente disfrutan jugando en el aula, al mismo tiempo que 
desarrollan sus capacidades motrices, intelectuales, sociales y afectivas 
(Gallardo Fernández, 2014). 

Así, hemos podido corroborar que trabajar por Proyectos en Infantil conlleva 
asumir un nuevo concepto de aprendizaje, en el que el aula se transforma en un 
centro de investigación y los alumnos en sujetos activos y creativos, capaces de 
planificar y construir su aprendizaje partiendo de su propio interés. El alumnado 
aprende haciendo, pensando, jugando, participando, experimentando, 
aportando, resolviendo pequeñas tareas. Así, el trabajo surge de su motivación 
e intereses y se basa en actividades prácticas que les conducen a aprendizajes 
funcionales, para vivir y desenvolverse en el mundo. De esta manera, se 
evidencia que el trabajo por proyectos promueve el aprendizaje cooperativo para 
conseguir fines comunes, fomentando actitudes de respeto, escucha, 
colaboración, creación y tolerancia e inteligencia emocional (Vecchi, 2013). 
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El tema de la convivencia preocupa profundamente a la sociedad actual. Los 
estudios se centran prioritariamente en la educación primaria y secundaria donde 
los resultados muestran la necesidad de trabajar, desde edades tempranas, en 
temas relativos a habilidades sociales, resolución de conflictos, educación 
emocional, que ayuden a lograr una convivencia pacífica en los centros 
escolares. Ya en bachillerato encontramos pocos estudios en este sentido y muy 
escasos son los trabajos publicados sobre convivencia universitaria. Al igual que 
es fundamental el plan de convivencia en educación primaria y secundaria, 
consideramos que en el nivel universitario debería tenerse también presente. El 
fenómeno de bullying ha sido determinante para que los centros educativos e 
instituciones responsables de los mismos, pongan en marcha y dinamicen los 
programas de convivencia. También en la universidad, diferentes estudios han 
detectado porcentajes significativos de acoso (Cowie y Myer, 2015; Pörhörlä et 
al., 2016; Prieto Quezada, 2015), lo que justifica aún más, la necesidad de tomar 
conciencia de la importancia de la convivencia en la educación superior. En este 
sentido, algunos autores han apuntado que características y dinámicas propias 
de la universidad relacionadas con modelos de gestión, liderazgo, sistemas de 
evaluación, etc. (Coleyshaw, 2010) podrían explicar la presencia de bullying y 
ciberbullying, por lo que será necesario programas de convivencia que tengan 
en cuenta a todos los participantes en la actividad académica: estudiantes, 
profesores, personal de servicios y órganos de gestión. 

Los estudiantes universitarios tienen constantes interacciones que contribuirán 
a su formación tanto académica como la asociada a la adquisición de 
competencias relacionales, éticas y de valores. En cada proceso universitario en 
el que participan, establecerán relaciones en las que tendrán que adquirir 
normas de conducta y demuestren su crecimiento personal (Mederos, 2014). Por 
todo ello, la convivencia en la universidad adquiere un papel importante para 
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todos los miembros de la comunidad educativa ya que, una convivencia 
adecuada, contribuirá significativamente en el desarrollo adecuado del 
aprendizaje, las relaciones positivas y el buen desempeño de las tareas. 

Las facultades o centros son quienes se deben responsabilizar de desarrollar 
estos conceptos en los estudiantes con la participación de toda la comunidad 
universitaria. Un plan de convivencia se entiende como documento de mejora en 
las relaciones sociales y en el afrontamiento de los conflictos desde principios 
de respeto, justicia, solidaridad y cooperación propios de la convivencia 
democrática (Ballester y Calvo, 2007; Díaz-Aguado, 2006; Díaz-Aguado, 
Martínez-Arias y Martín-Babarro, 2010; Uruñuela, 2016), pero también como 
desarrollo de competencias transversales en los diferentes grados. 

Debe ser un plan de convivencia preventivo y formativo que, ayude a focalizar 
esfuerzos hacia actuaciones que se centren en el diálogo permanente, la 
colaboración, la igualdad, el compromiso, la solidaridad y la reflexión compartida 
pues el objetivo final es conseguir una sociedad donde los procesos 
democráticos y el respeto sea la línea central de actuación social. 

La convivencia, desde el punto de vista psicológico, implica la formación para 
comprender el punto de vista del otro (Sánchez y Ortega-Rivera, 2004), 
reconocer que debe ser estimado y respetado, solicitar el respeto hacia uno 
mismo, lograr un nivel suficiente de autoestima y actuar con solidaridad, 
tolerancia y comprensión hacia los eventos cotidianos de íntima naturaleza 
humana. Debajo del discurso normativo y disciplinar de carácter educativo de la 
convivencia está la dimensión psicológica de la competencia social, afectiva y 
emocional. 

