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Introducción 

Sin ser único, el factum Educación continúa siendo el factor de mayor alcance y relevancia en la formación de las 
personas, el cambio de las comunidades y la gradual transformación del mundo.

En tal marco de referencia global, la pedagogía hace las veces de vector sustantivamente instrumental al 
servicio de la optimización de los procesos de aprendizaje y, por supuesto, de los resultados educativos, y no solo 
dentro sino también fuera de las escuelas, al lado de otras instancias de la sociedad civil igualmente importantes en 
la representación de las posibilidades que nos asisten en la actualidad para avanzar hacia el logro de una ciudadanía 
consciente de su rol protagonista en un futuro que asoma cargado de incertidumbre, pero en absoluto ajeno al 
impacto de nuevos tipos de inteligencia, mediada inevitablemente por la tecnología.

La educación en Red. Realidades diversas, horizontes comunes, lema y referente temático del Congreso que ce-
lebramos en la emblemática Ciudad de Compostela (7-9 de julio de 2021), supone una magnífica oportunidad de 
reflexión y propuesta de acción compartida desde un contexto histórico y culturalmente diverso, si bien vinculado 
por manifiestas conexiones idiosincrásicas, para un escenario emergente a nuestro alrededor.

Es en tal escenario donde los conceptos de calidad y de equidad, o aún de conocimiento, inclusión, desarrollo 
y sostenibilidad, habrán de modularse, en la teoría y en la práctica, en un recorrido de permanente innovación en 
torno a programas y proyectos que difícilmente escaparán a la influencia de los big data en educación, por mencio-
nar alguna de las realidades virtuales que ya están delimitando discursos, o promoviendo giros epistémicos, a modo 
de puntos de inflexión o tránsito entre eras civilizatorias.

Estamos convencidos de que este Encuentro en las tierras atlánticas de España ha supuesto un revulsivo para 
unir fuerzas y voluntades en una ruta de mayor cohesión y progreso para educadores, investigadores y profesionales 
de la educación en torno a las grandes metas y desafíos de los países, y de los hombres y mujeres, que conformamos 
un gran espacio de comunicación, que se extiende más allá de los territorios de América y Europa. La feliz circunstan-
cia de que el Congreso discurra parejo con el Focal Meeting de la World Education Research Association (WERA), es 
otro motivo y aliciente para seguir generando vínculos susceptibles de alentar nuevas ideas y proyectos educativos en 
red. Puede que ni sospechemos el alcance, material y moral, de los beneficios que se labran actuando de esta manera. 

No en vano el lema del Congreso expresa el deseo de una Iberoamérica más conectada, orgullosa de su plural 
identidad y dispuesta a hacer de la educación una sólida garantía de futuro. Al amparo de tal premisa, esta publi-
cación aúna las contribuciones del XVII Congreso Nacional y IX Iberoamericano de Pedagogía, cuya estructura se 
articula en las once partes, precisamente las que han modulado sus líneas temáticas, esto es, la acción y los procesos 
socio-educativos en la sociedad red; la educación ante el desafío de la diversidad y la inclusión social (perspectivas 
transculturales e interculturales); la innovación y el cambio educativo (avances y resistencias); ecologías del apren-
dizaje en la era digital; la educación en abierto (competencias, recursos y materiales); procesos de elaboración, 
gestión y transferencia del conocimiento educativo; liderazgo, calidad y educación en red; la orientación educativa 
en un mundo conectado (participación, inclusión y convivencia); la evaluación como optimización educativa en 
la sociedad del bienestar; educación, desarrollo personal y procesos de aprendizaje; y educación, empleabilidad y 
formación profesional.
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Un volumen de esta naturaleza y alcance bien merece nuestro sincero agradecimiento a las personas que han 
tomado la decisión de participar activamente en el Congreso, con aportaciones en distintas líneas y animadas por 
un común deseo de fortalecer los lazos entre quienes, desde unas u otras latitudes, hacen de la investigación en 
educación una tarea de crecimiento individual y colectivo.

De lo que ahora se trata es de poner en valor académico y científico sus visiones y perspectivas para que, de 
un modo estratégicamente efectivo, la educación en red sirva de catalizador epistémico y de plataforma conectora 
de ideas, proyectos e informes propositivos de rutas que den cauce operativo a las mejoras expectativas de que la 
educación continúe liderando la esperanza de un futuro atento al cuidado de los seres humanos, al margen de su 
etapa evolutiva y del nivel o modalidad formativa.
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Miguel A. Santos Rego
Mar Lorenzo Moledo

Anaïs Quiroga-Carrillo

Universidade de Santiago de Compostela
Julio de 2021

Introducción

Santos Rego, Lorenzo Moledo, Quiroga-Carrillo
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en la sociedad red
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Educogenia. Los espacios de la educación  

para la ciudadanía en la sociedad digital

Viché González, Mario (coord.)

Universitat de València (España)

Descripción del simposio

La Educogenia, palabra y concepto que no recoge en la actualidad el Diccionario de la no soloLengua Española de la 
RAE, pero que estuvo muy presente en la obra intelectual y teórica en el campo de sus estudios de Filosofía de la 
Educación del profesor ginebrino, Pierre Furter, quiere aludir con una dimensión ecológica de amplio espectro al 
conjunto de los fenómenos que pueden converger en los procesos educativos y de formación, si estos ‒más allá de 
las habituales configuraciones institucionales‒, inciden y atienden a los potenciales humanos y a las expresiones tan 
distintas de las identidades de las personas. 

En este marco, es propósito central del Simposio el referirse a la dimensión espacial de la formación, mostrando 
algunas precisas calas espaciales, teniendo presente el horizonte de la constitución de la ciudadanía en el actual con-
texto de la(s) sociedad(des) digital(es), a lo que Manuel Castells se refirió en fórmula expresiva como “sociedad red”.

El profesorado participante como ponentes en este Simposio quiere también honrar a este destacado profesor 
e intelectual, Pierre Furter (1931-2020), quien ha gozado de resonancias particulares entre la comunidad pedagógi-
ca y de investigadores en España y Portugal, en particular en las dos décadas finales del siglo XX. Fue un destacado 
promotor y formulador de las perspectivas que ha alcanzado el concepto de “educación permanente” en el marco de 
la UNESCO, con el que se han desbordado los limites puestos a la “educación de adultos” ‒no solo‒ y ha atendido, 
con llamativa capacidad analítica, al papel de la educación en relación con sus espacios contextuales.

De todo ello pretendemos tomar alguna relevante Nota y acompañarnos de sus precisiones en el desarrollo de 
las ponencias que configuran el Simposio.

Referencias bibliográficas

Furter, P. (1966). Educaçâo e Vida. Persépolis, Brazil: Vozes.
Furter, P. (1977). Le Planificateur et l’éducation permanente. Paris: Unesco.
Furter, P. (1980). Les systemes de formation dans leurs contextes. Paris: Microfolies.
Furter, P. (1983). Les espaces de la formation. Essaai de microcomparaison et de microplanification. Laussane: Presses  

Polytechniques Romandes.
Furter, P. (1995). Mondes revés. Formes et expressions de la penseé imaginaire. Paris: Delachaux et Niestlé.
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PONENCIA 1

Los espacios virtuales para una educación solidaria  

y sostenible en redes de convivencialidad

Viché González, Mario 

Universitat de València (España)

Contextualización

La revolución digital (Castells) ha dado origen a una nueva cultura que pone el acento en una comunicación in-
teractiva multiforme caracterizada por el flujo incesante de datos en espacios de tiempo relativamente cortos y la 
creación de universos narrativos transmedia que dan lugar a fenómenos como el de los fans (Jenkins), el remix o el 
aprendizaje invisible en el contexto de una educación expandida.

En este sentido el ciberespacio se nos presenta no solo como un nuevo espacio virtual superpuesto a otros 
espacios analógicos sino que se configura como el contexto de referencia para la creación cultural, la creación de 
identidades, el aprendizaje permannete, la creación de conocimientos, la sabiduria digital entendida como la capa-
cidad del ser humano de utiizar las tecnologías digitales para dar respuesta a las situaciones y problemáticas de la 
vida cotidiana. Del miso modo el ciberespacio se convierte en un lugar para la visibilidad de las diferencias, para la 
cooperación, para la expresión y para la comunicación interactiva.

Desde la perspectiva de la educación integral del ser humano el ciberespacio se ha consolidado como un lugar 
imprescindible para la estructuración de los valores que configuran una sociedad solidaria así como para instaurar 
y desrrollar nuevas formas de participación y democracia ciudadana.

Esta realidad no solo condiciona el devenir de la práctica educativa sino que nos obliga a una revisión y ada-
patación tanto del sistema y las practicas escolares como aquellas alternativas educativas que se plantean desde la 
educación no formal y la acción sociocultural.

Una relectura de la educación para la ciudadanía desde la perspectiva de la solidaridad y la sostenibilidad como 
formas de convivencialidad (Illich) se hacen indispensables desde la perspectiva de la cultura digital.

Descripción de la experiencia

Desde esta perspectiva la experiencia se concreta en el seguimiento de diversas opciones socioeducativas que tienen 
lugar en el ciberespacio desde la perspectiva de la creación de conocimiento, la aplicación práctica de las competen-
cias que configuran la “sabiduría digital” o la creación de narrativas y actitudes radicales que configuran modelos 
de ciudadaníaa crítica y solidaria.

A partir de la hipótesis de que el ciberespacio constituye un entorno socioeducativo de referencia en el que se 
estructuran las prácticas identitarias, comunicativas y participativas que configuran procesos autónomos y colabo-
rativos de aprendizaje y creación de redes de ciudadanía, nuestro trabajo hace un recorrido por prácticas sociedu-
cativas tan diversas como la ciudadnía digital, la ciberanimación, las narrativas transmedia, el aprendizaje ubicuo 
o la educación expandida de modo que trata de abordar como todas estas prácticas surgen de una cultura digital 
interactiva, se consolidan a través de espacios diigitales de intercambio y cooperación y dan forma a prácticas edu-
cativas de aprendizaje, creación de conocimiento y ciudadanía activa.
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Conclusiones

Desde la perspectiva de nuestra experiencia y tras un análisis crítico de resultados y consecuencias consideramos 
necesario replantear los paradigmas educativos basados en una cultura oral y analógica para adaptar prácticas y 
metodologías a unas dinámicas socioeducativas basadas en una cultura digital transmedia en el que el ciberespacio 
se configura como un contexto de referencia, identificación y significación de manera que, complementando otros 
entornos glocales de significación y recreación del conocimiento, se nos presenta como un escenaro imprescindible 
para el crecimiento autónomo, la gestión del conocimiento, la creación de narrativass identitarias solidarias y la 
práctica de una ciudadanía digital solidiaria y sostenible.
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PONENCIA 2

Cualificando los contextos rurales: actores  

y transformaciones educativas que generan espacios 

de cooperación y de ciudadanía activa

costa rico, antón

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En un mundo urbano: ¿ha llegado el final de las escuelas rurales? No ha llegado aún, por cierto. Al respecto, el 
debate social entre nosotros parece estar alcanzando una nueva fuerza y presentación.

El constante desarrollo urbano registrado en el siglo XX, que continua en el presente, con procesos interna-
cionales de intensificación, viene siendo motivo de evaluaciones críticas, como ya se hizo en 1972 en el Informe del 
Club de Roma al valorar la pérdida ecológica en el más amplio sentido y significación de lo ecológico, por lo que 
supone de desequilibrante para el desarrollo humano; una evaluación hoy realzada desde las evidencias de la grave 
crisis climática.

Este desarrollo urbano, que ha adoptado formas abrasivas, ha intervenido en el creciente deterioro de la fun-
cionalidad y vitalidad de las instituciones escolares presentes en los medios rurales. Éstas habían sido en medida 
apreciable hace un siglo ‒nunca generalizable‒ espacios de vida al servicio de las personas y comunidades rurales, 
sin embargo, su potencialidad ha sido desde aquellos momentos muy frecuentemente desconsiderada, ante la fuerza 
imparable de los fenómenos urbanos. 

Una de esas voces más autorizadas desde el ángulo académico ha sido la de Pierre Fuerter, como recoge el 
profesor Mario Viché al enunciar en la propuesta general de este simposio lo siguiente: “En 1983 Pierre Furter pu-
blicaba Les Espaces de la Formation, un texto en el que presentaba claramente la importancia y el impacto de los as-
pectos espacio-contextuales en la configuración de los entornos educativos como espacios identitarios y de sinergia 
para el desarrollo cultural y la formación del ser humano. Al tiempo que daba forma a sus tesis sobre la Educogenía 
planteaba claramente las dinámicas socioeconómicas y culturales que interactuaban a la hora de configurar estos 
espacios educativos”.

Concordes con esta posición, casi cuarenta años más tarde hemos de señalar que debe finalizar el ’derribo’ de 
las instituciones escolares rurales, al tiempo en que su sentido habrá de ’esponjarse’: espacios de desarrollo social, 
emocional e intelectual de los colectivos infantiles y adolescentes afectados/interesados por proximidad física, si, sin 
duda; pero no solo; espacio convivencial con propositos de revitalización humana de espacios rurales, por supuesto, 
pero no solo; espacio de la comunidad/comunidades y laboratorio de proyección socio-económica, sin duda; relais 
que se articula como cruce de caminos entre la sociedad red (digital) y la vida colectiva de las gentes, por tanto.

Metodología

En este espacio académico y congresual propondremos un discurso teórico y argumentativo, no exento de evi-
dencias empíricas y estudios de caso, que permitan concluír ante dicho interrogante con una renovada y ecológica 
afirmación.

En nuestra comunicación mostraremos a través de la descripción de casos de diversas latitudes las varias imáge-
nes internacionales que en el pasado y en el presente se han venido construyendo/elaborando en torno a la realidad 
y constructo ’escuela rural’, abriendo argumentativamente la posibilidad de contrastes comparativos críticos.
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Conclusiones

De este modo, pretendemos llevar a la conclusión de la necesidad e interés social democrático de la Educogenía, 
reclamada con agudeza intelectual y expertise por el profesor Pierre Furter desde un aquilatado saber enriquecido 
por sus años de experiencia latinoamericana de la mano de la Unesco. Una educogenía ahora también ligada a 
nuevas perspectivas ecológicas. La perspectiva del ’decrecimiento’, es decir, la perspectiva ecológica que es necesario 
contemplar para iniciar un nuevo o nuevos caminos y recorridos, necesita multiplicar los nodos ‒ coordinados‒ Esto 
nos debe llevar a pensar prospectivamente en un nuevo sentido para las que hasta aquí hemos denominado ’escuelas 
rurales’ y en la necesaria interrelación entre lo endógeno y lo exógeno, con inversión de las lineas de acción en favor 
de los impulsos endógenos, necesariamente abiertos.

Así las cosas, es evidente que al reunir escuela/casa de la comunidad/laboratorio de proyección/ y relais de 
articulación, podremos abrir escenarios nuevos para la formación y el desarrollo, con objetivos, funciones, recursos 
humanos, metodologías, procesos y actividades, que permitirán investigar/pensar/proponer lineas de acción y nue-
vos horizontes. No ha llegado a su fin el cometido de las instituciones escolares sitas en entornos rurales a condición 
de que hagamos ejercicios de fecunda imaginación social.
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PONENCIA 3

A atividade educativa de natureza municipal  

–como por exemplo o projeto das Cidades Educadoras–  

culturais e educativas

salGado, lucilia

Universidade de Coimbra (Portugal)

Contextualização

Em 1976 tive a sorte de ter Pierre Furter como professor numa pós graduação em Gestão dos Sistemas de Formação 
na FPCE da Universidade de Genève. O seu pensamento marcou, para sempre, o meu trabalho de abordagem edu-
cativa territorial. Ao entrar na Escola Superior de Educação de Setúbal, então em regime de instalação, procedi, com 
uma equipe, ao levantamento de necessidades e recursos da Região, procurando saber qual a educogenia daquele 
território e como poderia esta nova Escola enriquecê-lo.

Mais tarde, em Coimbra, o conceito dos Espaços de Formação permitiu fundamentar a criação de uma Li-
cenciatura em Animação Socieducativa e de um Mestrado em Educação de Adultos e Desenvolvimento Local e de 
outro em Educação e Lazer. Tinha sido possível libertar a educação das referências à escola quer em relação ao que 
ela é (formal) ou ao que não será (não formal, informal, extraescolar…).

Dizem os linguistas que a criação de um conceito, necessário, permite avançar na compreensão avança e liberta 
no entendimento. Poder pensar educação sem referência à escola, conduz-nos a conceber novas formas de ver a 
educogenia em outros espaços de formação. Assim entendemos hoje, por exemplo, toda a atividade educativa de 
natureza municipal – como por exemplo o projeto das Cidades Educadoras – culturais e educativas com crianças e 
seniores, enfim, a possibilidade de compreender a riqueza e diversidade das atividades de Animação Sociocultural 
em contextos diversos, como práticas educativas.

Descrição da experiência

Dentro ou fora da escola. Intervindo em Desenvolvimento Pessoal e Social tivemos oportunidade de refletir como 
tornar a escola, nos seus vários contextos, um Espaço de Formação! Sobretudo de perceber – quando acontece – 
como não se aprende, como se produz o insucesso escolar.

Conclusões

Muitas respostas foram propostas com estes conceitos. Queria apenas referir a construção de um Plano Nacional de 
Literacia de Adultos, atualmente em curso, em que, perante a diversidade dos públicos e dos territórios, surgiu, a 
hipótese de resposta, fugindo às imposições escolares, para a criação de espaços de formação com atividades diver-
sificadas, enriquecendo a educogenia em Literacia e noutros saberes que fossem necessários a cada participante e na 
aquisição das “retombées inatendues” para além dos objetivos expressos, que nesta perspetiva sempre acontecem.
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PONENCIA 4

Os lugares e a sua interatividade como contexto  

de ação socioeducativa

Fonte, rui 

Fundación Lapa do Lobo; Universidade de Tras-Os-Montes-Alto Douro (Portugal)

Contextualização

Para refletir sobre o lugar e a sua interatividade como contexto de ação socioeducativa, vamos espreitar e usar como 
referência o trabalho realizado na Fundação Lapa do Lobo (FLL), situada numa aldeia de Portugal, na Beira Alta, 
com cerca de 700 habitantes. Uma aldeia como tantas outras do interior do país, em território de baixa densidade, 
longe das ofertas culturais presentes nas grandes cidades.

Perante esse cenário, e num tempo em que o mundo, nos seus diferentes universos sociais, demonstra algumas 
dificuldades em responder com eficiência, competência e eficácia aos desafios atuais, é a própria sociedade que im-
põe o surgimento de alternativas e soluções. Vivemos um quadro em que o sector público atravessa uma fase com-
plicada, acompanhada pela difícil sustentação do sector privado. É o 3.º sector que é chamado a intervir e colmatar, 
com sucesso q.b., as necessidades às quais os outros sectores não conseguem responder. Muitas instituições – desde 
IPSS’s, a associações, passando, inevitavelmente, pelas Fundações – têm desenvolvido trabalhos sérios, íntegros e 
honrados, comprovados pela obtenção de ótimos resultados. A Fundação Lapa do Lobo é um exemplo. Conscientes 
que a educação e a escolarização não são sinónimas e que uma grande parte das atividades essenciais da formação 
do indivíduo acontece fora do sistema escolar, a criação de espaços de formação extraescolar – desde estruturas pa-
ralelas a intervenções intensivas e massivas ou outras operações compensatórias – surgem para oferecer uma atenção 
especial aos públicos que não estavam no centro das preocupações dos sistemas escolares. É essencial compreender 
as configurações desses espaços de formação e a sua interatividade como contexto de ação educativa.

Descrição da experiência

A FLL é uma pessoa coletiva de direito privado, sem fins lucrativos e de utilidade pública geral, com objetivos fun-
damentalmente culturais, educativos e de preservação do património. Formalmente reconhecida em Setembro de 
2008, iniciou a sua ação no âmbito da recuperação do património arquitetónico civil da aldeia e na concessão de 
apoios estudantis a jovens carenciados. Após a inauguração da sede, em 9 de outubro de 2010, foi possível alargar 
o leque de atividades e oferta cultural, tornando-se num polo de desenvolvimento cultural e social da comunidade.

A sua oferta cultural e pedagógica inclui a realização de exposições, ciclos de cinema, teatro, poesia, cursos e 
ateliês de artes e ofícios artesanais, educação musical, ginástica, seminários e workshops, para além de um programa 
educativo em interligação com as escolas e com a biblioteca da FLL. Promove e dinamiza um conjunto de iniciati-
vas, em exclusivo ou em parceria com outras entidades, e dá apoio a alguns projetos locais no âmbito da sua área de 
atuação. Tem como principais atividades: Apoio estudantil; Serviço educativo; Biblioteca; Galeria; Cinema; Cursos 
e Ateliês e Serviço de boleias. Para além disso, a FLL ajuda à produção de, ou produz, outros eventos e concede 
também apoios a entidades do 3.º sector, pontuais ou contínuos. Trabalha em parceria com as edilidades locais.

Atualmente, o sistema escolar não responde com eficácia às necessidades de todos os indivíduos, que necessi-
tam de outros espaços educativos, mais próximos e adequados. Sendo qualquer espaço potencialmente educador e 
transformador, é importante compreendê-los, na sua génese, na sua razão de ser, para os ocupar de forma positiva 
e completa.

Identificamos a FLL como um lugar de educação em permanente interação com outros contextos e entidades 
locais. A sua filosofia de ação obedece a formas de intervenção educativa que têm como objetivo melhorar a quali-
dade da educação de base que é proposta pela educação escolar. É um espaço educativo extraescolar que valoriza o 
saber popular existente; reconhece os movimentos sociais espontâneos e as suas revindicações; reconhece as inicia-
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tivas privadas e locais por mais modestas que elas possam parecer e identificam os conflitos e as resistências como 
reveladores de situações problemáticas, no sentido de contribuir para uma solução. Para tal, tem uma programação 
elaborada não apenas em função do público, mas sobretudo em função do contexto e do território.

Conclusões

Ao conhecer o trabalho realizado pela Fundação Lapa do Lobo e a sua interatividade como contexto de ação so-
cioeducativa, percebemos que o espaço, como lugar educativo, transforma-se em lugar de mediação, de formação, 
aprendizagem, transmissão de saber e sabor. Todo o lugar educativo é um espaço de mediação entre o indivíduo e 
o próprio lugar.

Isso permite-nos constatar, de forma incisiva e objetiva, que os contextos de ação socioeducativa, através do 
contributo de práticas de Animação Sociocultural para a participação, autonomia e cooperação dos atores locais é 
possível na medida em que esses mesmos espaços se transformam, eles próprios, em lugares de participação, autóno-
mos e cooperantes. Essas práticas são fundamentais para que os espaços potencialmente educativos se transformem 
em lugares de educação e se partilhe conhecimento e entretenimento, numa transmissão de saberes e competências. 
Isso fará com que o indivíduo reconheça o contexto e a realidade onde está inserido, transformando-se num sujeito 
participativo, autónomo e cooperante, adquirindo hábitos de cidadania ativa. 
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Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Identidad y juventud. Procesos de construcción de la 

identidad juvenil en la sociedad hiperconectada

Muñoz rodríGuez, José Manuel (coord.)