Consideramos que la universidad debe dar un paso más en su compromiso, ya 
constatado, de cambio y transformación social a partir de la formación. Este paso 
sería aunar todas sus políticas de mejora de la convivencia en planes concretos 
de actuación en la educación superior. Además, la convivencia positiva va unida 
a la calidad que queremos transmitir, favorece el desarrollo de nuestros valores 
y misión y ayuda a crear una actitud transformadora de la realidad a través de la 
influencia de las personas y de la cultura del medio en el que viven, haciendo 
esta transformación extensible desde nuestro centro al resto de la sociedad ya 
que en él se forman futuros profesionales que estarán en contacto con personas 
a las que inculcarán unos principios y valores. 

Muchas universidades en general, y facultades y centros en particular, se 
preocupan por estos temas y la mayoría tienen sus planes para favorecer la 
igualdad de género, planes para luchar contra el acoso, normas éticas de 
conducta, etc., pero no se incorporan dentro de un gran plan educativo capaz de 
formar, prevenir y concienciar a la comunidad universitaria en su conjunto. 

A partir de esta realidad, el Centro Universitario Cardenal Cisneros (CUCC) se 
planteó diseñar e implementar un Plan de Convivencia que integrara todos estos 
aspectos. 

Partimos de unos principios básicos, elaborados desde el consenso y centrados 
en el respeto y la honestidad, la no discriminación y el rechazo a cualquier tipo 
de violencia. Se persiguen como objetivos aprender a establecer diálogo y 
tolerancia; respetar las diferencias y desarrollar estrategias para prevenir los 
conflictos y/o resolverlos de forma pacífica; crear ambientes de trabajo 
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agradables y respetuosos; rechazar la violencia de género y cualquier tipo de 
discriminación y formar para la paz y los derechos humanos. 

En todo el proceso y en el propio plan los principios básicos de convivencia son 
entendidos como un acuerdo que enmarca las relaciones entre los miembros de 
la comunidad educativa del CUCC y han sido elaboradas desde el consenso y 
la participación de todos los colectivos que la forman. 

En el desarrollo de elaboración del Plan de nuestro centro, destacan los 

siguientes hitos: 

- Creación de una comisión de convivencia formada por voluntarios de 
estudiantes, profesores y personal de administración y servicios. Tras 
hacer un diagnóstico de la situación inicial se redactó un borrador, 
consensuado por todos los elementos de la comunidad, que finalmente 
fue aprobado por la Comisión de Docencia y posteriormente por la Junta 
de Centro. 

- Desarrollo de un protocolo de actuación para ir dando solución a los 
diferentes conflictos que vayan surgiendo. En este sentido, se 
establecieron los diferentes niveles o diques (Vaello y Vaello, 2012) de 
actuación en función del conflicto planteado. 

- Elaboración de las normas en las clases generales para todo el centro. 

 
Además, se han desarrollado otras actuaciones a partir de este Plan de 
Convivencia: 

- Plan de mediación: apostamos por la mediación como procedimiento de 
resolución de conflictos (Torrego y Villaoslada, 2004). 

- Plan contra la violencia de género y el acoso basado en los planes de la 
Universidad de Alcalá. 

- Equipo de investigación sobre temas relacionados con la convivencia 
universitaria y desarrollo de una línea específica de Trabajos Fin de 
Grado. 

- Campañas de sensibilización dirigidas a la difusión del plan de 
convivencia y sus actuaciones. 

- Plan de formación para toda la comunidad. 
 

Desde nuestra experiencia, el Plan de Convivencia está contribuyendo a una 
corresponsabilidad en lo que se refiere a la construcción de ambientes y 
relaciones basados en una cultura de paz y de respeto. No cabe duda de que se 
trata de un gran reto para la universidad. 
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Introducción 

El fracaso y abandono escolar temprano es uno de los ámbitos que más 
preocupa a los agentes educativos en las últimas dos (EUROSTAT, 2016; 
OCDE, 2017), y que se han utilizado como argumento para fundamentar la 
reforma educativa LOMCE. A pesar de que es una problemática bien arraigada 
en las preocupaciones de Administraciones educativas y agentes políticos, los 
datos actuales (19% del alumnado español abandona el sistema) avivan la 
búsqueda de los motivos que los originan y sus posibles soluciones, aunque no 
siempre con una finalidad que garantice la inclusión y la equidad. 