Universidad de Salamanca (España)

Descripción del simposio

La globalización –y fenómenos adyacentes como los procesos de desterritorialización–, homogeneización, desigual-
dades, etc. –está ya suficientemente estudiada en sus distintas dimensiones política, económica, socio-cultural–, 
pero sigue siendo punto de referencia inexcusable para el análisis de lo educativo de nuestro tiempo, tanto en sen-
tido individual como comunitario, en cuanto que constituye el escenario donde los sujetos llevan a cabo su propia 
configuración y desarrollo identitarios. Inmediatamente conviene recordar que todo ello no hubiera sido posible 
sin el proceso de tecnologización que viene discurriendo simultáneamente, y la hiperconectividad, como fenómeno 
estructural, característica cultural, que empieza a ser una realidad muy notoria y que impacta en nuestras formas 
de acción e interacción.

Esta confluencia entre lo uno y lo otro, identidades e hiperconectividades, entre modos de ser y de actuar, 
individual y colectivamente, y los escenarios mediados por las tecnologías de nuestro tiempo, quiere ser el punto de 
partida de este simposio. Y lo presentamos desde el catadióptrico de la juventud, pues son quienes están viviendo 
con mayor intensidad la hiperconectividad, sus oportunidades y límites, sin llegar a ser muy conscientes de algunos 
riesgos a los que atenderemos en este simposio. Riesgos que tiene que ver con el control del tiempo de conexión, 
–sobreuso, dependencia, etc.–, con la posible diferenciación social y desigualdades de uso por temas de género, y, 
sobre todo, aquellos que están relacionados con factores de vulnerabilidad en los procesos de construcción de su 
identidad (consumo acrítico, extimidad, necesidad de influir, etc.).

Problemas todos ellos de calado pedagógico, que implican falta de autocontrol y pensamiento crítico, y pro-
gresiva pérdida de libertad y autonomía, todo lo cual reduce las posibilidades de despliegue identitario propias de 
la juventud, y en sí mismo desajustes en su construcción de la identidad, repercutiendo en las diferentes esferas de 
socialización de los jóvenes. Y lo presentamos a partir de medir y analizar la percepción espacio-temporal que los 
jóvenes sienten mientras piensan y hacen cosas en su tiempo de ocio mediado por la tecnología, y de las familias y 
educadores con quienes conviven y ven, desde dentro y desde fuera, el fenómeno. Estudiar y analizar en qué medida 
queda afectada, dañada o empoderada, normalizada o desvirtuada, ordenada o desordenada, ubicada o desubicada, 
significada o sin sentido, maltratada o no, la identidad del joven, a partir de la percepción espacio-temporal que 
experimentan en su ocio digital. De tal manera que, a mayor distorsión de la percepción del espacio-tiempo online, 
menor capacidad de control tendrán los adolescentes y mayor probabilidad de riesgo de usos excesivos, obsesivos y 
descontrolados, con claros efectos e interferencias en su identidad, en su persona, escenario donde trabaja y debe 
trabajar la educación.
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El ocio digital, como tal, está algo estudiado por diferentes autores. Nuestro planteamiento de simposio va 
más allá, y se centra en una perspectiva más antropológica y pedagógica que tecnológica. Pensamos que la raíz de 
los modos y mecanismos de ser y de actuar se encuentra en la llamada identidad digital, como no puede ser de otra 
manera, cuya matriz de activación mental y comportamental se ubica en las dimensiones básicas de los jóvenes, 
el espacio y el tiempo, y la percepción que tienen de ellos mientras piensan y hacen cosas en su tiempo de ocio me-
diado por la tecnología. Hemos hecho Pedagogía de la tecnología, de sus usos, incluso buenos, pero no del sujeto 
tecnológico desde el punto de vista educativo; del uso de la tecnología como herramienta, pero no en cuanto que 
ser humano que vive en la tecnología y que no percibe el espacio y el tiempo como reales cuando está inmerso en 
ella, principalmente en su tiempo de ocio; nos hemos preocupado insistentemente de la administración de los sitios 
y de los tiempos que deben transitar y usar, pero no de la percepción de tiempo en esos lugares mediados por la 
tecnología. Les hemos intentado enseñar a planificar el tiempo, pero no a entenderlo y percibirlo como dimensión 
constitutiva de su identidad. Los usos, masivos, adictivos incluso, de lo tecnológico, han expuesto de manera clara 
la identidad del joven.

El propósito, por tanto, es presentar en qué términos se encuentra esa llamada identidad digital desde el estu-
dio de la percepción espacio-temporal que tienen los jóvenes cuando conceptualizan y usan, están, sienten y hacen 
cosas, en su tiempo de ocio digital, triangulando la información con la perspectiva de las familias y de los agentes 
educativos. Desde una posición neutra, donde las tecnologías ni son intrínsecamente liberadoras ni nos atrapan o es-
clavizan por completo, sino que dependen de nuestros pensamientos y usos. Y todo ello acompañado por un estudio 
en torno al rol de los organismos internacionales en torno a la digitalización educativa.

El contenido del simposio viene demarcado desde 4 ángulos diferentes desde los que observamos el fenóme-
no descrito. En un primer término, desde una perspectiva general, presentamos un proyecto de investigación en 
toda su extensión; objetivos, fases, metodologías planteadas. Buscamos responder a la pregunta de cómo diseñar 
un trayecto investigador para dar respuesta el tema planteado. Mostramos el engranaje del proyecto, los trayectos a 
seguir, las metodologías a utilizar. Respondemos a los mecanismos y trayectorias que seguimos para llegar, a lo largo 
de los próximos años, a identificar los procesos de construcción y reconstrucción de identidad de los jóvenes, anali-
zando de qué forma y en qué grado incide la hiperconectividad y la percepción que tienen del tiempo de conexión 
en diferentes espacios digitales de ocio. En un segundo término, desde una perspectiva internacional, abordamos 
el interrogante de la desglobalización de la digitalización educativa desde un estudio de la digitalización educativa 
como un elemento legitimador de las nuevas tesis desglobalizadoras, presentando, a su vez, un estudio en torno el 
rol político que asumen los Organismos internacionales en torno a la digitalización educativa. En tercer término, ya 
centrado en una perspectiva nacional, presentamos los datos que tenemos del estudio pre-experimental, a partir de 
grupos de discusión implementados por el territorio nacional, con jóvenes y padres, en torno al tema del simposio. 
Y, en último término, presentamos igualmente, los datos extraídos del estudio cualitativo en esta ocasión a través de 
entrevistas hechas a agentes sociales, profesores y/o educadores que trabajan con jóvenes.
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PONENCIA 1

El Proyecto CONECT-ID. Planteamiento y mecanismos  

de análisis de la identidad hiperconectada de la Juventud

Muñoz rodríGuez, José Manuel

hernández serrano, M.ª José

huete García, aGustín

Universidad de Salamanca (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Estamos protagonizando un cambio cultural basado en las posibilidades de la hiperconectividad, el acceso ubicuo y 
la globalización de patrones de acción (Alter, 2018). Modificaciones que también empiezan a plantear algunos ries-
gos que son de interés y que definen el entramado conceptual y metodológico del proyecto que presentamos: “La 
identidad hiperconectada de la juventud y su percepción del tiempo en el ocio digital. CONECT-ID” (PGC2018-
097884-B-I00).

En esta comunicación presentamos el proyecto mencionado, sus fases, objetivos, hipótesis, entramado meto-
dológico, impacto esperado, y preguntas por resolver. El objetivo general del proyecto es comprender los procesos 
de construcción y reconstrucción de identidad de los jóvenes, analizando de qué forma y en qué grado incide la 
hiperconectividad y la percepción que tienen del tiempo de conexión en diferentes espacios digitales de ocio, donde 
son y actúan produciendo, consumiendo y/o intercambiando información sobre sí mismos, sus iguales, y otros 
nuevos agentes socializadores (youtubers, influencers, etc.) (Anderson, Steen, & Stavropoulos, 2017). Y, a su vez, 
en ángulo paralelo, cartografiar el estado normativo (y formal) en el que se encuentra la organización y la regulación 
del impacto de la hiperconectividad en centros educativos, en el plano internacional y en el ámbito nacional.

Esta comunicación pretende responder a los modos y mecanismos científicos que hemos de implementar 
para atender, desde el campo de la Pedagogía, una demanda social, y plantear, a través de la transferencia social del 
conocimiento, respuestas educativas. Mostramos el trayecto a seguir para buscar soluciones a lo que entendemos 
son nuevos problemas en la construcción identitaria del joven, del que se ha dicho que nació con la digitalidad 
incorporada, pero en cuyo proceso de incorporación hemos olvidado la necesidad, por vital, de incorporar la edu-
cación, desde una concepción básica de la investigación educativa, como desde planteamientos experimentales que 
coadyuvan a la prevención y formación.

Metodología 

El planteamiento metodológico que desarrolla el proyecto integra, mediante triangulación, técnicas documentales, 
cuantitativas y cualitativas de investigación social, que expondremos e la comunicación.

Mostraremos la pertinencia y las razones de priorizar las técnicas de investigación con datos primarios, es decir, 
los que se extraen directamente de la población joven en situación de hiperconexión, así como de otros agentes pre-
sentes en contextos clave, esto es, escolar y de ocio, como las familias y los profesionales de la educación. Todo ello a 
través de entrevistas, encuestas y grupos de discusión. Junto a ello, presentaremos dos experimentos que vamos de-
sarrollar: 1: CONECTAD@S. Estudio de tiempo de uso de tecnologías mediante aplicación de registro instalada en 
el dispositivo móvil principal del joven. El tratamiento de la información se realizará mediante técnicas estadísticas, 
con un fundamento metodológico compatible con la encuesta de uso del tiempo del INE. 2: DESCONECTAD@S.  
Estudio de la autopercepción a partir de un periodo de desconexión voluntario de los dispositivos móviles per-
sonales. Para ello, se solicitará la participación voluntaria de 20-30 sujetos que se presten, primero, a la aludida 
desconexión con carácter voluntario durante dos periodos de tres semanas cada uno con sendos intervalos de una 
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semana entre los tres periodos. A los voluntarios se les solicitará que, durante todo el proceso registren en un diario 
analógico sus vivencias acerca de las desconexiones y reconexiones. El fundamento metodológico del experimento 
es el método biográfico, más específicamente, el análisis de las historias de vida elaboradas por los voluntarios del 
experimento.

Resultados y conclusiones

Los primeros mapeos analíticos en torno a las variables de estudio han mostrado indicios relevantes en diferentes 
estudios donde se concluye que educación tecnológica es clave para que los menores y jóvenes reflexionen sobre 
el significado e impacto de ser y estar permanentemente conectado, con impactos en su identidad y en la multipli-
cidad de identidades que pueden desarrollar en la digitalidad. Por otro lado, la revisión sistemática de la literatura 
ha devuelto abundantes estudios desde la psicología aplicada, en los últimos cinco años, donde se ha analizado la 
distorsión del tiempo de conexión y sus efectos a nivel de riesgos psicosociales y socioacadémicos. Por último, los 
resultados preliminares de los patrones de hiperconectividad en diferentes estratos sociales de la adolescencia y ju-
ventud indican que existen diferencias relacionadas con las variables: edad, género, nivel de vulnerabilidad social, 
o rendimiento escolar.
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PONENCIA 2

¿Hacia una desglobalización de la digitalización educativa? 

Un estudio de las representaciones sobre la identidad 
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El presente trabajo tiene por objeto abordar dos líneas de reflexión que se enmarcan en el discurso teórico del campo 
de la política internacional. Una de ellas es la relativa a la conceptualización de la digitalización educativa como un 
elemento legitimador de las nuevas tesis desglobalizadoras (Copelli, 2018), que surgen en el contexto de decadencia 
de las relaciones comerciales mundiales y cierran un modelo de interdependencia integral. Esta línea cuestiona el 
sistema de economía global que sitúa en un plano de desigualdad la participación de los Estados a nivel internacio-
nal y apuesta por la soberanía nacional como clave en el inicio de políticas más igualitarias socialmente y ajustadas 
a entornos locales (Bauman, 2015).

La novedad de este marco de trabajo estriba en el estudio de elementos que, como la digitalización educativa, 
podrían estar contribuyendo a potenciar la ruptura de transferencias en las políticas públicas, debilitando así las 
relaciones de poder implícitas en el orden político internacional. Buena prueba de ello son actuaciones como las del 
gobierno francés que ha regulado la prohibición del uso de la digitalización en un contexto (europeo) en el que la 
digitalización se establece como referencia de competencia clave.

Si bien es cierto que en el marco de la política educativa internacional han existido corrientes de pensamiento 
críticas con la influencia ejercida a nivel mundial en la reconstrucción de las agendas educativas locales (Carney, 
Rappleye, Silova, 2013; Ben, (2009), el núcleo de estudio

que se propone en este trabajo representa un giro hacia el proteccionismo educativo nacional, en tanto que 
trata de comprender las lógicas de poder desde la capacidad de autonomía otorgada al gobierno local. ¿Es la medida 
sobre la adicción tecnológica una cuestión educativa o de soberanía nacional?

De lo que no cabe ninguna duda es que, a diferencia de las premisas subyacentes en las teorías que critican 
las limitaciones de la internacionalización (Ordorika y Lloyd, 2014) y la externacionalización (Schierewer, 2000), 
esta tendencia de la desglobalización no niega el peso que ha tenido la dialéctica global-local en la determinación 
de las políticas educativas, sino que constata un fin de ciclo institucional con una presencia que será cada vez más 
marginal.

En consonancia con la premisa principal, el segundo punto de reflexión pretende estudiar el rol político que 
asumen los Organismos internacionales en torno a la digitalización educativa. De este modo, trata de analizar las 
representaciones que se realizan en los informes publicados por Organismos internacionales acerca de la educación 
digital. Son varios los interrogantes que suscita esta cuestión: ¿Desde qué valores y qué instituciones han sustentado 
el rol pedagógico atribuido al móvil? ¿Qué ha pasado para que el móvil deje de ser considerado un instrumento 
de innovación pedagógica de primera magnitud en el contexto educativo internacional y europeo? o ¿es que en 
realidad nunca lo fue?

Metodología

Para tratar de entender la conceptualización que realizan los organismos internacionales en materia de política 
educativa digital y al objeto de mapear desde qué coordenadas se contempla la utilización del móvil en el ámbito 
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escolar, se ha procedido a codificar el contenido de los informes (Flick, 2014) publicados sobre educación digital de 
tres Organismos internacionales, dos de recorrido internacional (OCDE y Unesco) y uno de carácter europeo. La 
selección que se ha realizado en el caso internacional responde a fundamentos políticos diferenciados. Mientras que 
en la OCDE las directrices educativas parten de un modelo de economía de mercado, en el caso de la Unesco se 
ha mantenido un discurso más centrado en la consecución de políticas de justicia social y de democratización de la 
educación. Con relación al marco europeo se ha optado por la Comisión europea. Los documentos analizados han 
sido: First Unesco mobile learning week, 2011, y Directrices de la Unesco para las políticas de aprendizaje móvil 
de 2013. OCDE, Pisa, 2015. Comisión Europea, Plan de acción de educación digital, 2018.

Resultados y conclusiones

Los datos muestran que a pesar de que la educación digital no ha tenido un lugar preferente en la globalización 
de las reformas educativas, en tanto que los intereses han estado más centrados en transferir modelos de evaluación 
tecnocráticos y en lograr reformas educativas de éxito, la educación digital ocupa en la actualidad un lugar nuclear 
por las derivaciones sociales, pedagógicas, profesionales que a nivel político se está haciendo de la misma.

Por otra parte, el análisis de los documentos pone de manifiesto la existencia de dos líneas diferenciadas en la 
construcción institucional que se está haciendo de la educación digital, una que realiza un recorrido democratizador 
de la educación y que estaría más centrada en destacar las potencialidades del móvil en el marco de modelos abiertos 
de aprendizaje y de capacitación de los docentes. La otra más preocupada por generar evidencias de rendimiento en 
función del uso que realicen los alumnos del móvil. De fondo persiste el discurso de la ubicuidad que proporciona 
la digitalización y su versatilidad educativa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los profesionales del ámbito escolar y socioeducativo, en constante contacto con adolescentes, se encuentran ante 
el reto de abordar el uso de las tecnologías para fines no académicos en espacios educativos, y lo que es aún más 
relevante, los efectos que tiene la hiperconectividad en el día a día de los más jóvenes y cómo influye el uso que de las 
tecnologías hacen en su tiempo de ocio durante la jornada escolar. Ante este desafío, el proyecto CONECT-ID “La 
identidad hiperconectada de la juventud y su percepción del tiempo de ocio digital. CONECT-ID” (PGC2018-
097884-B-100) financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades pretende abordar cómo in-
fluye la hiperconectividad en el día a día de los adolescentes y jóvenes a partir de la percepción de los profesionales de 
la etapa de secundaria y ofrecerles respuestas que les permita evitar riesgos asociados a la adicción o el mal uso. En el 
caso específico de esta propuesta, el marco teórico escogido para dicho cuestionamiento sobre la percepción del ries-
go es principalmente antropológico (Beck, 1998; Douglas, 1992; Hope y Oliver, 2005). A partir de las entrevistas 
realizadas a docentes y profesionales en el marco de la primera fase de la investigación, pretendemos dar respuesta 
a una cuestión general: ¿cuál es la percepción general de dichos profesionales ante el ocio digital de los jóvenes? 
¿Existen variaciones o visiones alternativas en la identificación de dichas prácticas? ¿En qué medida el ocio digital 
de los jóvenes es percibida en términos de riesgo por dichos profesionales? Para dar respuesta a estas preguntas, en 
relación a los objetivos planteados en la Fase 1 del estudio pretendemos analizar las categorías nativas extraídas de 
dichas entrevistas para delimitar las percepciones de los riesgos y oportunidades que ofrecen las nuevas tecnologías 
en el ocio digital de los jóvenes.

Metodología

Desde un planteamiento metodológico de corte cualitativo, la técnica de investigación seleccionada es la entrevista 
semiestructurada que nos permite extraer datos directamente de la población objeto de estudio, que en este caso se 
concreta en docentes, orientadores y responsables de equipos directivos de centros de Enseñanza Secundaria Oblig-
atoria, Bachillerato y Formación Profesional y educadores-as sociales que se encuentran trabajando en programas y 
centros de carácter socioeducativos con menores entre los 12 y los 18 años. En concreto se han realizado 40 entrev-
istas en distintas localizaciones de nuestro país, más concretamente en las regiones de Castilla y León, Cataluña, 
Extremadura y Castilla La Mancha. Las entrevistas, realizadas en el más estricto anonimato y sujetas a las necesarias 
cautelas éticas, fueron grabados en audio y transcritas íntegramente. El análisis posterior se ha realizado con apoyo 
de NVIVO en base a un sistema de categorías preestablecidas, en concreto 9 categorías: dedicación del tiempo de 
ocio de los adolescentes y jóvenes, tiempo invertido en el uso de tecnologías, autoconcepto, riesgos, emoción/afecto 
y aprendizaje.
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Resultados y conclusiones

Los profesionales del ámbito escolar tienen, en general, poco conocimiento respecto a lo que los adolescentes hacen 
en su tiempo de ocio. Perciben que dedican mucho tiempo a la utilización del Smartphone, asegurando que en aque-
llos centros escolares en los que está permitido su uso en tiempos de descanso recurren al mismo. Consideran que 
utilizan las tecnologías para estar en contacto con su red de iguales, a través fundamentalmente de redes sociales. 
Creen que les permite también utilizarlas para un fin educativo en su tiempo de ocio, como buscar apoyo en tareas 
escolares. Respecto a los riesgos, manifiestan que los adolescentes de primeras etapas de secundaria son más impul-
sivos, analizan menos la información que reciben y no miden las consecuencias de lo que comparten a través de 
internet, aunque tengan mayores restricciones y mayor control parental. Con respecto a los agentes socioeducativos, 
aunque comparten la visión de los docentes respecto al uso excesivo y la falta de percepción del riesgo, consideran 
que las tecnologías, el uso de Internet y de determinadas aplicaciones permiten a los menores con más dificultades 
o en riesgo social estar en contacto con su familia y buscar recursos que de otro modo les resulta difícil encontrar.
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Percepción y actitudes de adolescentes  
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La presente comunicación recoge los resultados de la primera fase del proyecto de investigación titulado “La iden-
tidad hiperconectada de la juventud y su percepción del tiempo de ocio digital. CONECT-ID” (PGC2018-
097884-B-100) financiado por el Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades que aborda el estudio de la 
construcción y reconstrucción de la identidad de los jóvenes (12-18 años) desde dos núcleos de estudio como son la 
posibilidad de hiperconectividad y la percepción del tiempo de conexión. Partimos de la premisa que la hiperconec-
tividad ofrece a los adolescentes y jóvenes la posibilidad de estar constantemente en interacción con redes digitales, 
a través de múltiples dispositivos, sistemas y entornos (Hoskins y Tullock, 2016) y que esto puede estar influyendo 
en la definición identitaria de los mismos (Milán, 2018; Sánchez- Rojo, 2018; Taboada y Córcoles, 2015), al preferir 
las acciones e interacciones en conexión frente a las que no requieren conexión.

En concreto, los resultados que se presentan pretenden dar respuesta a las siguientes preguntas de investigación: 
¿Para qué utilizan los adolescentes y jóvenes las tecnologías en su tiempo de ocio y qué les aportan?, ¿Cuántos per-
files utilizan y qué criterios utilizan para compartir información? ¿Consideran que existen riesgo asociados al uso 
que realizan?, ¿Las familias conocen lo que hacen sus hijos cuando utilizan las tecnologías en su tiempo de ocio?, 
¿Conocen los perfiles que sus hijos tienen creados en los espacios virtuales y las aplicaciones y redes sociales que 
utilizan? Para dar respuesta a estas preguntas, los objetivos planteados en la Fase 1 del estudio pretenden: 1) analizar 
la percepción que los adolescentes tienen de su tiempo de ocio y en concreto del tiempo dedicado a las tecnologías 
y uso de internet, 2) comprobar la percepción de los riesgos y posibilidad que les ofrece internet, 3) analizar la 
percepción de las familias respecto al tiempo y usos de la tecnología.

Metodología

La metodología de investigación es de corte cualitativo, dando prioridad a un estudio de carácter fenomenológico. La 
muestra participante se conforma a partir de un grupo de jóvenes con acceso a redes y tecnologías (12-18 años) y de 
familias con hijos/as en este rango de edad. La técnica utilizada han sido los grupos de discusión, útil para generar 
un discurso de forma colectiva, enriquecido por la diversidad de planteamiento de los participantes. En concreto se 
han realizado 14 grupos de jóvenes (6 de edades comprendidas entre los 12-15 y 8 de 16 a 18 años), con un total 
de 98 participantes y 4 grupos con familias (28 participantes). Se han realizado en varias zonas geográficas (Castilla 
y León, Cataluña, Extremadura y Castilla La Mancha). La composición de los grupos se realizó teniendo en cuenta 
el número (7-12 personas), la paridad en cuestión de género y la diversidad en estatus socioeconómico y académico. 
Los grupos fueron grabados en formato audio y transcrito posteriormente para analizar su información a través 
del programa NVIVO, bajo un sistema de categorías preestablecido conformado por 9 categorías: dedicación del 
tiempo de ocio, tiempo invertido en el uso de tecnologías, autoconcepto, riesgos, emoción/afecto y aprendizaje.
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Resultados y Conclusiones

La información analizada permite afirmar que los adolescentes y jóvenes perciben que dedican excesivo tiempo al 
uso de tecnologías e Internet. En concreto en su tiempo de ocio las utilizan para interactuar a través de redes sociales 
como Instagram o WhatsApp o jugar a través del smartphone o videoconsolas. En Redes Sociales utilizan diversos 
perfiles en función de quienes quieren que sean los receptores de los mensajes, fotografías o comentarios que com-
parten, teniendo perfiles públicos y perfiles con las personas que ellos consideran de más confianza.

Afirman mostrarse como son en aquellos perfiles que consideran privados, seleccionando más aquello que 
comparten en sus perfiles públicos. Aunque perciben los riesgos asociados a la adicción y la exposición y exhibición 
masiva de su intimidad, afirman seguir utilizando estos medios en su tiempo de ocio porque les entretiene y les per-
mite estar mayor tiempo en contacto con su red de amigos y amigas que realizando otras actividades. En relación 
con las familias, existe un desconocimiento generalizado de los perfiles y aplicaciones que sus hijos manejan habi-
tualmente. Existe poco control parental, especialmente existe a edades tempranas comprobándose que a medida 
que avanza la edad tienen poco control del tiempo de ocio conectado.
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de REUNID+D: Red Universitaria de Investigación  

e Innovación Educativa

García-Valcárcel Muñoz-repiso, ana (coord.)

Universidad de Salamanca (España)

Descripción del simposio

El simposio pretende dar a conocer la Red REUNI+D como comunidad de aprendizaje y de práctica en el ámbito 
universitario. Una red formada por 11 grupos de investigación e innovación educativa, con más de dos décadas de 
historia en común y un proyecto de futuro que apuesta por el conocimiento abierto y la colaboración como medio 
de mejora de la educación y de la actividad profesional de los investigadores y docentes implicados.

En un momento en el que el trabajo en red ya no es una elección sino un requisito para el avance del co-
nocimiento y la mejora de la práctica profesional, se requiere analizar y evaluar el trabajo realizado por redes de 
colaboración con años de experiencia como REUNI+D con objeto de estimular y expandir este tipo de experien-
cias, así como de ponderar las lecciones aprendidas para mejorar los procesos de trabajo colaborativo a través de las 
tecnologías digitales.

Qué es REUNI+D

REUNI+D se ha configurado como una red de investigación educativa de elevado prestigio a lo largo de los últimos 
años, reconocida como Red de excelencia por el Ministerio de Economía y Competitividad en 2015.

La colaboración entre los grupos que componen la Red se remonta al año 1992 con la organización del I 
Congreso Europeo de Tecnología de la Información en la Educación: una perspectiva crítica, bajo la coordinación del 
grupo Esbrina de la Universidad de Barcelona A partir de ese momento, los grupos se han organizado para pla-
nificar y desarrollar diversos proyectos de investigación financiados y encuentros científicos de carácter nacional e 
internacional.

Algunos ejemplos de esta actividad investigadora son los siguientes:
—  Ecologías del aprendizaje en contextos múltiples: análisis de proyectos de educación expandida y 

conformación de ciudadanía. (EDU2014-51961-P).
—  Competencia Digital en estudiantes de educación obligatoria. Entornos socio- familiares, procesos de 

apropiación y propuestas de e-inclusión. (EDU2015- 67975-C3-1-P).
—  Red de investigación e innovación educativa. Cambios sociales y retos para la educación en la era 

digital. (EDU2015-68718-REDT).
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—  La escuela de la sociedad digital: análisis y propuestas para la producción y uso de los contenidos 
digitales educativos. (EDU2015-64593-R).

—  Cómo aprenden los docentes: implicaciones educativas y retos para afrontar el cambio social. 
(EDU2015-70912-C2-2-R).

—  Cartografiando prácticas disruptivas en educación secundaria. (Fundación COTEC para la Inno-
vación).

Además de la actividad investigadora, la red ha apostado fuerte por la formación de posgraduados en métodos 
y estrategias de investigación educativa desde nuevos enfoques de carácter narrativo y crítico, difundiendo el cono-
cimiento y experiencia de los grupos de investigación a través de publicaciones, cursos y eventos diversos, entre los 
que podríamos destacar las escuelas de verano y el MOOC en el que han participado todos los grupos de la Red. 
REUNI+D apuesta por el trabajo en colaboración a través de los medios digitales en un entorno seguro, que dé 
lugar a un conocimiento abierto y accesible a toda la comunidad educativa.

El futuro de REUNI+D

La propuesta para los próximos años tiene como finalidad incidir en la formación de futuros investigadores me-
diante actividades formativas abiertas, el desarrollo de estrategias de ciencia abierta que posibiliten la promoción 
del conocimiento utilizando métodos de archivo y difusión que permitan el acceso universal a los datos, recursos y 
resultados de la investigación realizada en el seno de la Red. Se persigue también una mayor visibilidad de la Red 
a nivel internacional, así como impulsar la colaboración con otras redes afines nacionales e internacionales poten-
ciando la organización de eventos científicos de calidad.

En cuanto al impacto científico de la Red, apostamos por el desarrollo de nuevas propuestas investigadoras, 
contribuir a la innovación metodológica en el campo de la investigación educativa, aumentar la visibilidad inter-
nacional de los grupos de

investigación educativa, fortalecer la influencia de los investigadores en la toma de decisiones sobre política 
educativa, sellar alianzas fructíferas con otras redes de investigación consolidadas y generar conocimiento de forma 
colegiada para asegurar la validez de las conclusiones.

Organización del simposio

El contenido del simposio se plantea en tres ponencias que analizan las principales aportaciones de la red hasta el 
momento y el trabajo futuro en el que estamos involucrados. La primera ponencia titulada “El valor de la red RE-
UNI+D como impulso al trabajo colaborativo en red” se centrará en el valor del trabajo colaborativo de la red. La 
segunda ponencia titulada “Buenas practicas REUNI+D: El MOOC sobre Tendencias en Investigación Educativa 
y Social”, hará hincapié en el curso de formación diseñado e implementado por la red, señalando los puntos fuertes 
y débiles del mismo y su impacto en la comunidad educativa.

Finalmente, la tercera ponencia abordará “el proyecto de ciencia abierta en el contexto de REUNI+D, su valor 
y propuestas de futuro” para fomentar el conocimiento abierto y la vinculación de la ciencia con la ciudadanía. 
Se analizará cómo facilitar el acceso universal a los productos científicos generados en el marco de los grupos que 
componen la Red, a través de diversas propuestas para compartir recursos científicos y difundir de forma abierta el 
conocimiento.
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PONENCIA 1

El valor de la red REUNI+D como impulso  

al trabajo colaborativo

Martínez Martín, irene 

Universidad Complutense de Madrid (España)

anGuita Martínez, rocío 

Universidad de Valladolid (España)

Blanco García, Montserrat

Universidad de Castilla-La Mancha (España)

Contextualización

Este trabajo pretende dar a conocer el valor del trabajo en red como impulso del desarrollo docente e investigador 
desde los principios de la colaboración, la construcción de una comunidad de aprendizaje universitaria y el inter-
cambio de prácticas pedagógicas de valor científico.

Esta comunicación presenta, tanto los principios teóricos que guían la cotidianidad de la Red, desde sus ini-
cios a la actualidad, como la actividad investigadora y docente que se lleva a cabo desde el año 2015.

Entre los principios de la Red, se destaca el trabajo colaborativo como un requisito para los nuevos retos en la 
construcción del conocimiento diverso y adaptado a las exigencias de los tiempos actuales (Sánchez, Pérez y Picco, 
2014); además, se remarca el carácter innovador tanto en las prácticas como en las epistemologías impulsadas por la 
Red. Dichos retos obligan a explorar formas y espacios innovadores donde los saberes sean compartidos, construi-
dos, reflexionados, pensados y discutidos entre diversos perfiles y experiencias investigadoras. Todo ello, teniendo 
como objetivo final la mejora de la calidad científica y docente de las Universidades Españolas y sin olvidar la pro-
yección internacional (Álvarez, Grau, González y Tortosa, 2016).

Realizaremos un recorrido de la actividad de la Red desde el año 2015, año en el que se comienza con el tra-
bajo colaborativo entre 11 grupos de investigación, hasta la actualidad. Cabe destacar la participación en congresos, 
formaciones colectivas, investigaciones compartidas, impulso de aprendizajes online, elaboración de materiales 
conjuntos, entre otras evidencias de una Red consolidada, con proyección internacional y creciente prestigio al ser 
financiada por convocatorias I+D+i.

Descripción de la experiencia

Esta comunicación presenta una descripción de las buenas prácticas realizadas en el marco de la Red REUNI+D 
desde el año 2015 hasta la actualidad. Se pone en valor los beneficios del trabajo colectivo en el marco universitario 
académico, específicamente en el ámbito de la pedagogía.

Por un lado, los principios teóricos que guían el hacer del colectivo pueden resumirse en las siguientes líneas 
de pensamiento-acción:

—  Construcción de conocimiento abierto y accesible desde los principios de las ecologías del saber, los 
saberes decoloniales, feministas y en contextos múltiples.

—  Competencias digitales desde una perspectiva innovadora, colaborativa y crítica.
—  Trabajo en red en contextos de investigación y docencia universitaria.
—  Metodologías innovadoras y críticas en la formación docente.
—  Inclusión de las diversidades en la investigación y la formación, respetando el diseño universal del 

aprendizaje, el acceso abierto a los saberes y la reflexión crítica.
Por otro lado, las acciones desarrolladas dentro de este marco teórico corresponden a diferentes principios de 

acción que podemos resumir en:
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—  Participación en congresos, jornadas y redes de importancia para el área, tanto en contextos nacionales 
como internacionales. Cabe destacar, por ejemplo, la anterior edición de la SEP, las JUTE, entre otras.

—  Investigación actual, financiada en convocatorias competitivas por organismos de prestigio y en la que 
tienen presencia varios grupos de la RED de manera compartida.

—  Diseño y desarrollo de formación especializada para investigadores en formación y en activo y docen-
tes en temáticas relacionadas con la actividad de la red como, por ejemplo, investigación narrativa, 
métodos innovadores, enfoque crítico, experiencias de los grupos. Cabe destacar, por ejemplo, el 
impulso de varias ediciones de una “Summer School”, un MOOC sobre metodologías emergentes de 
investigación y webinars, entre otros.

—  Publicaciones conjuntas, así como su difusión en la web de la Red, pero también explorando otros 
formatos de transferencia del conocimiento como pueden ser videos, blogs o píldoras formativas. 
Todo ello, respetando los principios de accesibilidad al conocimiento de calidad científica, pero desde 
una perspectiva rupturista con los canales tradicionales que fomentan la exclusividad y perpetúan 
sesgos de desigualdad en la construcción, difusión y acceso a los saberes.

—  Proyección internacional y fortalecimiento de la Red, así como el trabajo con otras redes a nivel nacio-
nal en el campo de la educación.

Conclusiones

Cabe destacar, entre las principales conclusiones, las aportaciones que la Red hace a la construcción colectiva del 
conocimiento. Se pone en valor, no solo un trabajo en red entre 11 grupos de 11 universidades españolas, también 
la ruptura con las tendencias tradicionales de entender el conocimiento como algo exclusivo, competitivo e indivi-
dualista (García-Valcárcel, González, Basilotta, y Martín, 2018). Esta Red apuesta por la construcción de campos 
de saber diversos, desde el diálogo equitativo, la generación de espacios de encuentro (digitales, físicos, abiertos y 
accesibles), la reflexión crítica compartida y la creación de vínculos para la conexión de investigaciones y prácticas 
que alimenten un saber pedagógico científico, innovador de calidad, como así queda evidenciado en los resultados 
de las diversas fases de la Red.

Si la educación de calidad es un derecho de todos y todas, romper con las imposiciones tradicionales del saber 
como algo cerrado, exclusivo, inaccesible y lejano a las realidades diversas es un compromiso que como Red se busca 
en cada una de las propuestas señaladas y entre los retos de futuro que dibujamos.
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PONENCIA 2

Buenas prácticas de REUNI+D: el MOOC sobre tendencias  

en investigación educativa y social

García-Valcárcel Muñoz-repiso, ana

Universidad de Salamanca (España)

hernández riVero, Víctor Manuel

Universidad de La Laguna (España)

Contextualización

Durante los meses de mayo y junio de 2018, la Red de Investigación e Innovación Educativa (REUNI+D), en cola-
boración con la Universidad de La Laguna y la plataforma MIRIADA X de Telefónica, organizó un curso en línea 
masivo de acceso abierto (MOOC) titulado ’Tendencias en investigación educativa y social’ dirigido principalmente 
a la comunidad universitaria, estudiantes de máster y doctorado, e investigadores del ámbito nacional e internacio-
nal. En él se abordaron algunos de los nuevos planteamientos en el ámbito de la investigación educativa, ofreciendo 
una visión alternativa, crítica y reflexiva sobre la controversia epistemológica, ontológica y metodológica que ha 
caracterizado históricamente la investigación en ciencias sociales.

Esta ponencia presenta esta experiencia de buena práctica en una de las tareas que, podríamos decir, ha aglu-
tinado mayor esfuerzo y sinergias por parte de nuestra red, si se tiene en cuenta que en la iniciativa se implicaron 
más de sesenta investigadores pertenecientes a diez grupos de investigación, y logró la inscripción de 2400 personas 
de más de 50 países de todo el mundo.

El objetivo del curso fue reflexionar sobre la identificación de los problemas y temáticas que han aflorado en el 
marco de los escenarios socio-políticos actuales y los cambios acaecidos en el conocimiento científico y educativo. 
Se trabajaron métodos, técnicas e instrumentos de investigación emergentes necesarios para diseñar e implementar 
la investigación educativa y social, desde una perspectiva post-cualitativa.

Una vez concluida la experiencia, el curso fue presentado a la convocatoria anual de Premios MIRIADA X de 
Telefónica Innovación. Concurrieron 89 propuestas, de 44 universidades de 8 países del ámbito iberoamericano, 
siendo evaluado por diferentes expertos que otorgaron a nuestro MOOC, en enero de 2019, el Accésit o 2.º Premio, 
siendo éste reconocido como una práctica educativa innovadora.

Descripción de la experiencia

El desarrollo del MOOC requirió más de un año de trabajo de los miembros de la red y un esfuerzo importante de 
coordinación.

Durante la fase de diseño se adoptaron decisiones relativas a sus finalidades, el contenido del curso, su secuen-
cia y estructura, y la duración y temporalización de la actividad. Además, se crearon equipos de trabajo entre los 
miembros de la red, de manera que cada módulo de aprendizaje estuviera desarrollado por especialistas en la temá-
tica abordada que actuaron como curadores de contenido.

El curso tiene una duración de seis semanas, quedando organizado de la siguiente forma: un módulo intro-
ductorio de presentación, cuatro módulos de contenidos en torno a los tópicos principales (’La construcción del 
conocimiento educativo’; ’Diseños de investigación emergentes’; ’Derivas en investigación educativa y social’; y, 
’Modelos emergentes de análisis de la información en investigación’), y un módulo final de síntesis y conclusiones.

En esta fase se elaboraron los materiales didácticos digitales del curso (MDD). Cada uno de los seis módulos 
cuenta con píldoras de vídeo y audiovisuales que explican de manera sintética los contenidos a los participantes, 
textos en formato PDF que desarrollan cada uno de los conceptos e ideas, materiales complementarios de amplia-
ción y consulta, foros de debate y de planteamiento de dudas, actividades de cuestionario y de desarrollo a través de 
la herramienta P2P.
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Una de las actividades más importantes del curso fue la ’webquest’, que de manera trasversal integró el conte-
nido de los diferentes módulos y permitió a los participantes el desarrollo de habilidades de investigación.

Durante la fase de difusión, cada uno de los grupos que conforman REUNI+D dio a conocer el evento entre 
sus contactos y, se llevó a cabo el proceso de publicidad del curso y captación de interesados. Al tiempo, la propia 
plataforma MIRIADA X publicó el anuncio del evento, sus características y fechas de realización. En total se inscri-
bieron en el MOOC 2.399 personas de más de 50 nacionalidades.

Finalmente, el curso lo iniciaron 1.478 personas. Durante las seis semanas de formación, cada uno de los 
equipos en función del módulo abordado, dinamizó el evento y atendió las dudas e interrogantes planteadas por 
los participantes.

Los datos demográficos identificaron que los participantes fueron estudiantes de 25 a 34 años, principalmente 
mujeres (416), docentes o investigadores universitarios (440 personas) de origen español (792 personas). Al finali-
zar el MOOC se pudo comprobar que se produjo un alto porcentaje de abandono de alumnado, lo que es común 
en muchos cursos de estas características.

Una vez concluido el curso se realizó una evaluación mediante cuestionario de opinión al alumnado, y autoe-
valuación de los investigadores participantes. A partir de los resultados obtenidos actualmente se está procediendo a 
mejorar la estructura y materiales y a preparar la segunda edición del mismo.

Conclusiones

Los MOOC facilitan el acceso al conocimiento, permiten que los docentes puedan publicar y dar a conocer sus co-
nocimientos y aumentar su prestigio, a la vez que el de las propias Universidades (Basilota, Mulas, y Sánchez, 2014). 
Este MOOC se propuso como un reto para REUNI+D, siendo la primera vez que se afrontaba el desarrollo de un 
curso de estas características de forma conjunta con la implicación de diez equipos de investigación de distintas 
universidades.

No cabe duda de que este ha sido un curso que ha suscitado un alto interés dado el tipo de formación en me-
todología de investigación que ofrece, como así se observó en el perfil de los participantes donde se identificó un alto 
porcentaje de profesorado universitario y alumnado en formación pre y post doctoral.

El alto volumen de participación, la relevancia del contenido y el prestigio de los equipos e investigadores 
implicados, han contribuido considerablemente a dar visibilidad nacional e internacional a la red, a los diferentes 
grupos de investigación que la conforman, y al trabajo desarrollado en el MOOC.
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PONENCIA 3

El proyecto de ciencia abierta en el contexto de REUNID,  

su valor y propuestas de futuro

Gewerc, adriana 

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Contextualización

La Comisión Europea (2017) fomenta que los “datos de investigación” sean localizables, accesibles, interoperables y 
reutilizables (FAIR – findable, accesible, interoperable y reusable). Para ello ha lanzado un programa piloto denomi-
nado “Open Research Data Pilot” con el fin de mejorar el acceso y reutilización de datos de investigación generados 
por proyectos “Horizon 2020” que tenga en cuenta el equilibrio necesario entre apertura y protección de infor-
mación científica, comercialización y derechos de propiedad intelectual o aspectos relacionados con la seguridad.

Se caracteriza por la apertura no solo de las publicaciones (Open Access), sino también de los datos de investi-
gación, las metodologías, los procesos y la implicación de la ciudadanía en un entorno de investigación e innovación 
responsables. Es hacer accesibles en formato digital los resultados de la investigación financiada con fondos públicos 
para la comunidad científica que los produce y para la sociedad en general que los financia, potenciando la repro-
ducibilidad de la Ciencia y la apropiación de sus resultados.

La declaración del 20 de febrero de 2019 de la CRUE (2019) propone impulsar, la implantación de la Ciencia 
Abierta y destaca la necesidad de realizar u diagnóstico de la situación del acceso abierto en España y un seguimien-
to constante de su evolución de forma que la información de que se disponga esté siempre actualizado. También 
recopilar y hacer público el gasto de las universidades por acceder a los recursos de información electrónicos, in-
cluir el acceso abierto inmediato en cualquier negociación con los editores de publicaciones científicas, impulsar un 
cambio cultural en los agentes del sistema de I+D mediante la sensibilización y la formación en la Open Science y 
la promoción de comportamientos éticos en la investigación, explorando formas de incentivar la implantación de 
Ciencia Abierta con modelos de evaluación y reconocimiento diferentes de los actuales para investigadores, unida-
des y proyectos, entre otros puntos.

Descripción de la experiencia

REUNI+D pretende fomentar el conocimiento abierto y la vinculación de la ciencia con la ciudadanía. Esto su-
pone facilitar el acceso universal a los productos científicos generados en el marco de los grupos que componen la 
Red, a través de diversas propuestas para compartir recursos científicos y difundir de forma abierta el conocimiento 
generado en la Red.

Por ello en su proyecto para el periodo 2019-2021 se propone:
1.  Poner a disposición de la comunidad educativa y científica nacional e internacional los recursos de 

investigación generados por REUNI+D a través de repositorios especializados propios
2.  Analizar la filosofía, posibilidades y problemas del conocimiento abierto
3.  Elaborar un informe de conclusiones y propuesta de actuación sobre qué y cómo compartir los datos, 

instrumentos y resultados la investigación educativa.
4.  Diseñar guías para la práctica del enfoque del conocimiento abierto para los investigadores.
5.  Realizar un estudio técnico de plataformas/repositorios para compartir los recursos de investigación
6.  Creación de contenido para la difusión del conocimiento a través del canal de YouTube de REUNI+D

Sumado a esto, REUNID viene desarrollando desde el año 2005 de forma abierta webinars, workshops, 
simposios y seminarios, cuyos materiales están al servicio de la comunidad científica de forma abierta. Esto ha 
posibilitado el necesario intercambio y la posibilidad de investigar de forma colaborativa. El trabajo que tiene por 
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delante coloca a REÜNID en el desafío de avanzar hacia la consecución de objetivos más amplios, que implican 
posicionarse frente a la Ciencia Abierta y las propuestas que devienen de la Unión Europea. El trabajo que se realiza 
en su seno, beneficia a otros grupos de investigación en educación de nuestro país y del exterior y ayuda a ir conso-
lidando un modo de hacer ciencia, más centrado en la colaboración y la accesibilidad global.

Conclusiones

La Ciencia Abierta representa un enfoque para investigar de forma colaborativa, transparente y accesible (Open 
Science “Wheel”). Frente a estos desafíos es necesario desarrollar competencias relacionadas con la Ciencia Abierta 
(O’Carroll et al., 2017), lo que significa: publicación en Acceso Abierto; capacidades relacionadas con los datos de 
investigación; conducta profesional del investigador y Ciencia Ciudadana.

Las actividades propuestas por REUNID están colaborando para que esto se produzca, aportando a la soste-
nibilidad de la ciencia abierta en nuestro país.

Esta experiencia nos reafirma en la necesidad de aunar esfuerzos en la creación de Redes de investigación po-
tentes que aglutinen el conocimiento de los diversos grupos, y permitan el acceso abierto a los procesos y resultados 
de la investigación, al tiempo que potencien la innovación y la creación de comunidades de práctica. En este sentido 
se asumirá el objetivo de la Comisión Europea de salvaguardar un entorno digital equitativo, sostenible e inspirador 
de confianza, basado en la libertad de expresión, la responsabilidad y el fomento de la innovación.
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Escuel@ e Infanci@ Digit@l. Los materiales didácticos  

en la Red

rodríGuez rodríGuez, Jesús (coord.)