Este fenómeno no natural (Escudero Muñoz, 2005) requiere, por su complejidad, 
reflexionar no solo sobre la responsabilidad del alumnado en su fracaso sino 
también examinar la responsabilidad que el profesorado y las Administraciones 
educativas tienen en el fracaso o abandono educativo. Cabe preguntarse por: 
qué papel desempeña el profesorado, cuáles son las dinámicas educativas y 
relacionales que se producen en las aulas, qué contenidos, metodologías y 
recursos se ofrecen y para qué alumnado está pensado, etc. 

Con el propósito de aportar algunas ideas en este sentido, pretendemos, a partir 
de los resultados obtenidos en el proyecto de Riesgo de fracaso y abandono 
escolar en Secundaria Obligatoria. Los contextos educativos, familiares y 
socioculturales: Un estudio cualitativo (SEJ-2664, Junta de Andalucía), analizar 
y comprender las dimensiones que convergen en el profesorado y su acción 
pedagógica, en la concepción, prevención e intervención del fracaso y abandono 
escolar desde la perspectiva, experiencia y voces de los sujetos fracasados. 
Nuestra responsabilidad social como profesionales de la educación que 
intervenimos tanto en la formación inicial y permanente del profesorado nos 
alerta de la necesidad de este análisis. 

Método 

Un objeto de estudio como el que nos concierne requería de una mirada 
multifactorial e interseccional (Hill Collin, 1990) razón por la que se optó por una 
metodología cualitativa. El trabajo de campo se realizó en las provincias de 
Cádiz, Málaga y Almería (España). Los instrumentos de recogida de información 
fueron: entrevistas etnográficas semiestructuradas a chicos y chicas entre los 
entre los 12 y los 26 años (91 entrevistas), estudios de caso (9) y grupos focales 
(3) formados por alumnado que han abandonado tempranamente la escuela o 
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en riesgo de hacerlo y alumnado que, tras una pausa, están cursando la 
Educación Secundaria para personas Adultas (ESA). El análisis de los datos se 
ha realizado con el software Nvivo11 que ha permitido establecer las distintas 
categorías y subcategorías de información incluyendo la del sistema educativo: 
aspectos metodológicos, relacionales y organizacionales. La validez y rigor del 
estudio se ha garantizado mediante la triangulación entre los distintos 
procedimientos y agentes intervinientes. Los principios éticos que han guiado el 
estudio responden a: la negociación, la confidencialidad, la participación y el 
compromiso con el conocimiento (Vázquez Recio, 2014). 

Resultados 

Las metodologías docentes en Secundaria son de carácter academicista. Desde 
su perspectiva, están muy desvinculadas de su mundo interior, sus intereses y 
sus necesidades tanto vitales como formativas. Desde esta visión, el curriculum 
oficial y las necesidades que este pretende cubrir, trazan vidas paralelas y lo 
único que tienen en común es el aula. 

Las metodologías, por tanto, basadas en la exposición oral y papel pasivo del 
alumnado, promueven aprendizajes poco o nada significativos ni relevantes para 
el alumnado lo que les provoca desinterés y desmotivación ante una selección 
cultural que poco tiene que ver con sus realidades y, por tanto, se incita a la 
desvinculación o desenganche con lo educativo. Se preguntan “Esto, ¿para qué 
me sirve?” o lo que es peor aún, llegan a afirmar “ir a clase es una pérdida de 
tiempo, total, para lo que se aprende…” o “aprender es lo que menos se hace en 
clase”. 

Yo las cuentas del dinero sí porque eso lo tengo que hacer to los días 
pero, ¿para qué sirve una fórmula? ¿para el dinero?, dime tú, ¿para qué 
quieres una fórmula pal dinero? 

Pocas veces, yo anoto, en matemáticas es lo único que se hace, se copia 
y copia. Pero es que copiando nada más es que tampoco te enteras de 
nada. 

El libro de texto como recurso informativo básico (y único) con una perspectiva 
unificadora, homogeneizadora y hegemónica con la que no se sienten 
identificados, ni incluidos; la estructura disciplinar de los contenidos como 
unidades aisladas y balcanizadas y la preocupación focalizada en los resultados 
reflejado en sistemas de evaluación no procesuales ni formativos, incitan al 
desenganche de forma exponencial. 

Tú llegabas al Instituto y a lo mejor no tenías libro y te decían venga pues 
“pa” afuera, y tú que decías, es que no tengo libro... pues váyase y no 
podía estudiar. 

El alumnado reclama un acercamiento y entendimiento entre su cultura popular, 
su experiencia vital y la cultura académica; ocasiones para intervenir de forma 
activa en su aprendizaje, tareas que promuevan la reflexión, el debate, la 
construcción de la propia identidad y, sobre todo, unos contenidos que 
respondan a la resolución de sus conflictos diarios. 