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Descripción del simposio

El propósito de nuestro Simposio es dar a conocer algunos resultados derivados de la línea de investigación abierta 
sobre los materiales didácticos en la Red para la Educación Infantil y Primaria derivada de dos proyectos de inves-
tigación financiados por el Plan Estatal de I+D de España:

—  La Escuela de la Sociedad Digital: Análisis y propuesta para la producción y uso de los conteni-
dos digitales educativos. Escuel@ Digit@l. (Edu2015-64593- R). (2016-2019). (IP.: Manuel Area 
Moreira).

—  Los Materiales Didácticos Digitales en la Educación Infantil. Análisis para su uso en la Escuela y el 
Hogar. Infanci@ Digit@l (RTI2018-093397-B-100). (2019-2021). (IP: Manuel Area Moreira, Jesús 
Rodríguez Rodríguez).

Ambos proyectos están desarrollados por tres grupos de investigación (EDULLAB, STELLAE, CRIE) de dis-
tintas universidades españolas (Santiago de Compostela, A Coruña, La Laguna, Las Palmas de G.C. y Valencia) que 
tienen amplia experiencia en esta línea de investigación, avalada por su participación en otros proyectos I+D y en 
diversas publicaciones académicas. Cuentan también con el apoyo y colaboración de distintas empresas del sector, 
así como de asociaciones e investigadores internacionales. El primer proyecto ejecutado se centró en la Educación 
Primaria (2016-2019) y el de Educación Infantil está actualmente en desarrollo (2019-2021).

Nuestra línea de investigación pretende ofrecer conocimiento basado en estudios empíricos sobre el estado 
actual de la producción, distribución y utilización pedagógica en las aulas de los contenidos digitales educativos o 
materiales didácticos online destinados a la Educación Primaria y Educación Infantil en una muestra de tres comu-
nidades autónomas de España (Canarias, Galicia y Valencia). Lo hacemos desde una mirada sistémica o perspectiva 
multidimensional: a) análisis de los objetos o materiales, b) las subjetividades de los actores educativos, y c) con 
relación a las prácticas en las aulas, centros y hogares.

Nos planteamos las siguientes preguntas de indagación: ¿qué materiales educativos se ofertan digitalmente en 
el contexto español para la Educación Primaria e Infantil?, ¿qué modelo pedagógico subyace a los mismos?, ¿qué 
diferencias existen entre las plataformas comerciales y las institucionales?, ¿qué representaciones tienen los distintos 
agentes educativos y sociales implicados?, ¿cómo se utilizan y qué impacto tienen sobre la enseñanza y el aprendizaje 
en el aula? y ¿qué recomendaciones pueden hacerse a los distintos agentes y sectores implicados para producir y 
utilizar con calidad educativa los recursos y contenidos escolares distribuidos online?

De un modo concreto, los proyectos presentan las siguientes hipótesis de partida:
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—  En el caso del Proyecto de Primaria, la hipótesis general de partida es que la transición de los materia-
les educativos del papel al soporte digital implica no sólo una reformulación del modelo de negocio 
de este sector industrial y de los agentes empresariales participantes, sino también tendrá efectos muy 
relevantes sobre las formas de enseñar del profesorado y de los aprendizajes que desarrollarán los estu-
diantes, ya que los materiales digitales permiten que los docentes puedan personalizarlos y adaptarlos 
a las características de su alumnado creando entornos de aprendizaje más enriquecidos y variados; 
en definitiva, los materiales digitales articulan nuevas formas de interacción de los aprendices con el 
conocimiento.

—  En el caso del Proyecto de Educación Infantil, la hipótesis general de partida para esta investigación es 
que los materiales educativos o didácticos de soporte digital son consumidos y utilizados por los niños 
y niñas en mayor medida en el hogar con fines de ocio y divertimento frente al tiempo escolar donde 
los materiales digitales son menos utilizados cuantitativamente, y siempre con fines de instructivos.

Con el propósito de dar a conocer algunos de los resultados fundamentales de los proyectos mencionados y sus 
implicaciones para la práctica educativa hemos estructurado nuestra propuesta de Simposio basada en las siguientes 
aportaciones:

—  La investigación en proceso: los proyectos Escuel@ Digital (2016-19) e Infanci@ Digit@l (2019-21). 
En esta comunicación se ofrecerán las preguntas y diseño general de investigación de ambos proyectos.

—  Plataformas educativas digitales y materiales didácticos digitales para la Educación Infantil y Primaria 
(Ponente: Víctor Hernández). En el desarrollo de esta propuesta se abordarán las siguientes cuestio-
nes fundamentales: ¿qué tipos de portales y recursos educativos en línea se ofertan actualmente al 
profesorado de Educación Primaria del contexto español?, ¿qué diferencias existen entre los portales 
de las Administraciones (tanto del Ministerio como autonómicas) y las plataformas o portales de 
las editoriales o empresas privadas? y ¿cuáles son las características más destacables de los materiales 
didácticos que se ofrecen en dichos portales con relación a sus dimensiones tecnológicas, pedagógicas 
y socio-comunicacionales?

—  Transferir el conocimiento: Una guía sobre materiales didácticos digitales para los agentes educativos. 
En este trabajo se tratan fundamentalmente las siguientes cuestiones relacionadas con el proyecto 
de Educación Primaria e Infantil: describir el proyecto de Infanci@Digital, para introducir la cuarta 
aportación y justificar la relación con el proyecto; analizar las visiones del alumnado sobre los mate-
riales didácticos digitales en el marco de los proyectos de investigación señalados y presentar la guía 
para producción y uso de materiales didácticos digitales.

—  Apps en la Educación Infantil. Análisis de apps dirigidas a la infancia en el ámbito de la escuela y 
el hogar. Esta propuesta tiene como finalidad: conocer cuáles son las apps más descargadas dirigidas 
a la infancia por parte de las dos principales plataformas del mercado (Android e IOS), vinculadas 
con el ámbito de la escuela y el hogar; abordar el procedimiento llevado a cabo para la selección de 
las apps más descargadas dirigidas a la infancia (En este caso se avanzará la plataforma utilizada y las 
categorías manejadas para configurar los filtros de selección de acuerdo a los objetivos del proyecto de 
investigación en el que se enmarca el bloque de análisis de apps), y analizar las características técnicas 
y pedagógicas, según el modelo de análisis adoptado, de la selección de apps más descargadas respecto 
a los filtros aplicados con las distintas categorías, para su uso en el ámbito de la escuela y el hogar.
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PONENCIA 1

La investigación en proceso: los proyectos  

Escuel@ Digital (2016-19) e Infanci@ Digit@l (2019-21)

rodríGuez rodríGuez, Jesús

Universidade de Santiago de Compostela (España)

area Moreira, Manuel

Universidad de la Laguna (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

“La Escuela de la Sociedad Digital: Análisis y propuesta para la producción y uso de los contenidos digitales educa-
tivos. Escuel@ Digit@l”, (Edu2015-64593-R) (2016-2019).

En este proyecto de investigación pretendimos analizar el estado actual de la producción, distribución y utili-
zación pedagógica en las aulas de los contenidos digitales educativos o materiales didácticos online destinados a la 
Educación Primaria en una muestra de tres comunidades autónomas de España (Canarias, Galicia y Valencia). Se 
pretendió explorar ¿qué materiales educativos se ofertan digitalmente en el contexto español para la Educación Pri-
maria?, ¿qué modelo pedagógico subyace a los mismos?, ¿qué diferencias existen entre las plataformas comerciales 
y las institucionales?, ¿qué representaciones tienen los distintos agentes educativos y sociales implicados?, ¿cómo se 
utilizan y qué impacto tienen sobre la enseñanza y el aprendizaje en el aula?, ¿qué recomendaciones pueden hacerse 
a los distintos agentes y sectores implicados para producir y utilizar con calidad educativa los recursos y contenidos 
escolares distribuidos online? Para abordar y dar respuesta a estas preguntas hemos planificado la realización de 
cuatro estudios diferenciados en sus objetivos y metodologías, pero complementarios entre sí y desarrollados simul-
táneamente en tres Comunidades Autónomas: Canarias, Galicia y Valencia: Objetivo 1. Analizar las características 
pedagógicas y tecnológicas de una muestra de repositorios y plataformas de contenidos educativos digitales actual-
mente existentes en nuestro país destinadas a la Educación Primaria. Objetivo 2. Identificar las representaciones 
y opiniones sobre el tránsito de los libros de texto a los contenidos digitales educativos por parte de los distintos 
sectores implicados: profesorado, alumnado, familias y empresas editoriales. Objetivo 3. Explorar el uso educativo 
de los materiales o contenidos digitales en las aulas y su impacto en la enseñanza y en el aprendizaje de la diversidad 
del alumnado en una muestra de centros escolares de las CCAA de Canarias, Galicia y Valencia. Objetivo 4. Ela-
borar y validar una guía de recomendaciones de buenas prácticas sobre la creación y utilización didáctica de estos 
materiales dirigida a los distintos agentes de la comunidad escolar, de la Administración y del ámbito empresarial.

El actual proyecto de investigación denominado “Los materiales didácticos digitales en la Educación Infantil. 
Análisis y Propuestas para su uso en la Escuela y el Hogar”, (RTI2018-093397-B-100) (2019-2021), persigue ex-
plorar y analizar las características tanto técnicas como pedagógicas de los recursos y materiales didácticos digitales 
(MDD) dirigidos a los niños y niñas del segundo ciclo de Educación Infantil (periodo 3- 6 años), así como los usos 
y prácticas desarrollados con los mismos tanto en el contexto escolar como familiar. Las preguntas que guían este 
proyecto son las siguientes:

¿Cuáles son los principales rasgos técnico-pedagógicos que poseen los MDD del segundo ciclo de Educación 
Infantil? ¿En qué medida los MDD se basan y permiten el desarrollo de metodologías de enseñanza aprendizaje 
basadas en el juego? ¿Qué visiones tiene el profesorado de Educación Infantil sobre estos materiales y recursos 
digitales? ¿Qué visiones y opiniones tienen los familiares de estos niños y niñas sobre los MDD? ¿Qué prácticas de 
uso de los MDD realiza el alumnado tanto en el contexto escolar del aula como en el entorno de su hogar? ¿Cuáles 
son los hábitos o frecuencia de uso de los MDD tanto en el hogar como en el aula? ¿En qué medida los MDD 
contribuyen a conseguir los objetivos de aprendizaje que establece el currículo? ¿Cuáles son las prescripciones o 
recomendaciones a realizar al profesorado y a las familias sobre el uso educativo de los MDD? Para abordar y dar 
respuesta a estas preguntas hemos planificado la realización de cuatro estudios semejantes a los realizados en el 
anterior proyecto, aunque atendiendo también a lo que sucede en los hogares.
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Metodología

El desarrollo metodológico propuesto y desarrollado en ambas investigaciones ha sido y es de carácter mixto, ya que 
proponemos estudios de distinta naturaleza tanto en sus objetivos, como en su procedimiento y ámbito de actua-
ción. En ambos estudios hemos planificado la realización de cuatro estudios específicos (cada uno responde a los 
cuatro objetivos generales anteriormente identificados). En cada uno de los mismos hemos identificado objetivos 
específicos y planificado su metodología y procedimiento.

En el caso de los Estudios I se plantea el análisis a través del empleo de diferentes guías de análisis de materia-
les, en los Estudios II a través de la realización de Grupos de discusión y en el caso del proyecto de Infantil se reali-
zarán estudio de encuesta a través de cuestionarios. Los Estudios III se ha trabajado con la realización de estudios de 
caso y realización de entrevistas a AMPAS y los Estudios IV se basan en la elaboración de protocolos de guía para 
los diferentes miembros de la Comunidad Educativa.

Resultados y conclusiones 

En relación con el primer proyecto, y a modo de resultados globales pudimos destacar:
—  Existen dos grandes tipologías de portales o plataformas de acceso a los MDD: las comerciales y de 

pago impulsadas por las empresas de la industria editorial y las de acceso libre, principalmente, im-
pulsadas por las administraciones educativas tanto autonómicas como del Ministerio de Educación

—  En relación con las características de los materiales, parece observarse contradicción entre lo que a 
veces enuncian como bases teóricas de los MDD y su concreción práctica. Se sigue sin utilizar todo 
el potencial de las TIC y el formato libro tradicional sigue muy presente.

—  En los estudios de caso de centros hemos detectado la importancia del coordinador TIC o de docentes 
con un elevado grado de desarrollo de la competencia digital. En los grupos observados en varios ca-
sos se desarrolla la metodología de aprendizaje basado en proyectos en diversas materias y la mayoría 
del profesorado utiliza o adapta materiales ya existentes. Sin embargo, en cada centro hay profesorado 
puntero que crea sus propios MDD, que usa en combinación con otros MDD de diversas fuentes y 
con materiales no digitales.

—  Otro resultado destacable, vinculado con la transferencia del conocimiento, fue la elaboración de una 
guía o documento de orientaciones de buenas prácticas para la elaboración y uso de los materiales 
didácticos digitales, dirigida a todos los sectores implicados: editores y productores, profesorado y 
equipos directivos de centros, familias y alumnado.

En el caso de Infantil, en estos momentos estamos desarrollando el Estudio I, centrado en el análisis de las 
plataformas o portales que ofertan MDD para segundo ciclo de Educación Infantil. Nuestras aproximaciones ini-
ciales ponen de relieve la existencia de una diversidad de oferta de recursos en Educación Infantil tanto dirigidos 
al contexto escolar como para el hogar y que adoptan distintos formatos: apps de juegos educativos para móviles, 
videoclips, objetos digitales de aprendizaje, entre otros.
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Plataformas educativas digitales y materiales didácticos 
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En el contexto español existe una amplia oferta de contenidos educativos online para el ámbito escolar, tanto en 
la Educación Infantil como en la Primaria y Secundaria, aunque dispersa y distinta. Está surgiendo un mercado 
visible de nuevas empresas de oferta de digitalización de los contenidos educativos que pretenden ofrecer productos 
innovadores tanto tecnológica como educativamente. También la importante industria editorial ya existente de 
textos escolares es consciente de los cambios producidos como consecuencia de la revolución digital, y las editoras 
de textos también están transformándose y ofertando nuevos entornos y plataformas para su uso escolar (ANELE, 
2013). Paralelamente, las políticas educativas desarrolladas en las distintas comunidades autónomas junto con el 
Ministerio de Educación destinadas a introducir las TIC en las escuelas y aulas también han potenciado la creación 
y difusión de materiales, recursos y contenidos educativos destinados a ser empleados en los centros educativos.

Éste es precisamente el objeto del estudio desarrollado con el título: “Análisis de las características pedagógicas 
de una muestra de plataformas educativas digitales comerciales e institucionales destinadas a la Educación Primaria”, 
durante el curso 2016/17. Las preguntas de investigación en este estudio han sido las siguientes:

—  ¿Qué tipos de portales y recursos educativos en línea se ofertan actualmente al profesorado de 
Educación Primaria en el contexto español?

—  ¿Qué diferencias existen entre los portales de las Administraciones (tanto del Ministerio de Educación 
como autonómicas) y las plataformas o portales de las editoriales o empresas privadas?

—  ¿Cuáles son las características más destacables de los materiales didácticos que se ofrecen en dichos 
portales con relación a sus dimensiones tecnológicas, pedagógicas y socio-comunicacionales?

—  ¿Qué modelo pedagógico subyace a los mismos?
Para lograr dar respuesta a estas preguntas de investigación se plantearon los siguientes objetivos de estudio:

—  Elaborar y validar un instrumento de análisis de contenidos digitales educativos para la educación 
primaria.

—  Aplicar dicho instrumento a diferentes plataformas comerciales de contenidos digitales educativos.
—  Aplicar dicho instrumento a los repositorios institucionales creados por las Consejerías de Educación 

de Canarias, Galicia y Valencia.
—  Realizar un análisis comparativo entre los distintos materiales o plataformas digitales analizadas.

Metodología 

Para llevar a cabo el estudio se procedió de la siguiente manera. En primer lugar, se llevó a cabo la elaboración del 
instrumento de análisis de plataformas y portales web educativos. A continuación, se procedió a su validación: se 
llevó a cabo la aplicación previa a una submuestra de Educalab, y además se sometió a una revisión por expertos 
internacionales. En tercer lugar, se realizó el análisis de las plataformas comerciales seleccionadas. Posteriormente, 
se realizó el análisis de los portales web institucionales seleccionados. Y finalmente, se elaboraron los informes co-
rrespondientes tanto de plataformas La muestra de portales y plataformas digitales

Se realizó una selección de plataformas de contenidos educativos online disponibles para la Educación Prima-
ria de nuestro país en función de su naturaleza comercial o institucional.

Con relación a la muestra de plataformas comerciales se seleccionaron Santillana, Edebé, Xtend, Digital Text, 
Anaya, Aulaplaneta, Bromera, Tabarca, Itbooks, Voramar, Galinova, Edicions Xerais y Rodeira.
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Con relación a los portales o plataformas educativas de naturaleza institucional la muestra seleccionada se 
focalizó en los portales web institucionales de las Consejerías de Educación que son objeto de estudio (Canarias, 
Galicia y Valencia): Portal ecoEscuela2.0, repositorio ABALAR, y Mestre@casa.

Resultados y conclusiones 

Existe un amplio abanico de oferta online de materiales didácticos con una variedad de formatos, aunque la mayo-
ría reproducen el formato del libro tradicional, enriquecido con recursos online.

Las plataformas reproducen las características de una metodología de aprendizaje por recepción y tradicional, 
y los materiales adoptan el formato de libros de texto estándar. Estos materiales se clasifican por etapa, curso y ma-
teria. Esta organización por asignaturas sigue una estructura por unidades de contenido. Y a su vez, cada unidad de 
contenido tiene una estructura interna que sigue el modelo: presentación o introducción; cuerpo de contenidos en 
secciones; actividades o ejercicios; y anexo de recursos (Castro, De Castro & Hernández, 2017).

Muchas plataformas no hacen referencia a los modelos pedagógicos que promueven. Se puede intuir una 
aparente neutralidad, responsabilizando a los docentes de su idoneidad en función del uso que hagan de las plata-
formas y de los materiales ofertados. Sin embargo, en la mayoría de ellas no se aboga por el verdadero potencial que 
puede proporcionar la interactividad, pues nos encontramos con propuestas pedagógicas unidireccionales, que no 
promueven la interacción ni virtual ni personal, y que no favorecen el aprendizaje en red (Rodríguez Rodríguez, 
Bruillard & Horsley, 2015).
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PONENCIA 3

Transferir el conocimiento: una guía sobre materiales 

didácticos digitales para los agentes educativos

Marín suelVes, diana

pirats chacón, José

Universitat de València (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La sociedad actual es denominada por algunos, como sociedad informacional, sociedad digital (Castells, 1996) 
o como e-sociedad (Aguaded & Cabero, 2013). Los cambios en esta sociedad son rápidos e imparables y son 
evidentes en cuestiones tecnológicas. Ejemplo de ello es el imparable y progresivo proceso de digitalización de los 
contenidos curriculares (San Martín & Peirats, 2018) que afecta, sin ningún género de dudas, a todo el sistema edu-
cativo de los países industrializados, incluidos los niveles universitarios. Este proceso se materializa en la pérdida de 
hegemonía de los libros de texto o en la transición hacia el formato digital, con el consiguiente cambio de soporte. 
Mucho se ha escrito en los últimos tiempos sobre el uso de las tecnologías con fines educativos, la integración de las 
TIC en la escuela, el análisis de materiales didácticos digitales (MDD) y las plataformas o repositorios en los que 
se alojan, el papel del libro de texto y los nuevos soportes, la implementación de metodologías activas, el desarrollo 
de herramientas tecnológicas para la atención a la diversidad o sobre el papel de los diferentes agentes educativos 
en el proceso. En menor medida, los estudios han contemplado el papel de las familias (Gabelas & Marta, 2008) y 
las visiones del alumnado (Rego & Marín, 2019) en el proceso de digitalización, o el impacto de las tecnologías en 
alumnado de Infantil (Pedreira, López & Gutiérrez, 2017).

Analizar las visiones del alumnado, que son los principales protagonistas del proceso de enseñanza/aprendizaje 
desde la perspectiva de la construcción social de conocimiento (Mercer, 1997; Morin, 1999), y hacerles partícipes 
en la elaboración de una Guía para la producción y uso de materiales didácticos digitales (Area, 2017) en la que se 
incluyen recomendaciones de buenas prácticas con TIC para la comunidad educativa (productores, profesorado y 
familias), fueron dos de los objetivos que se plantearon en los estudios 3 y 4 del proyecto Escuel@ digit@l: análisis 
y propuestas para la producción y uso de los contenidos digitales educativos (EDU2015-64593-R).

Metodología 

Para la elaboración de la guía dirigida a alumnado se realizaron dos grupos de discusión (Krueger, 1988) uno con 
docentes y otro con alumnado del CEIP Carles Salvador (Valencia). El Jefe de estudios y coordinador TIC del cen-
tro concertó una cita con las tutoras de quinto y sexto y solicitó alumnado voluntario para participar en el grupo 
de discusión. Una de las investigadoras se reunió con las maestras y otra con el alumnado. El proceso seguido con 
el alumnado consistió en darles la palabra para recoger aquellos consejos o recomendaciones que darían a otros 
alumnos para favorecer el éxito en el proceso de introducción de la tecnología y los materiales didácticos digitales 
en sus escuelas. Tras esta ronda inicial la investigadora compartió con ellos las propuestas elaboradas por el equipo 
de investigación, analizando las coincidencias e incorporando modificaciones y recomendaciones propuestas por el 
alumnado para la validación de la guía, tras la comparación con las aportaciones de las docentes. Los participantes 
fueron las tutoras de quinto y sexto y un total de 6 alumnos de sexto de Primaria, 4 niñas y 2 niños, de entre 11 y 
12 años de edad, todos ellos participantes en el estudio de caso.
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Resultados y conclusiones 

El resultado final fue una guía de recomendaciones para alumnado (http://edullab.webs.ull.es/wordpress/guia-bb-
pp-mdd/), organizada en cuatro secciones: cuidado y uso del dispositivo; realización de proyectos y tareas; aprender 
en relación con otros, y pautas y seguridad en el uso de dispositivos digitales.

Del análisis de la información obtenida emergió el problema de adicción en niños cada vez más pequeños y la 
necesidad de formación y control de los adultos responsables, tal y como manifiestan: “…intentar no estar todo el 
rato con eso y... disfrutar porque si no... puede ser un poco adictivo y… hay que controlar el tiempo con la tablet” 
(GDA.1, p.2). Respecto a la edad de los consumidores de tecnología también identifican una realidad social, como 
queda patente en la siguiente cita: “…al año o a los 2, los niños ya saben cómo tocar el teléfono, pasar, mirar el 
whatsapp aunque no sepan leer” (GDA.2, p. 9).

Esta realidad indica que es necesario iniciar el proceso de desarrollo de la competencia digital antes, y que 
tanto escuela como familias deben implicarse. Para dar respuesta a esta necesidad se está realizando el proyecto con 
referencia RTI2018-093397-B-I00 centrado en Educación Infantil.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El desarrollo de las tecnologías de la información y comunicación (TIC) se caracteriza por evolucionar hacia una 
creciente innovación y diversificación. Contribuyen a dar respuesta a necesidades existentes y generar nuevas nece-
sidades para transformar los procesos en aquellos contextos en los que se utilizan. Su desarrollo se extiende a todos 
los ámbitos de la sociedad, con múltiples aplicaciones.

Entre este amplio universo se encuentran las apps. Conforman un diverso ecosistema TIC del que también 
participa la infancia, ya que son igualmente usuarios de estos recursos digitales desde el ámbito de la escuela y el 
hogar como medios de aprendizaje y entretenimiento.

Este contexto es el espacio de estudio de esta propuesta. Forma parte del trabajo de la primera fase del proyecto 
de investigación I+D “Los materiales didácticos digitales en la educación infantil. Análisis para su uso en la Escuela 
y el hogar” (2019-2021) (IPS. Jesús Rodríguez y Manuel Area).

Las preguntas de investigación que motivan este trabajo son: ¿cuáles son las apps más utilizadas dirigidas a la 
infancia vinculadas con la escuela y el hogar?, ¿cuáles son las características técnicas y pedagógicas de estos recursos 
digitales? y ¿cuál es el valor educativo y el modelo pedagógico que subyace a estos medios utilizados en la Educación 
Infantil?

Los objetivos del estudio parten del objetivo general de conocer y analizar este tipo de recursos más utilizados. 
Aquí se abordarán los resultados del proceso de selección y análisis de las características técnicas y pedagógicas de 
apps dirigidas a la infancia con los objetivos de:

—  Conocer cuáles son las apps más descargadas dirigidas a la infancia por parte de las dos principales 
plataformas del mercado (Android e IOS), vinculadas con el ámbito de la escuela y el hogar.

—  Abordar el procedimiento llevado a cabo para la selección de las apps más descargadas dirigidas a la 
infancia. En este caso se avanzará la plataforma utilizada y las categorías manejadas para configurar 
los filtros de selección de acuerdo a los objetivos del proyecto de investigación en el que se enmarca 
el bloque de análisis de apps.

—  Analizar las características técnicas y pedagógicas, según el modelo de análisis adoptado, de la selec-
ción de apps más descargadas respecto a los filtros aplicados con las distintas categorías, para su uso 
en la escuela y el hogar.

Metodología 

El desarrollo de esta propuesta sigue una metodología cualitativa, basada en el análisis de contenido de los medios 
digitales formato apps más utilizados en el ámbito de la escuela y el hogar en la etapa de Educación Infantil. El 
proceso de estudio se articula en diferentes acciones. Inicialmente se explorarán diversas plataformas para adoptar 
aquellas que mejores servicios planteen respecto a los criterios para obtener las apps más utilizadas en el contexto 
escolar y el hogar. A continuación, se llevará a cabo un protocolo con los criterios para realizar el filtrado y selección 
de apps en las plataformas utilizadas. Seguidamente se define un modelo de análisis para catalogar los componentes 
técnicos y el estudio de las características pedagógicas de las apps seleccionadas. A partir de dicho modelo se realiza 
un vaciado de la información técnica y pedagógica de las apps objeto de estudio. Finalmente se realiza un análisis de 
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contenido de las características técnicas y pedagógicas haciendo énfasis en las similitudes y diferencias entre este tipo 
de medios, examinando el valor educativo y el modelo pedagógico que subyace respecto a los objetos de estudio, 
proceso a partir del cual se obtendrán los resultados y conclusiones.

Resultados y conclusiones 

Los resultados y conclusiones se orientan sobre la hipótesis de que en la infancia hay un uso sustancialmente supe-
rior de aquellas apps enfocadas al juego y al entretenimiento que son fundamentalmente consumidas en el ámbito 
del hogar con un carácter lúdico como objeto de diversión, pasatiempo y recreación. Frente a ellas se encuentran las 
apps dirigidas al aprendizaje en el contexto educativo y son menos utilizadas en la escuela, que adoptan un enfoque 
de contenido relacionado (en mayor o menor medida) con aspectos que forman parte del contenido del currículo 
de Educación Infantil.

Los resultados se dirigen a presentar las características de estos recursos digitales, pero haciendo énfasis en el 
análisis de las similitudes y diferencias entre este tipo de medios, analizando en ambos casos el valor educativo y el 
modelo pedagógico que subyace respecto a los que, por sus características, están más enfocados al aprendizaje en el 
ámbito de la escuela.
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Contextualización

El programa 16 destinos y un punto de encuentro es un proyecto de intervenciones artísticas en el espacio público, 
con vínculos a la comunidad. Este programa, ideado y gestionado por Sofía Sánchez y Rocío Garriga, cuenta ya con 
cuatro ediciones celebradas. Ocurre cada año en una localidad diferente de la Comarca del Maestrazgo (Teruel), 
y las intervenciones artísticas son realizadas, en su mayor parte, por artistas en formación (Grado en Bellas Artes), 
aunque también participan artistas profesionales. Los principales destinatarios de estas intervenciones son los habi-
tantes de los pueblos donde se lleva a cabo la acción y los alrededores.

En el año 2016 se produjo la primera aproximación al modelo del proyecto, y se realizaron intervenciones 
artísticas en el espacio público de Cantavieja dentro del marco de las Jornadas de Creatividad en el Medio Rural 
que allí tuvieron lugar. En el 2017 se terminó de perfilar el mencionado modelo, celebrándose en Villarroya de 
los Pinares. Con posterioridad hemos continuado celebrando estos encuentros de arte público, comunidad y patri-
monio, donde las intervenciones que se preparan siempre están relacionadas con el entorno donde se llevan a cabo. 
En el año 2018 se celebró de nuevo en Bordón, y en el 2019, en Cuevas de Cañart. Este proyecto promueve que los 
artistas conecten con el entorno, con el patrimonio material e inmaterial del lugar, y con sus habitantes: dialogando 
y colaborando directamente con ellos, con las instituciones y sus colectivos.

Descripción de la experiencia

Los objetivos que presenta el programa 16 destinos y un punto de encuentro tienen que ver con la dinamización de 
la vida cultural de las localidades de la Comarca del Maestrazgo, muchas de ellas sufren la despoblación. Además, 
se trata de un programa que permite experimentar, a todos/as los/las involucrados/as, la capacidad que tiene el arte 
como motor social y cultural, generando uniones y conocimiento entre las personas a través del arte. Todo comienza 
con una primera visita a la localidad donde se van a llevar a cabo las intervenciones. Este primer acercamiento sirve a 
los artistas para conocer personalmente el entorno y para empezar a establecer contacto con los diferentes organis-
mos del pueblo, con sus habitantes, con asociaciones… Esta primera conexión tiene una importancia radical, pues 
a partir de aquí comienza un periodo de búsqueda y diálogo que internet no satisface: en estos la información que 
pueda hallarse en internet sirve de poca ayuda, pues es demasiado superflua y no proporciona los datos suficientes 
para conocer el patrimonio, las costumbres y las formas de vida de estos lugares.
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Después de la visita, los artistas disponen de unos meses para llevar a cabo la ejecución de su propuesta. El 
desarrollo de sus proyectos se tutoriza desde la asignatura “Arte, entorno y espacio público” (Tercer Curso. Grado en 
Bellas Artes), y cuando las intervenciones adquieren madurez, se celebra el evento: que consiste en una convivencia 
–suele durar unos dos días– donde se llevan a cabo varias actividades, siempre en colaboración con los habitantes 
de la localidad.

La mañana del primer día se celebra un Taller Plurisensorial, que está diseñado para todas las edades, y que 
tiene por objeto estimular los cinco sentidos de los asistentes, todo ello con el fin de que sean plenamente cons-
cientes de lo enormes y variadas que pueden llegar a ser las “ventanas” por las que percibimos el mundo. Después 
de esta actividad, que por su distensión contribuye a generar familiaridad entre los artistas –que han diseñado y 
dinamizado los ejercicios del taller– y las gentes de la localidad, por la tarde, nos reunimos en Café Tertulia. En esta 
reunión los artistas comparten los motivos de sus intervenciones, explican a los habitantes qué es lo que han tomado 
como referencia en sus creaciones y de qué modo se relacionan con la localidad, su historia, costumbres, memoria, 
patrimonio…, y también indican cuáles son las necesidades de montaje que tienen. La idea, al compartir esta in-
formación, es que los vecinos comprendan el objeto de los trabajos y que colaboren en el montaje de las piezas, que 
en muchas ocasiones, por ser de carácter participativo, terminan de ejecutarlas junto con los artistas, ese mismo día. 
La celebración de estas jornadas culmina al día siguiente, cuando tiene lugar la inauguración de las intervenciones.

Conclusiones

Este proyecto nos está permitiendo llevar la práctica artística realizada en las aulas del Grado en Bellas Artes a los 
habitantes de la Comarca del Maestrazgo, contando con su participación directa, y también hace visible el patrimo-
nio de sus localidades, siendo la actividad propuesta un estímulo para su visita.

Las comunidades más pequeñas pueden ser un importante revulsivo para emprender proyectos innovadores 
con un marcado carácter social generando uniones y conocimiento entre las personas a través del arte.

Todos los años la colaboración ha sido total, de hecho se produce el ideal que tanto Bourriaud (2007) como 
Ardenne (2006) señalan en términos de estética relacional y arte contextual respectivamente: en ocasiones es tan 
estrecha que no cabe distinguir entre artista y espectador/audiencia, pues la gran mayoría de las veces los vecinos se 
convierten en artistas antes que en espectadores de la muestra.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

A fin de gestionar el uso de las tecnologías de la información y de la comunicación que hacen los menores, las fa-
milias cuentan con un repertorio de estrategias reguladoras que se conoce como mediación parental del uso de las 
tecnologías (Kirwil, 2009). A pesar de que la investigación en este campo es todavía reciente, aproximadamente dos 
décadas, ya se dispone de diversas propuestas que tratan de diferenciar los tipos de mediación.

La teoría más tradicional tiene su origen en la investigación sobre el uso de la televisión y videoconsola (Sonck, 
Nikken, y de Haan, 2013). De ella se derivan tres categorías: a) mediación activa, b) mediación restrictiva, y c) uso 
conjunto. En otra dirección, Livingstone (2008) propuso una teoría de mediación parental que parte de la implica-
ción activa de las familias y que le conduce a cuatro tipos: a) uso conjunto activo; b) restricciones de interacción; c) 
restricciones técnicas; y d) registro de la actividad. Posteriormente, Navarro, Serna, Martínez y Ruiz-Oliva (2013) 
presentaron una nueva clasificación en la que contemplan tres estrategias: a) mediación restrictiva, b) mediación 
evaluativa, y c) co-uso.

No es de extrañar que se haya estudiado la relación entre la mediación parental y la victimización de cibera-
coso (véase Navarro, Serna, Martínez, y Ruiz-Oliva, 2013) hallando que la monitorización mediante programas 
informáticos instalados en el ordenador, así como la creación de normas conjuntas sobre el tiempo y la información 
personal que puede ser compartida en la red, disminuyen la probabilidad de ser víctimas de ciberacoso. Asimismo, 
López-Castro y Priegue (2019) llevaron a cabo una revisión sistemática de la literatura sobre las variables familiares 
y el ciberacoso en la que pusieron de manifiesto la importancia de las variables familiares dinámicas como es el caso 
de la mediación parental.

Siguiendo esta línea, nuestra pregunta de investigación se traduce en si existe relación estadísticamente signi-
ficativa entre la mediación parental del uso de las tecnologías por el alumnado de Educación Primaria y su ciber-
victimización. Por consiguiente, el objetivo es conocer si existe relación entre la mediación parental y la cibervicti-
mización en Educación Primaria a fin de detectar factores del ciberacoso susceptibles de intervención pedagógica 
en el entorno familiar.
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Metodología 

Esta investigación se ha desarrollado en el marco de una Tesis Doctoral que tiene como objetivo conocer las va-
riables familiares vinculadas al ciberacoso en los cursos de quinto y sexto de Educación Primaria en Galicia. La 
muestra productora de datos fueron 1169 familias de las cuatro provincias gallegas, de 26 centros educativos tanto 
públicos como privados que imparten Educación Primaria (CEIP, CPI y CPR).

El instrumento empleado para la recogida de la información fue un cuestionario ad hoc estructurado en cuatro 
dimensiones organizadas desde los aspectos más generales hasta las cuestiones más específicas: a) perfil familiar, b) 
uso de las tecnologías por la familia, c) prácticas educativas, y d) experiencias de ciberacoso. Los ítems sobre me-
diación parental están basados en el cuestionario del EuroBarómetro 248 (Comisión Europea, 2008); mientras que 
los ítems sobre la cibervictimización son una adaptación del cuestionario de ciberacoso para Educación Primaria 
creado por Monks, Robinson, y Worlidge (2012). La fiabilidad del instrumento fue medida a través del coeficiente 
de Alfa de Cronbach, obteniendo como resultado .840 que es considerado un valor elevado y excelente. Los resul-
tados fueron analizados mediante el programa SPSS Statistics versión 19.

Resultados y conclusiones 

Los resultados indican que la mediación parental del uso de las tecnologías por los menores son variables estadística-
mente significativas en relación con la victimización del ciberacoso. En concreto, las frecuencias observadas fueron 
superiores a las esperadas en dos situaciones: cuando hay dudas y/o preocupaciones [χ² (3) = 15 236, p < 0.05] así 
como cuando hay un problema [χ² (3) = 14 306, p < 0.05]. En ambos casos, cuando las familias conversan sobre la 
situación del menor y tratan de buscar soluciones comunes, propias de un estilo democrático, obtuvieron frecuen-
cias observadas de cibervictimización inferiores a las esperadas. Por el contrario, las frecuencias observadas fueron 
superiores a las esperadas cuando las familias optaban por evitar la comunicación y/o el apoyo en estas situaciones, 
respuestas que pueden ser relacionadas con los estilos permisivo-indulgente, permisivo-negligente y autoritario.

Las conclusiones apuntan la necesidad de prestar atención al entorno familiar a fin de potenciar la prevención 
del ciberacoso, especialmente en la etapa de Educación Primaria cuando las posibilidades prevención son mayores. 
En este sentido, es preciso continuar la investigación sobre las variables familiares susceptibles de intervención ped-
agógica, poniendo el foco en la comunicación y el apoyo intrafamiliar.

Referencias bibliográficas

Comisión Europea. (2008). Towards a safer use of the Internet for children in the EU–a parents’ perspective. Recupe-
rado de https://ec.europa.eu/commfrontoffice/publicopinion/flash/fl_248_en.pdf

Kirwil, L. (2009). Parental mediation of children’s internet use in different European countries. Journal of Children 
and Media, 3(4), 394-409. doi: 10.1080/17482790903233440

Livingstone, S. (2008). Taking risky opportunities in youthful content creation: teenagers’ use of social 
networking sites for intimacy, privacy and self-expression. New media & society, 10(3), 393-411.  
doi: 10.1177/1461444808089415

López-Castro, L., & Priegue, D. (2019). Influence of Family Variables on Cyberbullying Perpetration and Victim-
ization: A Systematic Literature Review. Social Sciences, 8(3), 98-123. doi: 10.3390/socsci8030098

Monks, C. P., Robinson, S., & Worlidge, P. (2012). The emergence of cyberbullying: A survey of primary 
school pupils’ perceptions and experiences. School Psychology International, 33(5), 477-491. doi: 10.1177 
/0143034312445242

Navarro, R., Serna, C., Martínez, V., & Ruiz-Oliva, R. (2013). The role of Internet use and parental mediation on 
cyberbullying victimization among Spanish children from rural public schools. European Journal of Psychology 
of Education, 28(3), 725-745. doi:10.1007/s10212-012-0137-2

Sonck, N., Nikken, P., & de Haan, J. (2013). Determinants of Internet mediation: A comparison of the reports by 
Dutch parents and children. Journal of Children and Media, 7(1), 96-113. doi: 10.1080/17482798.2012.739806

Mediación parental del uso de las tecnologías por el alumnado de Educación Primaria y su relación con la cibervictimización

López-Castro y Priegue Caamaño

COMUNICACIÓN

https://ec.europa.eu/commfrontoffice/publicopinion/flash/fl_248_en.pdf


–80–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

La importancia de romper el silencio y educar sobre  

el abuso sexual infantil: experiencia de formación para  

el profesorado de la CAV

idoiaGa MondraGon, nahia

urizar elorza, Maitane

Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea (España)

Contextualización 

Una de cada cuatro niñas y uno de cada siete niños ha sufrido, está sufriendo o sufrirá violencia sexual antes de 
cumplir 18 años (Muela, 2007). Cabe destacar que los niños con dificultades o discapacidad tienen una doble pro-
babilidad de sufrir abusos sexuales (Muela, 2007). Además, el 65 % de las agresiones son realizados por un familiar 
o persona del entorno próximo (Echeburúa y Guerricaechevarría, 2000). A este dato hay que añadir que las agresio-
nes sexuales entre menores son frecuentes en nuestra sociedad. De hecho, el 20 % de los casos de violación son entre 
menores de edad (Muela, 2007). Por tanto, los docentes y otros profesionales de la educación (educadores sociales, 
pedagogos, psicólogos, etc.) tienen una gran probabilidad de tener que tratar esta problemática en sus espacios 
educativos correspondientes. Finalmente, hay que señalar que los abusos sexuales contra la infancia se dan en todas 
las culturas, razas y niveles económicos, aunque las familias de alto nivel económico habitualmente no acuden a los 
servicios de protección públicos (Pereda, 2016). Por ello, Pereda advierte que las estadísticas oficiales menosprecian 
la dimensión real del problema (Goldman y Padayachi, 2000, citado por Pereda, 2016).

Ante este contexto, el Gobierno Vasco publicó en 2016 el Protocolo de prevención y actuación en el ámbito 
educativo ante situaciones de posible desprotección y maltrato, acoso y abuso sexual infantil y adolescente. En él 
se determina que los profesionales en contacto con niños y adolescentes deben estar formados en el abuso sexual 
infantil para así poder detectarlo y derivarlo a los servicios correspondientes. Sin embargo, ni en la formación inicial 
de los futuros educadores ni en la formación continua de los profesionales apenas se trata ni trabaja esta problemá-
tica. Ante ello, esta experiencia relata cómo se creó la primera formación pública para el profesorado sobre abuso 
sexual infantil.

Descripción de la experiencia 

Debido a la falta de formación pública, de calidad y basada en la investigación científica que existía, y partiendo de 
la base de que el protocolo anteriormente mencionado llama a garantizar la formación de los profesionales, la aso-
ciación “Gure Sarea” junto con un grupo de docentes de la UPV/EHU, presentó la propuesta de formación sobre 
Abuso Sexual Infantil a la convocatoria de actividades formativas para el profesorado no universitario de la CAV, 
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dentro del “Plan Prest_Gara”, de Formación Continua del Profesorado en el curso 2018-2019. Este curso se les fue 
concedido y se desarrolló de febrero a abril del 2019.

El curso de formación titulado “Curso de Detección, Prevención y Actuación ante la Violencia Sexual contra 
la Infancia” se llevó a cabo durante seis semanas siguiendo la estructura y características de los Blended Learning o 
cursos semi-presenciales (mediante la plataforma Wix y con dos sesiones presenciales cada una de 3 horas). En total 
el curso duró 25 horas y se inscribieron más de 60 personas, aunque finalmente sólo se pudo aceptar a 17.

Las formadoras del curso tomaron el rol de guía, impulsando la reflexión y el debate en la plataforma Wix y 
en las sesiones presenciales. Además, el diseño del curso posibilitó que el profesorado en activo no sólo interiorizase 
los conocimientos, sino que reflexionó y compartió experiencias en la comunidad.

En concreto se trabajaron los siguientes módulos y objetivos específicos:

Módulo 1: Datos sobre la violencia sexual contra la infancia

Objetivos específicos

—  Conocer y trabajar los conceptos básicos de la problemática de los abusos sexuales 
contra los niños.

—  Conocer la bibliografía actual sobre los datos de prevalencia
—  Conocer la bibliografía actual sobre víctimas y agresores
—  Conocer la cantidad de denuncias que ese realizan hoy en día

Módulo 2: Justicia y figura protectora

Objetivos específicos

—  Conocer la lectura histórica sobre derechos de la infancia
—  Conocer la situación jurídica de los casos de abuso sexual infantil desde el siglo XIX 

hasta hoy en día.
—  Conocer la situación judicial actual sobre los abusos sexuales infantiles
—  Trabajar la empatía con las madres protectoras en los casos de incesto
—  Reflexionar sobre la situación y las emociones de las madres protectoras

Módulo 3: ¿Se puede prevenir el abuso sexual infantil?

Objetivos específicos

—  Dotar de recursos que permitan la detección.
—  Clarificación de los mitos sobre la sexualidad infantil.
—  Conocer las consecuencias físicas y psicológicas de los abusos sexuales a los niños.
—  Acercamiento a los criterios para llevar a cabo programas de prevención.
—  Conocer los criterios a seguir ante un testimonio de abuso sexual infantil.

Módulo 4: Protocolos de actuación

Objetivos específicos
—  Conocer las principales secciones del protocolo educativo sobre el abuso sexual 

infantil vigente en la CAPV.
—  Analizar otras experiencias en relación con los protocolos educativos

Conclusiones 

El curso formativo recibió una valoración excelente (9,5 sobre 10) tanto por parte del alumnado como del profeso-
rado que lo impartió, y se destacó el alto nivel interés demostrado por parte del alumnado.

Además, se subrayó la necesidad de formación sobre la problemática, ya que la mayoría de los participantes 
había tenido alguna experiencia previa con casos de abuso y se vio indefenso a la hora de actuar. Debido al reducido 
número de horas del curso, se realizó solamente una primera aproximación a la problemática, pero los participantes 
señalaron que querrían profundizar más. Ante ello, y gracias al formato online del curso se les facilitó material su-
plementario para poder seguir formándose.

La importancia de romper el silencio y educar sobre el abuso sexual infantil: experiencia de formación para el profesorado… 

Idoiaga Mondragon y Urizar Elorza
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Contextualización 

La materia Prácticum (P) engloba las cuatro asignaturas de prácticas externas dentro del Grado en Maestro en 
Educación Primaria:

—  Prácticum I: Observación, análisis y apoyo a la docencia (anual).
—  Prácticum II Intervención educativa, progresiva y parcial (primer semestre).
—  Prácticum III: Intervención educativa continua y global. Prácticas externas de maestro generalista en 

todas las áreas de conocimiento, incluidas Lengua Extranjera, Educación Física y Educación Musical 
(segundo semestre).

—  Prácticum IV: Profundización profesional ligado o no a mención (segundo semestre).
Tal y como se recoge en el Reglamento de Prácticas Externas de la Universidad de Oviedo, a cada alumno se 

le asigna un/a tutor/a de centro y un/a tutor/a académico/a que tiene asignada docencia en el Plan de Organización 
Docente de la Facultad.