Yo sé que, si no hubiera sido todo de memoria, sino de aprender, de 
indagar, de explicar con mis palabras, lo hubiera sacado perfectamente, 
sé que lo hubiera hecho. 
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(...) te lo puedo decir de memoria, pero, en verdad no lo entiendo. 

Este tipo de afirmaciones deberían hacernos considerar en la significatividad y 
relevancia de los contenidos que se imponen en el aula como mínimos, básicos 
y obligatorios que estimulan el desdén y el desinterés del alumnado hacia lo 
educativo. 

El alumnado denuncia, en coherencia con lo anterior, la falta de consideración 
como sujeto que sufren por parte del profesorado que no se preocupa (ni ocupa) 
por los elementos facilitadores y los obstáculos “externos” que indicen en su 
relación con lo escolar. Muchos son los que consideran que, la atención y el 
interés solo se muestra a los “buenos alumnos” considerando “casos perdidos” 
a quienes tienen un bajo rendimiento académico. 

Lo explican una vez, y si lo pillas bien, y si no, me tengo que aguantar. 

Explicaban para los niños que entendían y si yo les preguntaba me decían 
«averígualo tú», «léete el libro», pues pasaba. 

Las relaciones con el profesorado durante la ESO se tornan más impersonales, 
lejanas y menos empáticas que en la Primaria. En coherencia, el alumnado 
categoriza al bueno o mal docente a aquel que tiene (o no) altas expectativas en 
su alumnado, le atiende, escucha sus problemas o sus alegrías y buscan (o no) 
distintas maneras para que entienda los contenidos de clase. Una vinculación 
emocional les incita al aprendizaje y al estudio. 

Que no se pone a chillar y que si no sabía hacer algo te lo repite cuarenta 
mil veces. 

Que te motive sin ser ni tu padre ni tu madre, que te anime como (nombre) 
que me dijo J, tú puedes J, venga J, te lo digo yo antes que nadie. 

A veces pienso que un poquito más de confianza y que no me renieguen, 
sería lo suyo. 

Conclusiones 

Es indudable la riqueza de las aportaciones de los sujetos que han abandonado 
la escuela o están en riesgo de hacerlo. Nos ayudan a entender cómo afectan 
nuestras decisiones y actuaciones sobre los otros. 

Apreciamos que existen variables curriculares (metodológicos, organizaciones y 
relacionales) que inciden en el proceso de desenganche y desapego de lo 
escolar. Por tanto, analizar desde una perspectiva crítica su papel como agente 
que incide en el fracaso y abandono, requiere reflexionar sobre las políticas de 
formación del profesorado en general y en la conceptualización, la prevención, 
la intervención de esta problemática y su práctica docente en particular. 

Se requiere una formación de profesionales comprometidos, responsables, 
sensibles y comprensivos con el contexto y la comunidad cuya visión de la 
educación alejada de posiciones técnicas de la misma la asumirá como 
compromiso moral, ético y político. 
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La desigualdad de género es uno de los problemas más presentes en la 
actualidad, y se reproduce en todos los contextos en los que nos desarrollamos 
y participamos, incluida la escuela. El género, desde esta perspectiva, se 
entiende como un concepto clasificatorio y social que define los papeles sociales 
asociados a mujeres y hombres y los jerarquiza, atribuyendo mayor valor a los 
segundos (Lagarde, 1996; Maqueira, 2001). 

Diversas investigaciones han mostrado que los estereotipos de género y las 
actitudes sexistas están presentes en la adolescencia (Alfieri, Ruble y Higgins, 
1996; Colás y Villaciervos, 2007; Díaz-Aguado, 2014; Galambos, Almeida y 
Petersen, 1990; Garaigordobil y Durá, 2006; Miller y Budd, 1999), y que éstas 
están relacionadas con la violencia de género (Díaz-Aguado, 2014; Fundación 
Mujeres, 2004; Ovejero, Yubero, Larrañaga y Navarro, 2013; Rodríguez, 
Sánchez y Alonso, 2006). 

Si queremos desarrollar competencias y valores igualitarios entre mujeres y 
hombres desde los entornos educativos, debemos reflexionar sobre el tiempo 
dedicado a las actuaciones que se implementan para ello. Normalmente, las 
intervenciones que tienen esta intención son puntuales y están 
descontextualizadas del resto de contenidos y aprendizajes escolares, y apenas 
se evalúan. Es decir, no ayudan a promover aprendizajes transversales, 
transferibles y con sentido para el alumnado (Coll, 2010; Pozo, 2008). 