Es básico señalar que la coordinación entre los/las tutores/as de los centros educativos y los/las tutores/as 
académicos/as de la Facultad no siempre es fácil debido a diferentes factores, que, al igual que ocurre en otras Uni-
versidades españolas se deben, entre otras, a las siguientes causas (Liesa y Vived, 2010):

—  La dispersión geográfica,
—  La carga docente,

En nuestro caso además, hemos recogido mediante los cuestionarios de evaluación que se pasan a los/as coor-
dinadores/as de prácticas y a los/las tutores/as, la evidencia de que dichos profesionales reconocen como mejorable 
la comunicación con la Facultad.

Con el presente proyecto pretendemos mejorar esta coordinación y en este sentido, y tal y como recoge Gó-
mez (2017) los entornos virtuales son útiles “no solamente para realizar procesos de formación no presencial sino 
también como apoyo a la enseñanza tradicional”. Además, Bretones (2013) plantea que los centros en los que se 
impartan prácticas deben estar estrechamente coordinados y colaborando de manera activa para que suponga un 
“perfeccionamiento continuo entre supervisores y tutores estudiantes en prácticas”.



–84–

Descripción de la experiencia 

La metodología planteada ha tenido un carácter activo y participativo, entendido esto en su más amplio sentido ya 
que se pretendía una intervención dinámica de todos los elementos participantes (alumnado, tutores/as de centros 
y tutores/as académicos/as). Se trata de una metodología basada en el uso continuado de las herramientas que sumi-
nistra moodle y fue evaluada por una parte, según el grado y frecuencia de participaciones y por otro lado mediante 
los registros que tanto tutores/as como estudiantes cubrieron al finalizar las prácticas.

El proyecto se desarrolló durante el curso escolar 2018-2019 en asignaturas de primer, segundo semestre y 
anuales con los/las estudiantes de segundo a cuarto curso del Grado en Maestro en Educación Primaria y con la 
participación de los/las tutores/as de centro y académicos/as.

En concreto se implementaron las herramientas disponibles en el campus virtual, fundamentalmente chat y 
foros, de tal manera que periódicamente se convocó al alumnado -que no acude a la Facultad durante sus estancias 
en los centros- para desarrollar tutorías virtuales que favorecieran el intercambio de información y seguimiento 
de las prácticas. En el caso de los/las tutores/as escolares se abrieron espacios específicos para facilitar su acceso a la 
documentación relacionada con las asignaturas.

A continuación se presenta la tabla resumen en la que se detallan indicadores, rangos fijados y rango obtenido 
de cada uno de ellos, siendo bueno en todos los casos:

N.º Indicador Modo de evaluación Rango obtenido

1 Número de tutorías virtuales con el 
alumnado Recuento de las tutorías virtuales 5 – 7 → Bueno

2 Número de tutorías virtuales con el 
tutor/a del centro escolar Recuento de las tutorías virtuales 5 – 7 → Bueno

3 Grado de satisfacción percibida por 
parte del alumnado

Incorporación de ítems en los registros de 
evaluación correspondientes y que se enmarcan 
dentro del SGIC de la Facultad, medido según 
escala de 0 a 10, siendo 0 muy negativo y 10 
muy positivo

7– 10 → Bueno

4 Grado de satisfacción percibida por 
parte del profesorado de los centros

Incorporación de ítems en los registros de 
evaluación correspondientes y que se enmarcan 
dentro del SGIC de la Facultad medido según 
escala de 0 a 10, siendo 0 muy negativo y 10 
muy positivo

7 – 10 → Bueno

El número de tutorías virtuales, con el alumnado, se considera bueno teniendo en cuenta las dificultades de 
horario de los alumnos. Respecto al profesorado, ocurre lo mismo, ya que por su carga docente, prácticamente no 
hay horas para poder dedicarlas al seguimiento de las prácticas. En cuanto al grado de satisfacción hemos incorpo-
rado, en los diferentes registros de evaluación, ítems para tanto alumnado como profesorado valoren la experiencia. 
En ambos casos, y especialmente en el del profesorado, se valora muy positivamente tanto la fluidez en la comuni-
cación como el seguimiento y asesoramiento por parte de la Facultad.

Conclusiones

Por último y como conclusiones a este trabajo se considera que:
—  La coordinación entre los agentes intervinientes es valorada como óptima.
—  La eficacia de la plataforma virtual y de las herramientas aparejadas a la misma es valorada como muy 

alta por todas las partes.

Uso del campus virtual para el seguimiento de las prácticas del Grado de Maestro en Educación Primaria 
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—  Las dificultades e incidencias técnicas inherentes al trabajo con entornos virtuales repercuten negati-
vamente en la implementación de algunas de las acciones planteadas.
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Contextualización

Colombia ha sido foco de atención a nivel nacional e internacional, como un país con más de sesenta años en con-
flicto armado que expresa una disputa por el poder, sobre el territorio, sobre lo económico y sobre el poder político 
desde diversos actores.

A su paso, los impactos de esta violencia se extienden en la cotidianidad dejando huella en la población en 
general y con más incidencia en la vida de los niños y niñas, “la falta de garantía efectiva a diversos derechos que 
tienen reconocidos…los sitúa en una condición de especial vulnerabilidad que, en contextos con presencia de gru-
pos violentos y criminales, los expone a ser captados, utilizados, abusados y explotados por estos grupos.” (CIDH, 
2016, p. 36). Es por ello, que la presente comunicación resaltará como experiencia de buena práctica el Proyecto de 
Gestores de Paz que la organización no gubernamental Visión Mundial hace en diez ciudades de Colombia. El ob-
jetivo del proyecto es contribuir a la construcción de una cultura de paz por medio de la participación y formación 
ciudadana de los niños y niñas, lo cual les permita su empoderamiento como sujetos sociales activos en pro de la 
defensa de sus derechos y el mejoramiento de sus comunidades.

Gestores de Paz surge en el año 1996 a raíz de una iniciativa llamada “Movimiento de niños y niñas por la paz” 
que Visión Mundial trabajó en red con instituciones, a nivel nacional: Fundación País Libre, Fundación Rafael 
Pombo, Centros educativos y organizaciones religiosas como las Hermanitas de la Anunciación. Y a nivel inter-
nacional: UNICEF, Save the Children y Plan Internacional. El propósito fue aunar esfuerzos para visibilizar y de-
nunciar ante la opinión pública la vinculación de los niños al conflicto armado y cómo la violencia en el país estaba 
afectando a la población infantil (Rojas, 2012)

Descripción de la experiencia

El proyecto Gestores de Paz tiene una trayectoria de 19 años en Colombia, en las ciudades de Bogotá, Cali, Ibagué, 
Armenia, Barranquilla, Bucaramanga, Montería, Silvia, Armenia, y Yumbo. A la fecha se benefician del proyecto 
alrededor de 14 000 niños y niñas entre las edades de 7 a 18 años en contextos donde se evidencia la violencia, que 
gracias a hacer parte de esta experiencia se han empoderado en procesos que proclaman sus derechos generando 
cambios a nivel personal, familiar y comunitario. La necesidad que aborda este proyecto tiene que ver con la falta de 
participación y liderazgo por parte de los jóvenes de los sectores vulnerables en los que hace presencia Visión Mun-
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dial, quienes, en su mayoría por falta de espacios formativos, educativos y de participación, se ubican en alternativas 
delictivas y de consumo de sustancias psicoactivas, sin un proyecto de vida definido (Romero y Macías, 2011).

Cuenta con un modelo estructural que incluye mecanismos de control que le permiten dar seguimiento a su 
evaluación y mejora a nivel nacional y local. Hay 110 técnicos especializados en proyectos de desarrollo comunitario 
que trabajan en formación de la ciudadanía con población infantil y adulta. La implementación del proyecto se 
inicia con un proceso de formación a un grupo base de niños y niñas llamados mentores, donde los técnicos utilizan 
herramientas de la animación sociocultural para contribuir a su empoderamiento en las comunidades.

Dentro de los principales logros y reconocimientos que el proyecto ha tenido a nivel nacional e internacional 
en los últimos años como lo señala (Rojas, 2012) son:

Proyecto de Gestores de Paz fue nominado 3 veces al Premio Nobel de Paz.
Participación en la construcción del “el manifiesto 2000” que fue la base para el documento de Naciones 

Unidas “Un mundo Justo para los niños y niñas”.
Participación en países como España, Venezuela y Chile para compartir la experiencia.
El proyecto, logra dinamizar la participación de la infancia y trabajar en red con escuelas, centros de salud y 

la alcaldía para desarrollar actividades como: “La Semana por la Paz”, es un evento de alta participación donde los 
niños y niñas realizan actividades artísticas, culturales y deportivas en los espacios públicos del barrio y la ciudad, 
con el tema de construcción paz y participación como eje transversal. Y “La campaña del Buen Trato” que tiene este 
mismo enfoque de actividades, pero más concentradas hacia la escuela y la familia.

Conclusiones

El Proyecto de Gestores de Paz se fundamenta en promover procesos de formación pedagógica donde los niños y 
niñas son protagonistas de su propia realidad, no se ven como sujetos pasivos sino como agentes generadores de su 
propio desarrollo, los cuales hacen lecturas de contexto tanto local como global buscando la construcción de redes 
y medios para realizar acciones que contribuyan al bienestar de la comunidad. Se valora como una buena práctica, 
dado que es un proyecto innovador, eficaz, sostenible, trabaja en red y le apuesta a la transformación social que como 
lo plantea Gradaílle y Caballo (2016) son criterios sustantivos en el análisis de las buenas prácticas. 

Visión Mundial –como organización de la sociedad civil– contribuye con este proyecto a la construcción de la 
paz desde las comunidades locales e incluye a la infancia como un actor clave en el proceso de paz que tanto anhela 
la sociedad colombiana.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Este trabajo es fruto de la colaboración de grupos de investigación de tres universidades: la Universidade de San-
tiago de Compostela (España), la Universidade de Aveiro (Portugal) y la Università degli Studi di Parma (Italia).

El cambio climático –CC, en adelante– se ha convertido en el mayor reto al que se enfrenta la humanidad 
en siglo XXI. El consenso científico sobre su causalidad antropogénica es indiscutible (Cook et al., 2016) y está 
íntimamente relacionada con los estilos de producción y consumo impuestos por las sociedades más desarrolladas y 
opulentas desde el comienzo de la Revolución Industrial y el uso intensivo de combustibles fósiles. Ante la urgencia 
de generar respuestas sociales a este reto, la investigación educativa y las políticas ligadas a la educación están obli-
gadas a participar en la búsqueda de soluciones para la mitigación y la adaptación frente a las amenazas derivadas 
del CC. Así lo prescribe para los países signatarios el artículo 12 del Acuerdo de París (2015). En este sentido, el 
estudio de casos que se presenta pretende:

— Valorar los conocimientos sobre CC de estudiantes de formación profesional.
—  Indagar en las percepciones de riesgo y de responsabilidad ante la crisis climática del estudiantado de 

formación profesional de tres países (España, Portugal e Italia).
Es necesario comprender la amplitud y complejidad del CC para poder plantear medidas que se puedan 

aplicar en el día a día, tanto en el ámbito personal como en el profesional; así como promover la participación ciu-
dadana en la sociedad en red para exigir y aceptar las políticas de transición energética que las comunidades deben 
emprender. En este caso, el estudio de casos se centra en la población que cursa ciclos de formación profesional de 
grado medio, titulación que habilita para la incorporación directa al mercado laboral. La finalidad es comprender 
su representación de la crisis climática y la relevancia que le otorga este sector de la sociedad en formación y si hay 
diferencias en tres contextos educativos y culturales diferentes.
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Metodología

Para responder a estas finalidades se presenta un estudio de casos con un diseño metodológico cuantitativo y des-
criptivo. Para ello, se ha empleado un cuestionario de respuesta cerrada y un diseño muestral intencional y no 
probabilístico.

Muestra. La muestra está conformada por 623 estudiantes de cursos de formación profesional de grado medio 
de tres países (198 de España, 207 de Portugal y 218 de Italia). Los cuestionarios fueron aplicados en el curso 2017-
2018 por miembros de la red creada entre las tres universidades que atendieron a un protocolo único establecido 
para su aplicación. Las personas participantes fueron informadas de la finalidad del estudio, de su carácter voluntario 
y del tratamiento agregado de los datos para garantizar el anonimato.

Instrumento. El instrumento utilizado es una adaptación del cuestionario utilizado en otras fases del Proyecto 
Resclima para indagar en la percepción del CC: una demoscopia telefónica a nivel nacional en España (Meira-Car-
tea et al., 2013); y diversos estudios con muestras de estudiantes universitarios (Arto-Blanco, Meira-Cartea, & 
Gutiérrez-Pérez, 2017; Meira-Cartea, Gutiérrez-Pérez, Arto-Blanco, & Escoz-Roldán, 2018), obteniendo un Alfa 
de Cronbach de 0,65 al aplicarlo con este alumnado. La validación de contenido fue realizada por profesorado de 
Educación Secundaria que colabora en el proyecto.

Resultados y conclusiones

Los y las estudiantes reflejan un conocimiento similar sobre el CC, independientemente del país de procedencia, 
situándose entre un 20 % y un 30 % en niveles bajos de conocimientos, entre un 50 % y un 60 % en niveles medios 
y entre un 15 % y un 20 % en niveles altos.

En la esfera de las percepciones los y las estudiantes de Portugal y España muestran valoraciones similares del 
riesgo y de su responsabilidad, tanto a nivel personal como nacional; sin embargo, la muestra italiana difiere, asu-
miendo un menor nivel de percepción de riesgo y de asunción de responsabilidades en el problema. A pesar de estas 
diferencias, la tendencia general sugiere en todas las submuestras nacionales una mayor atribución de responsabili-
dades y asunción de riesgos a nivel colectivo que a nivel personal.

Las muestras reflejan un manejo limitado de conocimientos sobre el CC, con presencia evidente de concepcio-
nes alternativas o de “sentido común”, que se superponen sobre las científicas. Las creencias y percepciones sobre el 
CC y su potencial de amenaza parecen no estar influenciadas por el conocimiento científico disponible y presentan 
sesgos en cuanto a la evaluación de la responsabilidad y la percepción del riesgo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El Programa de Competencia Familiar (PCF) del equipo GIFES1 (UIB), es un programa de prevención multicom-
ponente que incluye al conjunto de la familia y se orienta al fortalecimiento de las competencias familiares (Orte, 
Ballester, y March, 2013). El proyecto de adaptación del Programa de Competencia familiar en su versión universal 
(PCF-U 11-14)2, se destina a familias de adolescentes, momento clave de la prevención (Farley, y Kim-Spoon, 
2014; Lila, y Gracia, 2005; Musitu, Buelga, Lila, y Cava, 2001), colaborar con los centros educativos y contribuir 
a la vinculación positiva entre la familia, la escuela y la comunidad (Collet, y Tort, 2011; Epstein, 2001;), contri-
buyendo a la efectividad desde un punto de vista preventivo (UNODC, (2015). En la validación del PCF-U (curso 
2017/18) participan 19 de centros de primaria y 11 de secundaria de las comunidades autónomas de Castilla y 
León y Baleares (Orte, Oliver, Vives, Amer, y Pozo, 2019).

Una vez realizado el pilotaje, el programa PCF-U ha sido cedido a los centros educativos de Baleares. Durante 
el curso 2018/19, a través de la Resolución de la Dirección General de Formación del Profesorado y de la Dirección 
General de Innovación y Comunidad Educativa (de la Consejería de Educación), se ofrece, a través de una convo-
catoria pública, apoyo para su implementación a los centros educativos con disponibilidad e interés por: a) formar 
un equipo de un mínimo de 3 docentes/formadores que llevarán a cabo la aplicación; b) recibir la formación teóri-
co-práctica necesaria para la aplicación del PCF (20 horas); c) implementar y evaluar el programa. A la convocatoria 
pública responde un total de 11 centros educativos3 que participan en la formación; de ellos, 5 aplican el programa.

En este trabajo, planteamos un análisis exploratorio del proceso y resultados de la experiencia a partir de la 
evaluación final por parte de los profesionales/formadores. Las preguntas de investigación son: ¿cómo valoran los 
profesionales su función como formadores?, ¿puede contribuir la aplicación del PCF al desarrollo de dinámicas de 
colaboración y la relación con las familias?

1 Grupo de Investigación y Formación educativa y Social (http://gifes.uib.es)
2 EDU2016-79235-R. “Validacion del programa de competencia familiar universal 10-14, PCF-U”, 2017-2019. Investigadores principales: 
Carmen Orte y Lluís Ballester. Programa Estatal de R+D+i Orientada a los Retos de la Sociedad: Proyectos de R+D. Ministerio de Economía 
y Competitividad (MINECO). Agencia Estatal de Investigación: AEI y FEDER.
3 En el proceso formativo participan 6 centros de Educación primaria (CEIP Antònia Alzina, CEIP Es Tamarells, CEIP Son Juny, CEIP 
Camilo José Cela, CEIP Ses Comes, CEIP Guillem Ballester) y 5 centros de Educación Secundaria (IES Antoni Maura, IES Manacor, IES 
Llucmajor, IES Pau Casesnoves, IES Calvià).

http://gifes.uib.es
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Los objetivos que se plantean son dos:
— Conocer las fortalezas y debilidades del proceso de implementación del PCF.
—  Valorar la percepción de la participación del personal educativo en un programa de prevención fami-

liar y su incidencia sobre la efectividad del programa.

Metodología 

Los centros educativos que han implementado el PCF son 5 (4 CEIP y 1 IES) y han participado 46 familias. 
Los formadores del programa han sido maestros de primaria, tutores/as, miembros de los equipos de orientación 
educativa y psicopedagógica, departamentos de orientación, miembros de la junta directiva. La coordinación de 
los equipos de implementación la asume el PTSC (Personal técnico de servicios a la comunidad) en primaria y el 
TISOC (Técnico de Intervención Comunitaria) en secundaria.

El análisis de los procesos de implementación se realiza a partir de las evaluaciones de proceso que realizan 
cada uno de los equipos, así como las actas de las reuniones de supervisión y coordinación con los técnicos de la 
Administración Educativa. Además, finalizado el proceso, se aplica un cuestionario escala Likert destinado a valorar 
puntos fuertes y débiles en relación al contexto, la preparación, el desarrollo de la implementación y los resultados.

El cuestionario, en línea, cuenta con un apartado de preguntas cerradas (37) y otro de preguntas abiertas (5). 
El avance del análisis de resultados se refiere al rol del formador que se presenta cuenta con las respuestas de 8 For-
madores (de 15): profesores de primaria y miembros del departamento de orientación.

Resultados y conclusiones 

La experiencia muestra un alto nivel de motivación de las familias y contribuye a promover buen clima y vínculos 
de confianza entre los docentes, entre las familias y los docentes, y entre las familias.

Los factores que en mayor medida han facilitado la implementación son la disponibilidad e implicación de 
los equipos (directivo, de orientación y tutores), el clima del centro, la predisposición de profesionales de la inter-
vención socioeducativa (PTSC y TISOC) y el proceso de selección de las familias. El proceso de reclutamiento es 
complejo y se tiende a seleccionar familias en situación de vulnerabilidad.

La estructura y necesaria fidelidad a los contenidos del programa son valoradas a) positivamente por la segu-
ridad que aporta a los formadores y b) negativamente en cuanto a la dificultad de gestionar los tiempos o incluir 
espacios de debate fuera de lo previsto.

La participación de los docentes como formadores se percibe (a) como una fortaleza, por su proximidad con 
las familias, la posibilidad de dar respuesta a sus demandas, reforzar el vínculo, cambiar la visión mutua, mejorar 
el seguimiento académico y explorar nuevas formas de participación familiar; (b) como una debilidad por el riesgo 
a que las familias puedan sentirse incómodas o cuestionadas en su papel de padres; o por el alto coste (tiempo y 
esfuerzo dedicado) de los profesionales y el poco reconocimiento del mismo.
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Descrición xeral das preguntas de investigación e obxectivos 

O sistema agroalimentario hexemónico globalizado é responsable de arredor dunha cuarta parte das emisións de 
gases de efecto invernadoiro que contribúen á actual crise climática. Ao tempo, o sector agrario é un dos máis 
afectados polas súas consecuencias, o que, en consecuencia, ameaza gravemente a seguridade alimentaria en amplas 
rexións do planeta (FAO, 2018). Urxe polo tanto a procura de respostas de mitigación, adaptación e resiliencia 
efectivas vinculadas a transformacións da dieta e do sistema agroalimentario no seu conxunto (IPCC, 2019). Gali-
cia, en particular, presenta unha das dietas con maior pegada de carbono do conxunto estatal (Esteve-Llorens et al., 
2020), mais tamén un particular potencial para a transformación do seu sistema agrario cara a modelos ambiental 
e socialmente sustentables (Carreira e Carral, 2014).

Ante esta tesitura, a agroecoloxía preséntase como unha alternativa para avanzar cara a transición ecolóxica e 
a descarbonización mediante prácticas e estratexias de mitigación (Ecologistas en Acción, 2019), adaptación (Gon-
zálvez, Cifre, Raigón, e Gómez, 2018) e resiliencia (Altieri, Nicholls, Henao, e Lana, 2015). O modelo agroeco-
lóxico incorpora, ademais, criterios de xustiza social, relocalización e acurtamento dos canais de comercialización, e 
facilita a recuperación da autonomía na toma de decisións de produtoras/es e consumidoras/es.

Stevenson, Nicholls, e Whitehouse (2017) suxiren que a Educación para o Cambio Climatico (EpCC) debe 
alentar a “participar civicamente en accións colectivas que podan contribuír a reducir as emisións de gases de efecto 
invernadoiro e a transformar comunidades e sociedades para promulgar políticas e estruturas máis sustentables” (p. 
4). Dende este enfoque, o movemento social agroecolóxico pode desempeñar un papel moi relevante como axente 
socioeducativo na promoción de ditas accións, principalmente no referido á perentoria reconstrución da dieta e dos 
sistemas agroalimentarios. Dende a EpCC pode resultar así de especial relevancia estratéxica cooperar coas iniciati-
vas colectivas que compoñen este movemento para contribuír a estender as súas propostas e prácticas ao conxunto 
da cidadanía e ás institucións, proporcionando as claves interpretativas e para a acción que impulsen as necesarias 
estratexias agroalimentarias de mitigación, adaptación e resiliencia.

Así entón, cómpre preguntarse como as iniciativas agroecolóxicas presentes no noso territorio están a inte-
grar a EpCC nas súas prácticas e discursos, así como cales son as súas eivas e potencialidades, para explorar así 
posibles sinerxías e retroalimentacións que se puidesen activar. Nesta comunicación preténdese presentar como 
se está a abordar o cambio climático (CC) e a súa relación coa alimentación no movemento social agroecolóxico 
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en Galicia a través das iniciativas colectivas que o configuran, co fin de valorar, entre outras dimensións, o seu 
potencial socio-educativo.

Metodoloxía 

Este traballo ofrece resultados parciais dunha selección de ítems do instrumento de recollida de dados -un guión 
de entrevista semiestruturada- que se está a aplicar a unha mostra significativa e intencional de iniciativas agroeco-
lóxicas galegas estudadas como parte dunha tese de doutoramento. Dado que o traballo de campo está en curso, 
analízanse unicamente resultados parciais extraídos das 26 entrevistas aplicadas ata a data actual, que inclúen 5 
proxectos produtivos, 5 cooperativas de comercialización, 6 mercados autoxestionados e 10 grupos e cooperativas 
de consumo. Alén da identificación e caracterización das iniciativas estudadas, aténdese aos ítems que exploran a 
praxe socioeducativa destas, con especial atención ao tratamento do CC, en xeral, e da súa relación coa alimentación 
e os sistemas agroalimentarios, en particular, así como outros ítems de especial relevancia para comprender o seu 
eventual potencial nun enfoque de EpCC.

Para tal efecto, preséntase unha análise tanto cuantitativa (mediante o software SPSS Statistics 24.0) como 
cualitativa (co apoio do programa Atlas.ti 8), que permite acadar unha perspectiva cruzada e razoablemente exhaus-
tiva para a comprensión da praxe da EpCC por parte das iniciativas estudadas.

Resultados e conclusións 

A trazos xerais, a práctica totalidade das iniciativas colectivas analizadas ata o momento presentan unha dimensión 
socioeducativa significativamente artellada, materializada na realización de actividades de distinta índole vinculadas 
á alimentación, o consumo responsable, a ecoloxía, a sustentabilidade e a economía social, entre outros temas. O 
paradoxo é que só 7 delas recoñecen integrar a educación ambiental de xeito habitual, mentres que 18 din facelo 
dun xeito ocasional ou informal. Así mesmo, só 11 afirman abordar explicitamente cuestións relativas ao CC nestas 
actividades. Ao relacionar este fenómeno coa alimentación, 8 afirman presentar prácticas de mitigación, 7 expoñer 
a contribución do sistema agroalimentario ao CC, 6 revelar os impactos do CC no sector agrario e 4 amosar estra-
texias agroalimentarias de adaptación e resiliencia. Emporiso, todas manifestan ter interese nun tema, o CC, que 
lles interpela de xeito directo, tanto na crítica aos desaxustes que provoca o sistema agroalimentario hexemónico, 
como na procura de estratexias de descarbonización a través da transformación deste. Este escenario abre vías para 
a colaboración entre a EpCC e o movemento agroecolóxico para desenvolver prácticas socioeducativas conxuntas, 
enraizadas no territorio e baseadas na axencia e a participación cidadá na transición ecolóxica.
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As mamás lavan os pratos e os papás lavan o coche:  

a familia como axente de socialización de xénero
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Descrición xeral das preguntas de investigación e obxectivos 

Cando se fala de estereotipos referímonos a un conxunto de crenzas e estruturas que conteñen coñecementos e ideas 
sobre os distintos grupos sociais, é dicir, o conxunto de impresións que as persoas se forman sobre os grupos, ao 
asociar determinadas características e emocións a grupos en particular. Dentro dos estereotipos podemos diferenciar 
os estereotipos de xénero que son un conxunto de crenzas compartidas dentro dunha cultura sobre os atributos ou 
características que describen a homes e mulleres, así como sobre os roles, ocupacións ou actividades que son máis 
adecuadas para eles e elas (Lameiras, Carrera, e Rodríguez, 2013; Moya, 1998). Estes a súa vez poden ser de dous 
tipos: descritivos, que determinan como “deben ser” os homes e as mulleres en relación as características físicas, in-
telectuais e de personalidade; e prescritivos, que establecen as condutas ou roles que deben levar a cabo mulleres e 
homes (Rodríguez, 2006; Rodríguez, Lameiras, Carrera, e Magalhaes, 2012). Na nosa sociedade inda se tende a atri-
buír as tarefas domesticas as mulleres (figuras “femininas”), aínda que estas teñan outro traballo remunerado fora da 
casa, pola contra as tarefas que se desenvolven fora do fogar están máis relacionadas cos homes (figura “masculinas”).

O obxectivo deste traballo é identificar os estereotipos e roles de xénero nos modelos familiares descritos por 
nenos e nenas de 6.º de Educación Infantil. Este estudo forma parte de outro máis amplo que ten por obxectivo 
coñecer os estereotipos de xénero e as actitudes cara a diversidade sexual en Educación Infantil.

Metodoloxía 

Levouse a cabo un estudio cualitativo a través dunha metodoloxía que consistía na realización de xogos con en-
trevistas posteriores de forma individual e/ou grupal cos nenos e nenas. Contamos coa colaboración dun centro 
público da cidade de Ourense, que nos deixou acceder a unha aula de 6.º de Educación Infantil formada por 24 
alumnas e alumnos dos cales 12 eran nenos e 12 nenas. Púxose en práctica unha actividades chamada Modelos fa-
miliares que estaba enfocada a identificación de estereotipos e roles de xénero na casa de cada neno e nena. Consistía 
nunha entrevista individualizada acerca das responsabilidades das tarefas de casa. Para analizar a información obtida 
a técnica de análise de contido atendendo o discurso oral.
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Resultados e conclusións 

A entrevista realizada individualmente ao alumnado pon de relevo unha clara transmisión implícita de estereoti-
pos e roles de xénero por parte das familias a través dos modelos familiares. No que respecta á cuestión quen fai 
o almorzo ou a merenda a figura “feminina” (nais ou avoas) é a encargada de levar a cabo estas tarefas. En canto 
a quen fai a cama máis de tres partes do total son as nais, coidadoras ou avoas. Poñer a mesa volve ser unha tare-
fa asociada á figura “feminina” na maioría das familias. Outra tarefa do fogar como lavar os pratos corresponde 
tamén nunha porcentaxe moi elevada a figura das nais e nalgúns casos están implicadas as propias nenas que 
colaboran nesta tarefa. Lavar a roupa é unha tarefa que na maioría das familias dos nenos e nenas entrevistadas 
(83.4 %) é realizada polas nais ou coidadoras. Facer a compra volve ser unha tarefa na que no 72.3 % das familias 
desempeñan as mulleres. No que respecta á cuestión de quen lava o coche xa pode verse unha gran diferenza en re-
lación os ítems anteriormente comentados xa que un 72.3 % son os pais encargados de levala a cabo. Observamos 
unha forte división das tarefas domesticas en función do sexo significativamente estereotipada. Estes datos poñen 
de manifesto que a familia funciona como unha forte tecnoloxía do xénero (Lauretis, 1987) que traballa a favor 
dunha socialización diferencial e xerarquizada.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Fracaso y abandono escolar son conceptos estrechamente vinculados (Martínez y Álvarez, 2005) que, en ocasiones, 
pueden llegar a confundirse o superponerse (Lara- García, González-Palacios, González-Álvarez, Martínez-Gonzá-
lez, 2014). En este sentido, algunos autores como Antelm, Gil, Cacheiro y Pérez (2018) se refieren a ellos de manera 
indistinta, mientras que otros como Fernández-Enguita, Mena-Martínez y Riviere-Gómez (2010) consideran que, 
pese a su vinculación, existen diferencias entre ambos.

El fracaso escolar tiende a relacionarse con unos resultados educativos limitados, deficientes e insatisfactorios 
por parte de los estudiantes (De la Orden, Oliveros, Mafokozi y González, 2001), quienes no consiguen alcanzar 
los conocimientos y habilidades necesarios para desenvolverse satisfactoriamente en la sociedad ni para continuar 
sus estudios (Marchesi, 2003).

Además, el fracaso escolar puede derivar en abandono, el cual puede ser considerado, en sentido amplio, como 
la situación voluntaria en la que un alumno cesa sus estudios de forma intencional (Martínez y Álvarez, 2005). 
Desde un punto de vista más restrictivo, el abandono escolar afecta a la población de entre 18 y 24 años que no 
ha completado algún tipo de educación secundaria postobligatoria (European-Commission, EACEA, Eurydice y 
Cedefop, 2014) y se relaciona con el desempleo, la insatisfacción laboral, la baja calidad de vida o las situaciones 
laborales desfavorecidas (Dowrick y Crespo, 2005; OCDE, 2008).

El presente trabajo tiene por objetivo principal analizar si, en el ámbito de la investigación educativa, el fracaso 
y el abandono escolar se contemplan como dos conceptos diferentes o, por el contrario, se hace un uso indistinto 
de los mismos. Para ello, se analizarán los términos que se asocian, por un lado, al fracaso y, por otro, al abandono 
escolar, a partir de una revisión de las palabras clave empleadas en la literatura académica. A su vez, como un objetivo 
secundario de este estudio se pretende proporcionar una descripción actualizada de la producción científica sobre 
fracaso y abandono escolar a nivel internacional.

Metodología 

Para la revisión de la producción científica se empleó la base de datos Social Sciences Citation Index de la colección 
principal de la Web of Science. Tras revisar los tesauros de la UNESCO y de ERIC, se acordó utilizar como términos 
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de búsqueda: school dropout [schooldrop-out], school desertion, school failure, academic failure, grade repetition y  
truancy. Como campo de búsqueda se estableció el “título de la revista” y como límite temporal “hasta 2020”.

La búsqueda arrojó 644 resultados, que se clasificaron en función de si en el título se hacía referencia a: fracaso 
(230), abandono (406) o ambos (8).

Del total de artículos, solo 278 tenían registradas las palabras claves en la WoS. Estas palabras (1272) fueron 
clasificadas en categorías extraídas del tesauro de la Unesco por dos investigadores independientes (índice de acuerdo 
entre evaluadores del 84,3  %).

Finalmente, se llevó a cabo un estudio de los principales descriptores de los artículos (año de publicación, 
idioma, país del autor de correspondencia y categorías del tesauro) y un análisis inferencial dirigido a determinar 
posibles diferencias en las palabras clave de los artículos (categorías del tesauro) en función de si éstos estaban cen-
trados en el fracaso o el abandono escolar.

Conclusiones 

El análisis muestra un crecimiento constante en el número publicaciones sobre abandono y fracaso escolar desde el 
año 1956, y especialmente en los últimos años. En cuanto al país de procedencia de los autores de correspondencia, 
la mayoría provienen de Estados Unidos (41.61   %), España (5.12   %) y Canadá (4.35 %). Además, el inglés es el 
idioma que prevalece en las publicaciones (92.08 %), seguido del castellano (4.19 %), el alemán y el croata (0.77 %).

Como resultado del análisis, se han establecido las categorías que se asocian con cada uno de los tipos de 
artículo. De este modo, las palabras asociadas con abandono (dropout) son dropouts, methodology, minority groups, 
countries and country groupings, social problems, social behaviour, graduation, sociology, career development, enrolment, 
life cycle, race, religion y social welfare; mientras que el fracaso (failure) está asociado principalmente con psychological 
factors, academic failure, organization and methods, academic achievement, politics, grade repetition, evaluation, cogni-
tive processes, teachers y learning strategies.

Tras el análisis parece evidenciarse que la literatura académica asocia el fracaso escolar a factores de corte psi-
cológico, cognitivo o académico; a diferencia del abandono escolar, que se relaciona con aspectos culturales y de 
desarrollo económico y social.
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Contextualización

Esta proposta vense desenvolvendo progresivamente desde o 2012-13 no Departamento de Educación Física (EF) 
do IES Leliadoura (Ribeira-Galicia). Este centro insértase nunha contorna socio-económica de nivel medio.

Abórdase o uso de dispositivos móbeis (DMs) (telefone inteligente e tableta dixital), xunto con certo software 
para solucionar os seguintes problemas detectados na docencia da EF:

—  a aplicación do feedback durante a práctica para unha aprendizaxe máis efectiva,
—  a xestión da avaliación e calificación, e
—  o desenvolvemento de contidos con apoio de medios audio-visuais.

Nos últimos anos aparece unha forte tendencia cara a utilización de DMs en EF. Así, pouco despois do lan-
zamento do iPad encontramos descricións de posibilidades para EF (Ostashewski & Reid, 2010). Pouco despois 
aparece a primeira experiencia no contexto español (Salgado López, 2013), á que seguiron outras moitas. O tema 
foi obxecto tamén dunha tese de Master (Decrauzat, 2014) e dunha tese de doutoramento (Quintero, 2015). Nesta 
recóllese o interese do profesorado polos DMs, se ben o seu uso por parte dos estudantes non é habitual na EF. 
Monguillot (2017), resalta tamén a demanda destes dispositivos polo profesorado. Afirma ademais, que o seu uso 
representa o futuro inmediato da EF. Para outros, estes dispositivos crean problemas no control de grupo (Karsenti 
& Fievez, 2013), ou incluso legais (Díaz, 2019). Mostra disto é a aparición de normativa que comeza a regulalos 
(Decreto 8/2015 de la Conselleria de Cultura, Educación e Ordenación Universitaria).

Vistos os antecedentes, para que a introdución dos DMs fose compatíbel coa nosa forma de entender a EF 
partimos dos seguintes principios:

—  o seu uso debía facilitar a función docente nas súas distintas fases, non ser unha “trampa tecnolóxica” 
máis,

—  tampouco podería entorpecer a participación motriz dos estudantes, e
—  debía favorecer unha aprendizaxe significativa, socio-crítica, facilitando independencia e au-

tonomía. 

Descrición da experiencia

Participaron 63 estudantes (90 % dos matriculados), que non utilizaran anteriormente DMs en EF. A proposta 
desenvolvida consistiu na introdución de DMs na EF da ESO seguindo dous modelos:
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—  Unha modificación do modelo Bring Your Own Device (BYOD): os estudantes sen dispositivo usaban 
o de outro, traballando por grupos.

—  O modelo One for all, como “dispositivo do profesor”.
Os estudantes utilizaron telefones intelixentes nas Unidades Didácticas (UDs) de Condición Física e Saúde, 

Ximnástica Deportiva, Baile Tradicional, Bailes de Salón e Patinaxe. En todos os casos, utilizáronse para a filmación 
das execucións dos estudantes e a súa posterior análise. Dependendo do contido, a organización dos agrupamentos 
variaba como tamén o modo de avaliación (auto- ou co-avaliación). Con isto buscouse posibilitar aos estudantes 
un feedback visual inmediato das súas propias execucións de cara a lograr unha aprendizaxe motriz máis efectiva e 
significativa.

O DM do docente tivo os seguintes usos dependendo do momento docente:
—  no momento preactivo para consulta de bases de datos de tarefas de exercicios calisténicos ou alon-

gamentos,
—  durante a sesión:

—  para a avaliación da conducta motriz dos estudantes
—  para a aplicación de feedback visual inmediato.
—  como apoio audio-visual á docencia de contidos de anatomía na UD de Condición Física e 

Saúde e nas UDs de Ioga, Orientación e Escalada,
—  na cronometraxe de tarefas de acondicionamento físico, tanto continuas como con programa-

ción de intervalos.
—  no control da FC, tanto para a explicación de contidos como para o control da intensidade de 

execución de estudantes con problemas de saúde e indicación médica de evitar esforzos.
—  na recollida de información para a avaliación e cualificación do alumnado.
—  na avaliación da condición física co apoio de apps.

—  no momento post-activo, para a xestión da información da avaliación, mediante base de datos.
Para a avaliación da experiencia utilizamos o diario do profesor, de tipo anecdotario, centrado na recollida 

dos problemas detectados no desenvolvemento da proposta .As informacións recollidas na ferramenta anterior se 
complementaron no 2016-17 cun cuestionario on-line. Este creouse en función dos intereses do profesor como 
escala Likert de 5 puntos, a partir do de Decrauzat (2014). Na avaliación da aprendizaxe da freada de patinaxe, só 
participaron 47 estudantes, debido a ausencias ou falta de material. Os resultados comparáronse cos de 96 estudan-
tes de cursos anteriores recollidos na base de datos do profesor.

Conclusións

O uso de DMs na aula de EF mostrou a súa potencialidade educativa como metodoloxía favorecedora dun apren-
dizaxe activo e significativo, sen ser, ademais, un límite á motricidade. Así, os estudantes parecen moi favorábeis á 
implantación destes dispositivos na EF, sinalando que o seu uso facilita a aprendizaxe.

Como finalización do proceso podemos aportar as seguintes propostas de mellora:
—  Incrementar os usos dos dispositivos na aula.
—  Introducir weareables.

Agora ben, todo isto choca coa problemática que enfronta o profesorado, que debe solucionar asuntos moitas 
veces por riba da propia función docente. De non cambiar, o desenvolvemento destas propostas dependerá con toda 
seguridade da boa vontade do profesorado. En calquera caso, os resultados permítenos pensar que estes dispositivos 
abren as portas a unha revolución na materia da EF que pode chegar, xa non a cuestionar a metodoloxía actual, 
senón as mesmas raizames epistemolóxicas da materia.

iPE: Buscando a contribución das TIC á aprendizaxe motriz en Educación Física

Salgado López

COMUNICACIÓN



–102–

Referencias bibliográficas

Decrauzat, X. (2014). L’iPad, un outil de travail indispensable en leçons d’education physique? Experience au sein d’une 
classe [Traballo fin de mestrado].

Díaz, J. (2019). Retos y oportunidades de la tecnología móvil en la educación física. Retos, 37, 763-773.
Karsenti, T., & Fievez, A. (2013). L’iPad à l’ecole: usages, avantages et defis. Montréal: CRIFPE.
Monguillot, M. (2017). Diseño, implementación y evaluación de situaciones de aprendizaje mediadas por TIC en Edu-

cación Física a traves de la colaboración docente [Tese de doutoramento].
Ostashewski, N., & Reid, D. (2010). iPad, iPhone, and Now iPad: The evolution of multimedia access in a mobile 

teaching context. En J. Herrington & C. Montgomerie (Eds.), Proceedings of ED-MEDIA 2010 (pp. 2862-
2864). Toronto, Canada: AACE.

Quintero, L. (2015). El uso de los dispositivos móviles en Educación Física en la etapa de la Educación Secundaria 
Obligatoria [Tese de doutoramento].

Salgado López, J. I. (2013). Uso del iPad en Educación Física. REF, 29(1), 1-9.

iPE: Buscando a contribución das TIC á aprendizaxe motriz en Educación Física

Salgado López

COMUNICACIÓN



–103–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Las representaciones de injusticia. Diversidad sexual  

y de género, narrativa y acoso escolar

sánchez siBonY, adrián

Jacott JiMénez, liliana

Universidad Autónoma de Madrid (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Actualmente se ha consolidado la temática acerca de los factores de protección del alumnado por cuestiones de di-
versidad sexual y de género. El número de investigaciones y publicaciones en torno a este tema ha ido aumentando 
en las dos últimas décadas e impresiona de seguir en aumento con el transcurso de los años (Sánchez Sibony, Ortega 
Ruiz y Casas, 2018). Por otra parte, se está empezando a manifestar la falta de Justicia social como un posible foco 
del problema, siendo un elemento clave en el desarrollo de una educación inclusiva para el alumnado perteneciente 
a una minoría social, en este caso, las minorías sexuales y de género (Espelage, 2015; Espelage, Valido, Hatchel, 
Ingram, Huang y Torgal, 2018).

Se plantea pues, un escenario que sitúa el imaginario de la diversidad sexual y de género dentro del contexto 
educativo, que revela la falta de reconocimiento cultural dentro de las estructuras que lo sustentan (Espelage, 2015; 
2018). Asimismo, este problema se ve retroalimentado por la falta de atención en la investigación de las ciencias 
sociales (a pesar del crecimiento mencionado en el párrafo anterior, las investigaciones siguen siendo escasas) (Gay-
brill y Proctor, 2016). Se puede indicar que el acoso escolar hacia la diversidad sexual y de género es un problema 
que ha llegado a la escala global (Unesco, 2012). Van Leent y Mills (2017) señalan que esta problemática tiene su 
base en una dinámica de injusticia social dirigida a un grupo en situación de opresión.

Pero ¿cómo afecta esta situación de injusticia al desarrollo personal del alumnado? Según Hammack, Thomp-
son y Pilecki (2009), la configuración de la narrativa de los jóvenes con deseos hacia el mismo sexo se ve afectada 
tanto por el momento histórico como por el contexto cultural en el que se sitúan. Para Cohler y Hammack (2007), 
los individuos se involucran con las ideologías existentes en la sociedad para construir una narrativa personal de 
identidad. En relación con esto último es necesario preguntarse si esta narrativa personal afecta al desarrollo de la 
Creencia de un Mundo Justo (Barreiro y Castorina, 2015).

Teniendo en cuenta todo lo anterior, se establecen los siguientes objetivos:
1.  Conocer la relación entre las experiencias de injusticias vividas por cuestiones de diversidad sexual y de 

género en el contexto educativo y el desarrollo de la narrativa personal.
2.  Analizar las narrativas personales de los sujetos victimizados para conocer su Creencia de un Mundo 

Justo.
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Metodología

La metodología que se pretende aplicar para esta investigación en un análisis cualitativo. Se recurre a un muestreo 
no probabilístico, de carácter accidental y siguiendo la dinámica de bola de nieve. La muestra está conformada por 
personas víctimas de acoso escolar por cuestiones de orientación sexual, identidad sexual y de género y característi-
cas sexuales. Estas experiencias vividas deben haberse dado durante la etapa de Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO). La edad de la muestra oscila entre los 18 y 30 año. Este amplio segmento de edad tiene como objetivo la 
observación, el análisis de los distintos discursos de la muestra.

La herramienta de recogida de información utilizada para llevar a cabo la presente investigación es la entrevista 
semiestructurada y la Escala de Creencia en un Mundo Justo (Barreiro, Etchezahar, y Prado-Gascó, 2014). El desa-
rrollo de la entrevista tiene su base en el marco teórico de la investigación. La duración de la entrevista varía según 
la persona entrevistada, con un tiempo medio de 45 minutos. El análisis de la información se ha realizado con el 
programa informático de análisis cualitativo NVIVO 12. La recogida de la información se encuentra en su fase 
piloto, obteniendo así los primeros resultados.

Resultados y conclusiones 

Los primeros resultados obtenidos de la fase piloto dejan entrever la posible asunción de que el alumnado victi-
mizado y acosado por cuestiones de diversidad sexual y de género vive en una situación de injusticia social en el 
contexto educativo (1), que afecta entre otros factores como los apoyos y los grupos de referencia al desarrollo de 
una narrativa maestra sobre la identidad personal (2) y que dichas narrativas parecen estar ligadas a un alto o bajo 
nivel de la Creencia de un Mundo Justo (3).

Unas conclusiones adelantadas manifestarían que la alta Creencia de un Mundo Justo podría estar ligada a na-
rrativas maestras que emancipan a las personas de los límites opresivos de la cultura de la dominación hacia la diversi-
dad sexual y de género (Hammack, Thompson, y Pilecki, 2009). En contraposición, aquellas personas entrevistadas 
que revelaron una tendencia narrativa basada en la lucha y la superación de los obstáculos, no consideran beneficiosas 
algunas acciones para promover la seguridad en los centros educativos, como redistribuir los recursos para habilitar 
un espacio seguro para el posible alumnado victimizado (Russell, Muraco, Subramaniam, y Laub, 2009).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Diversas investigaciones y organismos internacionales de reconocido prestigio, ponen de manifiesto la importancia 
del trabajo con jóvenes como agentes activos de prevención (United Nations Office on Drugs and Crime, UNO-
DC, 2003).