El objetivo de esta comunicación es presentar parte de los resultados obtenidos 
en una investigación de mayor envergadura. Dicha investigación tiene como 
objetivo analizar la influencia de una intervención curricular con perspectiva de 
género tanto en el alumnado como en el profesorado implicado en un grupo de 
3º de ESO durante el curso escolar 2016/2017. 

Se trata de un diseño mixto (cualitativo y cuantitativo) longitudinal. Se han 
utilizado varios instrumentos de recogida de información. Por un lado, un 
cuestionario de creencias, actitudes y conocimiento de situaciones de 
desigualdad (machismo, amor romántico, LGTBobia, racismo, etc.), así como 
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unos dilemas abiertos sobre dichas desigualdades. Esto se complementa, 
además, con observación-participante en aula, productos escritos de actividades 
de aula, entrevistas a alumnado y profesorado, y grupos de discusión con el 
alumnado. Esta comunicación se centra en los resultados de los dos primeros. 

Los resultados de este primer análisis muestran cambios en algunas 
dimensiones relacionadas con las creencias y actitudes machistas, habiendo 
mejorado desde el punto de vista de la intervención con perspectiva de género. 
Asimismo, se ha encontrado que las chicas son más sensibles que los chicos a 
la hora de identificar situaciones de violencia machista y abuso de poder en las 
relaciones. 

Estos resultados preliminares permiten plantear ya algunas aplicaciones 
educativas que consideramos relevantes. Por una parte, comprobar que ciertas 
opciones metodológicas resultan útiles para ir transformando determinadas 
creencias y actitudes. Por otra, el estudio ayuda a identificar cuáles son las 
creencias y actitudes más frecuentes y, aún más importante, las que se muestran 
más resistentes al cambio a pesar de las actividades instruccionales realizadas. 
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Introducción 

“Trabajando las inteligencias múltiples con grupos interactivos” es un proyecto 
educativo piloto e innovador que se ha puesto en marcha recientemente en el 
centro educativo CEIP María Montessori de El Casar (Guadalajara), durante el 
curso escolar 2017/2018. Este proyecto surge de la necesidad y de la decisión 
interna de promover una transformación educativa del centro, mediante la 
realización de prácticas innovadoras y nuevas metodologías que favorezcan una 
educación más inclusiva y fomenten la participación de las familias en la escuela. 

Fundamentación Teórica 

Grupos interactivos 

Los Grupos Interactivos, la participación educativa de la comunidad y la 
formación de familiares son parte del conjunto de las Actuaciones Educativas de 
Éxito que han sido identificadas por el Proyecto Integrado INCLUD-ED (2006- 
2011) y que han demostrado que generan al mismo tiempo eficacia y equidad, 
que contribuyen a optimizar el aprendizaje y los resultados académicos de todo 
el alumnado en contextos y países diversos y que mejoran la convivencia en el 
centro educativo (Valls, Prados y Aguilera, 2014). 

No se debe confundir los grupos interactivos con otro tipo de metodologías como 
el aprendizaje cooperativo o los agrupamientos flexibles, puesto que, los 
primeros se organizan en torno a un adulto que se encarga de moderar la 
actividad de un grupo reducido y heterogéneo de alumnos y alumnas (Muntaner, 
Pinya y De la Iglesa, 2015, p.142). Este adulto puede ser otro docente, familiares, 
alumnado en prácticas, etc. Debido a las dificultades que pueden surgir en la 
organización de los grupos, suele ser recomendable realizar una formación 
básica para estas personas colaboradoras y voluntarias. Así mismo, el 
profesorado modifica su papel docente hacia un rol más dirigido a coordinar y 
supervisar la actividad, seleccionar los contenidos, organizar responsabilidades 
de cada uno y organizar los grupos interactivos (Peirats Chacón y López Marí, 
2013, p.202) 
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Inteligencias múltiples 

Para el desarrollo de nuestro proyecto, nos apoyamos en la Teoría de las 
Inteligencias Múltiples de Gardner (1983) por sus efectos positivos en la atención 
a la diversidad (Murray y Moore, 2012, p.46). El propio Gardner (1999) propone 
que los estudiantes no deben considerarse como iguales de partida, sino que 
cada uno tiene unas capacidades propias, talentos o habilidades mentales 
únicos, y que por tanto el entorno educativo se debe centrar en trabajar y ayudar 
en el desarrollo de las ocho inteligencias, valorar a cada alumno/a en función de 
su diferencia y aprovechar esa diversidad para el enriquecimiento de cada uno 
(Nadal, 2015). Gardner destaca ocho inteligencias que son la lógico – 
matemática, verbal – lingüística, musical, viso – espacial, corporal – kinestésica, 
interpersonal, intrapersonal y naturalista. 

 

Objetivos generales 

Los principales objetivos que se pretenden conseguir con la puesta en marcha 
de este proyecto son: 

a) Promover una transformación educativa en el CEIP María Montessori. 

b) Concienciar, sensibilizar y abrir mentalidades en el profesorado y las 
familias del centro para un cambio educativo en el CEIP María Montessori. 

c) Comenzar a trabajar en el CEIP María Montessori con nuevas 
metodologías de enseñanza-aprendizaje. 

d) Diseñar recursos y herramientas educativas que permitan ir implantando 
progresivamente el cambio en el centro y permitan continuar con esta 
dinámica de cambio en sucesivos cursos. 

Metodología 

El proyecto se lleva a cabo en varias fases consecutivas, siguiendo una 
metodología participativa y activa por parte del profesorado y las familias del 
centro: 

1ª Fase. Formación a profesorado y familias mediante seminarios y grupos de 
trabajo. 

En esta fase, se han celebrado varios encuentros formativos con las familias y 
el profesorado del centro, en los que se ofreció una formación teórica sobre las 
Inteligencias Múltiples y Grupos Interactivos. También, se dieron orientaciones 
para desempeñar su papel como adulto-voluntario del grupo interactivo, 
realizando tareas de apoyo, fomento de la interdependencia positiva y 
explicación de la actividad al alumnado, así como evaluar o asignar roles dentro 
del mismo (Red Utopía y Educación, 2006). 

2ª Fase. Elaboración de las paletas de inteligencia, el desarrollo de las sesiones 
en el aula y el sistema de evaluación, en talleres colaborativos entre profesorado 
y familias. 

Se llevó a cabo durante tres sesiones colectivas (aunque también hubo un 
trabajo autónomo para preparar los materiales individualmente). En ellas, se 
elaboraron conjuntamente las paletas de inteligencias múltiples, recursos  y 
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materiales didácticos para las actividades, se organizaron las sesiones de 
implementación en el aula mediante grupos interactivos y se planificaron 
sistemas evaluativos y valorativos del alumnado y del propio proyecto. 

3ª Fase. Aplicación en el aula mediante grupos interactivos. 

El momento de implantar las paletas de Inteligencias Múltiples en el aula, se llevó 
a cabo con la colaboración de padres, madres, profesorado y alumnado en 
prácticas universitarias. Constó de tres jornadas en las que se garantizó que 
todos los cursos de primaria participaran con las actividades adaptadas a cada 
curso concreto. 

4ª Fase. Evaluación del proyecto y análisis de propuestas y mejoras. 

Se evaluaron tanto los resultados académicos en el alumnado como el proceso 
de enseñanza por parte de las familias, profesorado y estudiantes universitarios 
que participaron en el proyecto, mediante un cuestionario de preguntas abiertas 
en las que se trataba de que las personas colaboradoras narraran sus 
impresiones y aportaran propuestas de mejora. 

Para evaluar al alumnado del centro, se utilizaron actividades elaboradas por el 
profesorado que estaban en sintonía con las creadas para la implementación de 
las paletas de Inteligencias Múltiples, es decir, se evaluaron los estándares de 
aprendizaje del currículo oficial de Castilla – La Mancha (Decreto 54/2014 
DOCM) utilizando unos instrumentos de evaluación basados en las Inteligencias 
Múltiples. A los estándares se les dio una valoración del 1 al 5 en función de su 
nivel de logro, considerándose conseguidos a partir del 2, tal como se realiza en 
el programa Evalúa (Montaña y Ferrer, s.f.) avalado por la Junta de 
Comunidades de Castilla – La Mancha. 

5ª Fase. Continuación del proyecto en el curso 2018/2019 y divulgación en 
congresos y jornadas educativas. 

Resultados y Conclusiones 

Se consiguió una gran implicación en el proyecto, tanto de docentes como de 
familias, que tuvieron una gran motivación por el desarrollo del mismo. 

Los resultados de las pruebas de evaluación hacia los alumnos/as fueron muy 
satisfactorios. De hecho, la mayoría del alumnado obtuvo un alto grado de 
consecución de los estándares evaluados. 

Nuestra impresión personal es la de haber logrado unos primeros pasos para la 
transformación de nuestro centro educativo mediante la sensibilización, la toma 
de decisiones y un sueño común, fundamentales como fases significativas de 
ese proceso de transformación en una futura comunidad de aprendizaje (Flecha 
y Puigvert, 2002). Por ello, esperamos poder seguir continuando con este 
proyecto en cursos sucesivos con la colaboración estrecha entre familia y 
escuela. 
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El interés desde diferentes ámbitos por atender el mundo de la discapacidad, al 
igual que la proliferación de investigaciones dedicadas a la integración de este 
colectivo, se ha incrementado notablemente (Suriá, Bueno y Rosser, 2011). El 
avance de los años ha permitido que la escuela evolucione y se convierta en un 
escenario cada vez más plural y coherente con las estructuras sociales del 
momento (Hernández Amorós, Urrea, Granados, Lagos, Sanmartin y García 
Fernández, 2017). La inclusión educativa del Alumnado con Necesidades 
Específicas de Apoyo Educativo (ACNEAE) es un ámbito prioritario en la 
sociedad actual (Novo Corti, Muñoz Cantero y Calvo, 2015). Así, la enseñanza 
adaptada a los escolares y las actitudes de aceptación hacia las diferencias, por 
parte del profesorado, son factores fundamentales para propiciar una educación 
atenta a la diversidad (Mitchell, 2015). Para ello, resulta necesario que los futuros 
docentes reciban una formación inicial, que los dote de destrezas, conocimientos 
y actitudes en pro de una respuesta educativa adecuada a la diversidad 
(Solange, 2011). 

El objetivo de esta investigación es analizar los resultados de 6 estudios 
relevantes desarrollados en España, durante los últimos 5 años (2013-2018), 
que tratan las actitudes, las percepciones y las competencias de los estudiantes 
de magisterio respecto a la discapacidad, la inclusión educativa y la atención a 
la diversidad. 

La metodología de investigación utilizada ha sido el análisis de contenido 
(Fernández, 2002). Concretamente, se ha llevado a cabo un estudio descriptivo 
mediante la técnica de revisión documental (Rojas, 2011). Además, como criterio 
común para la selección de los documentos se ha tenido en cuenta que 
respondan al objetivo de estudio. 

Los resultados de la revisión, reflejados en la Tabla 1, muestran los datos más 
significativos de cada una de las investigaciones (autores, año de publicación, 
método, temática y entorno de actuación). 
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Tabla 1 

Información relevante de investigaciones sobre las actitudes, concepciones y competencias de 
los futuros docentes ante la discapacidad y la inclusión educativa 

 

AUTORES Y AÑO SISTEMA TEMÁTICA ÁMBITO 

Tarraga, Grau y 
Peirats (2013). 

Cuantitativo 
(cuestionario). 

Actitudes de 
universitarios de 

grados y postgrado en 
educación hacia la 

inclusión. 

Valencia. 

Álvarez y 
Buenestado (2014). 

Cuantitativo 
(encuesta). 

Predictores de 
actitudes hacia 

inclusión de ACNEAE 
en futuros docentes. 

Córdoba. 

Izuzquiza, Echeita y 
Simón (2015). 

Cuantitativo 
(cuestionario). 

Percepción 
competencias de 

recién egresados en 
magisterio para ser 
docentes inclusivos. 

Madrid. 

Macías (2016). Cuantitativo (escala 
de actitudes). 

Actitudes hacia 
discapacidad de 
universitarios de 

Primaria. 

Madrid. 

Hernández Amorós 
et al. (2017). 

Cuantitativo 
(cuestionario). 

Actitudes hacia 
inclusión educativa de 
maestros en formación 

inicial. 

Alicante. 

Luque, Gutiérrez y 
Carrión (2018). 

Mixto (encuesta e 
interpretación 

cualitativo- 
naturalista). 

Concepciones de 
futuros docentes sobre 

diversidad del 
alumnado en audición 

                                                                                       y lenguaje.  

Almería. 

 

 

De manera general, los futuros docentes muestran competencias, actitudes y 
percepciones adecuadas hacia la inclusión educativa y la atención al ACNEAE. 
Además, se encuentran diferencias en función del género, el curso, la edad, la 
titulación o el contacto directo con personas con discapacidad, entre otras 
variables. Por tanto, será necesario seguir profundizando en el tratamiento de 
estos contenidos durante la formación inicial del profesorado. 
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Desde dónde partimos 

El fracaso escolar y el abandono educativo temprano constituyen asuntos de 
especial relevancia en el contexto español, pero también a nivel internacional, 
como lo evidencian diferentes informes (Ivie, 2013; Eurostat, 2019; Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2017a, 2017b; OCDE, 2017; Social Justice Index, 
2017; EPA, 2018; OREAL/Unesco, 2013; Suárez, 2018; Ministerio de Educación 
y Formación Profesional, 2018, 2019). Salvando las diferencias entre países de 
la UE, ambos fenómenos vienen a ser una constante, si bien se aprecia una 
distribución un tanto heterogénea entre países. 

El objetivo europeo marca una tasa del 10%, España se sitúa con un 17,9%, 
frente a, por ejemplo, Croacia (2,8%), si bien hemos de destacar, y según datos 
ofrecidos por el Ministerio de Educación y Formación Profesional (2019), el 
abandono se ha reducido en 0,4 puntos en 2018. En el intervalo de diez años, 
se ha reducido 14 puntos porcentuales. El objetivo que se marca España para el 
año 2020 es reducir la tasa por debajo del 15%. Estos datos se combinan con 
los aportes procedentes de las investigaciones que vienen realizándose tanto en 
el contexto español como internacional, contando con una amplia literatura al 
respecto (Rumberger, 2001; Marchesi, 2003; Escudero Muñoz, 2005; Ferrer 
Esteban et al., 2006; Rumberger y Ah Lin, 2008; Bolívar y López, 2009; Alegre y 
Benito, 2010; Calero et al., 2010; Witte et al., 2014; Estrada de Madariaga, 2017); 
todo ello dibuja un mapa complejo de variables. 

Pero dónde quedan los sujetos: el alumnado que fracasa y/o abandona 

Cifras y porcentajes tenemos, y ambos dibujan un mapa cuantificado que está 
“descarnado”, es decir, los sujetos con los que se consiguen esas cifras y 
porcentajes se pierden. Paralelamente a este mapa, contamos con otro que 
podemos trazar a partir de los estudios que se han venido realizando en las 
últimas décadas que manejan variables que van desde las características del 
sistema educativo, características familiares, centro docente, aula hasta el 
alumnado; estudios que mayoritariamente muestran cuantitativamente la 
relevancia estadística de tales factores, determinando su grado de incidencia en 
la concurrencia de tales fenómenos. Sin embargo, nuevamente con estos 
estudios se pierden a los sujetos afectados, porque no indican nada sobre ellos 
que viven y sufren el fracaso o son excluidos del sistema educativo; no se sitúan 
desde su punto de vista. Sin estos sujetos sería dificultoso hablar del fracaso y 
del abandono, pese a que ocurre todo lo contrario, esto es, preocupa el fracaso, 
pero se olvida con más frecuencia de lo necesario de quienes “fracasan” y 
“abandonan”. Y resultaría de tal modo porque, de alguna manera, el fracaso 
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termina encarnado en alguien, en el alumnado, y escasamente en el sistema 
educativo, económico, social, etc. Por tanto, se hace preciso focalizar el análisis 
y la comprensión desde la mirada de adolescentes y jóvenes: qué significa y qué 
sentido tienen para el estudiantado el fracaso escolar y el abandono educativo. 
Detrás de los datos, hay voces y rostros que nos pueden ayudar a trazar 
actuaciones inclusivas. Este ha sido nuestro objetivo en el proyecto Riesgo de 
fracaso y abandono escolar en Secundaria Obligatoria. Los contextos 
educativos, familiares y socioculturales. Un estudio cualitativo (SEJ-2664, Junta 
de Andalucía). 

La metodología 

La metodología asumida es la investigación cualitativa, realizando entrevistas 
semiestructuradas (91), estudios de casos biográficos (8) y grupos focales (8). 
Los dos criterios para la selección de estudiantes han sido: a) estudiantes en 
riesgo, y b) abandono temprano (“early school leavers”). Los tres grupos de edad 
han sido: 12-16 y 16-18 (alumnado en riesgo) y 18-24 (abandono temprano). Se 
ha utilizado para el análisis de datos Nvivo11. 

Cuando las voces de adolescentes y jóvenes son escuchadas 

Los resultados alcanzados nos permiten comprender el fracaso y el abandono 
desde la interseccionalidad (Hill Collin, 1990, 2009), desplazando el foco del 
alumnado (aunque de partida no se conciba como único factor) a los sistemas 
que establecen formas de exclusión. Dicha interseccionalidad configura las 
formas de dominio bajo las que los jóvenes que sufren el fracaso escolar o 
terminan abandonando construyen sus identidades, y nos ayuda a evitar que se 
naturalicen la desigualdad, la inequidad y la injusticia. La incorporación de la 
interseccionalidad para el análisis del fracaso escolar y del abandono educativo 
temprano es clave para el esclarecimiento de las diferentes discriminaciones y 
desventajas que se pueden producir como efecto de la interrelación entre 
factores y categorías (género, etnia, cultura, clase social, etc.); también 
identificar las formas de dominio que se dan en cualquier organización en la que 
existen relaciones jerárquicas. 
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