Revisiones recientes sostienen que el poder de los jóvenes como agentes de prevención pueden reforzar los 
mensajes preventivos favorecidos por la identificación con los modelos y la cercanía con los adolescentes destina-
tarios, teniendo efectos sobre la reducción o la prevención el consumo (MacArthur, Harrison, Caldwell, Hickman 
& Campbell, 2015).

Desde esta perspectiva, se presenta este estudio piloto que tiene por objetivo analizar la experiencia y práctica 
activa de alumnos aplicando un programa de prevención familiar multicomponente. El proyecto tiene dos fases: 1) 
Fase de formación en los conocimientos y habilidades necesarias para llevar a cabo el programa; 2) Fase de imple-
mentación en el que se lleva a cabo el programa en un rol de apoyo específicamente en el grupo de adolescentes.

El objetivo de este proyecto es implicar a los jóvenes estudiantes en formación y experiencias con prácticas 
preventivas dentro del marco de la práctica basada en la evidencia. La primera fase tiene como objetivo analizar los 
perfiles de competencias y de conocimientos generados a partir del proceso de aprendizaje. La segunda fase es de 
puesta en práctica de lo aprendido en el contexto del Programa de Competencia Familiar.

En la fase de formación los estudiantes de Grado de Educación Social del grupo experimental reciben for-
mación específica sobre la adaptación cultural para España del programa internacional Strengthening Families 
Program 12-16 años (Orte, Ballester, Vives, Amer, & March, 2017). La formación que reciben trabaja sobre los 
mismos contenidos y sobre las mismas habilidades que se aplican y desarrolla con profesionales titulados.

La metodología de aprendizaje se basa en las clases magistrales, el debate y la participación en diferentes rol-
play. La formación se ha estructurado en torno a 7 sesiones de dos horas de duración cada 15 días, incluida como par-
te del contenido curricular de la asignatura. La formación comenzó en septiembre y finalizó en diciembre de 2019.

Una vez finalizado el proceso de formación, los estudiantes obtendrán el certificado de formación base que 
certifica el nivel necesario de conocimientos y habilidades para prestar realizar tareas de apoyo en las sesiones de 
intervención. El certificado lo conseguirán aquellos alumnos que hayan asistido a más del 80 % de las sesiones, 
que han protagonizado al menos una de las sesiones de rol-play y hayan completado la evaluación pre y post. 
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Además, se les facilitará la posibilidad de participar en futuras aplicaciones del programa como parte de la fase 
2 del estudio piloto.

Metodología 

Un total de 75 estudiantes de tercero de Grado en Educación Social de la Universidad de las Islas Baleares con-
forman el grupo experimental. La formación que han recibido ha sido en el marco de la asignatura “Intervención 
Socioeducativa con Familias”.

La muestra del grupo experimental está formada por un grupo de formación en modalidad presencial (n=38) 
y un grupo de formación en modalidad online (n=37). La muestra del grupo control está formada por alumnos de 
la misma universidad, estudiantes de grado de Pedagogía (n=46).

Se ha utilizado metodología de investigación mixta que permita el análisis de datos cualitativo y cuantitativo. 
En esta primera fase el proceso de aprendizaje ha sido evaluado al inicio (septiembre) y al final de la formación 
(diciembre). La evaluación se ha realizado a partir de los siguientes instrumentos: 1) COMPETEA (Arribas &  
Pereña, 2015) que informa sobre el perfil competencial de los estudiantes; 2) Evidence-Based Practice Attitude  
Scale (EBPAS; Aarons et al., 2010) que recoge información sobre los conocimientos y actitudes hacia las inter-
venciones basadas en la evidencia; 3) Cuestionario sobre conocimientos básicos del Programa de Competencia 
Familiar. Además, está programada la recogida de datos cualitativos sobre cómo ha ido la experiencia a partir de 
entrevistas personales en profundidad.

Resultados y conclusiones 

Debido a que el periodo de formación ha finalizado hace relativamente poco tiempo y todavía no se dispone de 
resultados preliminares. En los próximos meses esperamos recopilar los resultados de la primera fase de formación. 
También está programado el comienzo de la segunda fase de implementación del programa en el que se espera que 
los alumnos que hayan obtenido el certificado participen como formadores principalmente dando apoyo en el gru-
po de adolescentes. Una vez finalizada la experiencia se realizará el análisis de los datos de esta experiencia piloto.
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Descrição general das perguntas de investigação e objetivos 

Nossa pesquisa nasceu da prática profissional em um serviço de medidas socioeducativas em meio aberto (SMSE/
MA), no atendimento a adolescentes em conflito com a lei. Essa prática provocou inquietações sobre o processo 
educativo/pedagógico que ocorre nesses serviços e como esse processo pode promover um atendimento que res-
ponda às necessidades dos usuários. O SMSE/MA atende a adolescentes entre doze e dezoito anos incompletos 
ou excepcionalmente, jovens entre 18 e 21 anos, encaminhados pela Justiça da Infância e da Juventude, devendo 
oferecer também orientação às suas famílias. O objetivo das medidas socioeducativas (Lei 12.594, 2012) é atuar 
no sentido de garantir que os direitos fundamentais do adolescente/jovem, estabelecidos por lei (Lei nº 8.069, 
1990), sejam preservados e, por meio de ações socioeducativas, oportunizar escolhas que afastem o adolescente 
da situação de conflito com a lei, de modo que continue sua vida em um novo relacionamento com o meio 
social, assim como conscientizar o adolescente sobre os riscos e consequências do ato infracional que cometeu, 
promovendo a responsabilização. Entendemos que o objetivo dessa prática pedagógica é favorecer a convivên-
cia humana a partir de uma reflexão crítica sobre a própria condição de existência do ser, para uma tomada de 
ação que lhe permita uma outra forma de viver, e melhor, respeitando a diversidade das maneiras de viver e suas 
expressões culturais. Assim, consideramos que a prática exercida na medida socioeducativa, em seus princípios 
e ações, enquadra-se nas práticas da educação social, um dos domínios da pedagogia social (Silva, Souza Neto, 
e Graciani, 2017). Trata-se de um fazer socioeducativo interdisciplinar e intersetorial, portanto, se dá em uma 
rede de saberes e práticas para a garantia de direitos fundamentais. Nesse contexto, a equipe de profissionais do 
SMSE/MA pesquisado encontrou no projeto político pedagógico (PPP) um instrumental que os auxiliou a orga-
nizar princípios, objetivos e metodologias, resultando em um trabalho técnico mais eficiente e humanizado. Essa 
organização permitiu uma outra relação com o sistema de garantia de direitos, beneficiando o atendimento aos 
usuários. Nesse sentido, nossa pesquisa teve como tema central analisar e problematizar a construção e a implan-
tação do projeto político pedagógico em um Serviço de Medidas Socioeducativas em Meio Aberto da cidade de 
São Paulo/Brasil. Especificamente, objetivou entender a função do aspecto pedagógico no SMSE/MA; verificar 
se a elaboração do PPP pode auxiliar na efetivação das ações pedagógicas nos SMSE/MA e traçar indicadores 
para apoiar a construção de PPPs no âmbito do SMSE/MA.
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Metodologia 

Metodologicamente, tratou-se de uma pesquisa de abordagem qualitativa, do tipo exploratória desenvolvida no 
formato de estudo de caso. Os dados da pesquisa foram coletados de duas formas: a) documentos – atas de reuniões, 
supervisão institucional e avaliações realizadas pelos adolescentes/jovens atendidos no SMSE/MA e; b) entrevista 
semiestruturada com seis profissionais ligados ao SMSE/MA. Os documentos produzidos pela equipe estudada e a 
narrativa dos participantes da pesquisa sobre como vivenciaram o período de desenvolvimento do projeto político 
pedagógico no SMSME/MA, seus olhares sobre o que foi construído em constante diálogo com o contexto atual 
que vivenciam se entrelaçam e significam a teoria trazida para alicerçar esta pesquisa no encontro de caminhos às 
questões levantadas. A descrição e a análise se construíram juntas e foram apresentadas em dois momentos: 1) Aná-
lise do processo, que percorreu quatro etapas reflexivas-a) As medidas socioeducativas em meio aberto sob a lente 
da socioeducação; b) Intersetorialidade, medida socioeducativa em meio aberto e PPP; c) Por que o PPP?; d) Uma 
experiência com PPP na medida socioeducativa em meio aberto- e 2) Indicadores, que podem apoiar a gestão no 
desenvolvimento do PPP promovendo ações garantidoras de direitos.

Resultados e conclusões 

Conclui-se que o desenvolvimento do PPP no SMSE/MA é um processo que necessita ser gerido e pode se constituir 
como um instrumental que direciona as ações educativas, baseado na escuta, na autonomia e na participação de su-
jeitos históricos, culturais, envolvidos no planejamento, na contínua observação e avaliação do fazer socioeducativo, 
com foco na convivência humana que dignifica a vida. Revelou-se a potencialidade do PPP enquanto um articulador 
dos diversos setores que se encontram na ação para garantia de direitos. Para apoiar os gestores no desenvolvimento 
do PPP elaboramos os seguintes indicadores: 1. Gestão do coletivo: visa garantir ações participativas dos profissio-
nais, adolescentes, jovens e familiares nas decisões e avaliações referentes às atividades socioeducativas. 2. Gestão de 
recursos físicos: visa garantir a organização e uso do espaço do SMSE/MA possibilitando a participação coletiva. 3. 
Gestão de recursos externos: visa vincular e manter a cooperação das instituições do sistema de garantia de direitos e 
parcerias que atendam às demandas dos usuários. 4. Gestão de dados: com a finalidade de verificar dados empíricos 
que podem revelar potencialidades e fragilidades do atendimento socioeducativo, envolvendo ações pertinentes ao 
SMSE/MA, à política pública na qual se insere, outras políticas públicas e instituições garantidoras de direitos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El trabajo que se presenta se centra en los siguientes objetivos: estudiar la formación inicial de los educadores y 
educadoras sociales en materia escolar, a partir de los contenidos definidos en los planes de estudio del Grado en 
Educación Social de las diversas Universidades españolas que ofertan esta titulación; analizar las funciones que des-
empeña este perfil profesional en los centros escolares (concretamente en la etapa de Educación Secundaria) a fin de 
poder valorar si la formación recibida se adecúa a las funciones que actualmente tienen atribuidas los educadores y 
educadoras sociales que desempeñan su labor en este ámbito de intervención.

Las preguntas de investigación a las que se pretende dar respuesta son:
—  ¿Qué contenidos se abordan en la formación inicial de los educadores y las educadoras sociales vin-

culados a la acción-intervención en el marco escolar?
—  ¿Qué tipo de funciones socioeducativas desempeñan los educadores y educadoras sociales que realizan 

su labor profesional en los centros escolares?
—  ¿Los contenidos de las asignaturas de los planes de estudio de Educación Social centrados en la insti-

tución escolar se adecúan a las funciones que desarrolla el perfil profesional del educador y la educa-
dora social en este contexto de actuación?

Metodología

En este trabajo se realiza un análisis de contenido de las guías docentes del curso 2019/2020 de los planes de estudio 
del Grado en Educación Social de las universidades españolas que ofertan esta titulación, que conforman un total 
de 35, siendo 30 públicas y 5 privadas. En concreto, se analiza el apartado de “contenidos” de las guías docentes 
de las asignaturas que abordan la temática de la escuela como eje central, siendo 15 las universidades que cuentan 
con materias específicas sobre el contexto escolar como espacio de intervención del educador y la educadora social. 
El sistema de codificación utilizado para la realización del análisis de contenido fue elaborado ad hoc a partir de la 
revisión teórica y de la lectura de los bloques temáticos de las guías docentes objeto de estudio. El análisis de los 
datos se ha realizado con el auxilio del programa informático ATLAS.ti (v.8) seleccionando aquellos tópicos que 
tenían una mayor presencia y se reiteraban con mayor frecuencia.

http://ATLAS.ti
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Para el análisis de las funciones profesionales que se encuentran desarrollando los educadores y educadoras 
sociales en centros escolares, se realizó una revisión normativa de las funciones asignadas a este profesional y un 
estudio de corte cuantitativo con una muestra de 1057 profesionales que valoraron a través de una escala tipo Likert 
(1-3) la importancia y la frecuencia en el desarrollo de las funciones planteadas. El análisis de información se realiza 
utilizando el paquete estadístico SPSS (v.21).

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos muestran la necesidad de fortalecer la formación inicial del educador/a social en el cono-
cimiento de los centros escolares como espacio de inserción laboral (integrante de la plantilla del centro) o como 
espacio de relación y coordinación con otros escenarios profesionales (servicios sociales, recursos sociocomunitarios, 
etc.). La formación recibida no responde suficientemente a las funciones que ha de desempeñar el educador/a social 
en la institución escolar, fundamentalmente en la etapa de Secundaria, dado que apenas se abordan contenidos 
referidos a la legislación educativa o a la relación familia-escuela. Del conjunto de las 35 universidades analizadas, 
solo 15 de ellas ofertan una asignatura específica del ámbito escolar siendo en 9 de carácter obligatorio y, en las 6 
restantes de carácter optativo, por lo que no queda garantizado que los futuros profesionales de la Educación Social 
reciban durante su capacitación inicial formación específica referida a este escenario de intervención profesional.

Los resultados derivados del análisis de las funciones que desarrollan los profesionales en activo nos permiten 
incidir en la importancia de una adecuada formación inicial, adaptada en contenidos y que permita un óptimo 
desarrollo profesional. En concreto, en la formación competencial para el desarrollo de funciones de detección y 
prevención de factores de riesgo que puedan derivar en situaciones socioeducativas desfavorables y la prevención y 
el control del absentismo escolar.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Este trabalho visa apresentar os resultados parciais de uma pesquisa em andamento sobre as relações sociais e a for-
mação docente a partir do estudo das ações coletivas em escolas da rede municipal da cidade de Goiânia, Estados 
de Goiás (Brasil). Tal trabalho parte da problemática em torno do processo de formação continuada dos professores 
de escolas da rede pública municipal, tendo como lócus principal os espaços constituídos na própria escola, uma 
vez que, embora seja grande o número de estudos disponíveis sobre este tema, uma observação pormenorizada às 
relações sociais entre os professores nas ações coletivas no espaço escolar, nos conduz necessariamente à conclusão 
de que esse quesito ainda não tem sido devidamente pesquisado. Por incrível que pareça, há ainda um hiato nesse 
nicho especifico. Nessa direção, partimos da seguinte questão de pesquisa: quais são os elementos que caracterizam 
as relações sociais que podem ser importantes agregadores de mudanças na formação dos professores no contexto 
da escola? Quais são as concepções de base que emergem no ambiente escolar e que são importantes agregadoras de 
mudanças/transformação na prática pedagógica do professor no contexto escolar? Qual é o impacto dessas relações 
na formação do docente? O que revelam as pesquisas em nível de pós-graduação sobre esse tema na última década? 
No que tange as concepções de base, identificamos que as condições das relações sociais entre os professores, são 
apoiadas, principalmente no espaço da coordenação pedagógica e nas atividades coletivas, como no horário de es-
tudo semanal, nos grupos de estudos e na organização de eventos.

Metodología 

Para este estudo, levamos em conta a complexidades que envolve a finalidade de compreender como se constituem 
as relações sociais entre os professores nas ações coletivas na escola e seu movimento no desenvolvimento profissio-
nal docente e optamos como fundamento teórico-metodológico, pela Epistemologia Qualitativa, (González Rey, 
2010, 2011). González Rey (1997) apresenta a pesquisa qualitativa subsidiada pelos princípios da Epistemologia 
Qualitativa que recupera o singular como momento relevante para o conhecimento científico. Os instrumentos da 
pesquisa utilizados foram: a observação, a entrevista, questionário, complemento de frases, jogo da livre associação 
entre sentimentos e situações pedagógicas cotidianas e momentos informais. Conforme González Rey (2011), uma 
pesquisa de perspectiva qualitativa deve compreender o instrumento como um meio que serve para induzir a cons-
trução do sujeito. Com essa visão, o instrumento não constitui uma via direta para a produção de resultados finais, 
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mas torna-se um elemento para a produção de indicadores. Assim, em conformidade com González Rey (2011), os 
dados na pesquisa qualitativa adquirem importância na medida em que são elementos concretos e esses possibilitam 
um diálogo que se articula com o pesquisador durante o processo da pesquisa. Além do que são passíveis, inclusive, 
de participar de diferentes momentos da elaboração teórica.

Resultados y conclusiones 

Em linhas gerais, compreendemos que as concepções de educação, sociedade e homem de cada pessoa/professor 
influencia e é influenciado pelo contexto escolar, social e regional em que eles estão inseridos. Após a análise, iden-
tificamos que as concepções de base constituídas nos espaços de formação coletivas na escola são: a “descrença”, 
conotação religiosa e vocação para a profissão, falta de organização escolar no contexto escolar para o desenvolvi-
mento das ações coletivas. Dentre estas concepções de base, constatamos que os espaços da coordenação é uma das 
concepções de base que quando torna-se uma liderança democrática e participativa e um lugar que possibilita a 
interação entre os pares, dá ao professor maior autonomia e envolvimento com os processos educativos, com sua 
formação e com o coletivo. Constatamos na também, que um dos fatores que mobilizava os docentes de uma das 
escolas era a qualidade das relações sociais entre os professores que os permitiam ir além do estabelecido e a “lutar” 
para a profissionalização da profissão e do grupo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta comunicación expone los resultados obtenidos tras la realización de un estudio de tesis doctoral financiado por 
el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte bajo el programa de Formación del Profesorado Universitario (FPU) 
(AP2008-02773). Dicha tesis doctoral lleva por título “Educación y participación ciudadana en la democratización 
de la Administración Local: realidades y perspectivas de futuro en Galicia”. El objetivo general alrededor del que 
gira la citada investigación es estudiar la realidad de los procesos participativos en la democratización de la Admi-
nistración Local, siendo más específicamente objeto de estudio, la identificación de problemáticas que dificultan la 
participación e implicación ciudadana; el estudio del protagonismo de los movimientos sociales –especialmente el 
movimiento asociativo de carácter vecinal– en la construcción de una democracia participativa y el avance hacia un 
modelo de sociedad más justo, equitativo y sostenible. Todo ello, entendiendo la educación como un proceso a la 
vez capacitante y concienciador de la ciudadanía para formar parte del hecho político de forma directa. Investiga-
ciones recientes sobre el particular (Del Rio, Navarro, y Font, 2016; Font, Wojcieszak, y Navarro, 2015) destacan 
que el apoyo al modelo político representativo por parte de la población tiene que ver con la valoración positiva de 
los/as representantes políticos, mientras que el soporte al modelo participativo está relacionado con una confianza 
más elevada en las posibilidades de la ciudadanía para tomar decisiones y gestionar el espacio político. El papel del 
movimiento asociativo en el incremento de la participación y en la gestión colaborativa de los recursos e infraestruc-
turas (Alonso, 2010) es de vital importancia, lo que implica que ejercen también un rol socializador y de educación 
para la ciudadanía en el contexto donde se ubican.

Nuestra intención se centraba, por lo tanto, en conocer el estado de la cuestión participativa a nivel local 
tratando de definir, del mismo modo, las posibilidades de remodelar el sistema avanzando hacia las propuestas 
vinculadas con una democracia dotada de mayor densidad y profundidad, recogiendo, para ello, las aportaciones de 
tres colectivos: políticos responsables del área de participación ciudadana, técnicos encargados del funcionamiento 
diario de tales servicios públicos, así como la propia ciudadanía.

Metodología

El estudio que aquí se presenta se desarrolla bajo una metodología eminentemente cualitativa en relación al acer-
camiento a la realidad. Dados los objetivos del estudio –más orientados a la explicación e interpretación que a la 
cuantificación– y en vistas de la multitud de municipios que componen las 54 comarcas existentes en la comunidad 
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autónoma gallega –un total de 315 municipios (IGE, 2012)–, se entiende la opción cualitativa como la más eficaz. 
Esta investigación se centra por lo tanto, en el análisis de las perspectivas acerca de la participación que manifiestan 
los/as responsables políticos de varios municipios gallegos, así como las personas vinculadas al movimiento asocia-
tivo vecinal en la misma comunidad autónoma.

Buscando la pluralidad de técnicas de recogida de datos, configuramos los procesos indagatorios a partir de 
dos instrumentos clave: la entrevista en profundidad dirigida a los/as políticos encargados del área o departamento 
dedicado a la participación ciudadana por un lado, y la celebración de grupos de discusión con representantes del 
movimiento asociativo de carácter vecinal, por otro.

Resultados y conclusiones

Los planteamientos de corte paternalista y jerárquico siguen caracterizando las actuaciones desarrolladas por las 
autoridades locales. Los/as responsables de participación ponen de manifiesto que se ha de contar con la ciudadanía 
para la elaboración de las políticas públicas, aunque las medidas actualmente desarrolladas bajo su mandato no 
parecen materializar tales intenciones. No se hace referencia a iniciativas que se centren en la cogestión de equipa-
mientos públicos en la coprogramación de actividades o en la participación directa de la ciudadanía en la asignación 
de recursos económicos a diferentes finalidades.

Asimismo, el concepto de participación social manejado por los responsables políticos se centra en la mera 
asistencia, olvidando su componente político. Se deduce que no existe un proyecto global con unos objetivos com-
partidos en el que las diferentes actividades se conciban como herramientas para un fin, comprometido con unos 
valores y una carga educativa, que más allá de lo espontáneo, permanece desierta.

Por otro lado, las entidades asociativas de carácter vecinal participantes en el estudio reúnen a la ciudadanía y 
tienen especial protagonismo en la reivindicación de mejoras para sus ecosistemas cercanos. Tomar partido en di-
námicas cívicas y obtener mejoras para sus espacios vitales más cercanos son los principales motivos para participar.
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Descrición xeral da pregunta de investigación e obxectivos 

Nesta investigación de carácter cualitativa realízase unha análise sobre a incidencia nun contexto social e cultural 
determinado do traballo sociocomunitario en rede, entendéndoo como interdisciplinar (Morata, 2014), isto é, que 
profesionais de distintos ámbitos e ramas posibiliten a conceptualización, práctica e creación dunha linguaxe común, 
en aras do avanzo social e do benestar colectivo.

A articulación comunitaria dos Servizos Sociais no territorio galego implica, e de feito constata na realidade, a 
realización de intervencións socioeducativas cunha “… perspectiva global e de conxunto, favorecendo a actuación 
transversal e coordinada e evitando a fragmentación derivada da complexidade das problemáticas sociais…” (Lei 
13/2008, do 3 de decembro, de Servizos Sociais de Galicia, 13). Nesta liña, enténdese que os centros escolares 
como equipamentos relevantes ao servizo da cidadanía reúnen unha enorme potencialidade para estender o con-
cepto de Educación máis alá do recinto académico (Ted , 2017).

Nunha realidade diversa como a que vivimos hoxe en día cómpre non esquecer que en calquera proceso 
que faga alusión ao “cambio social” (Rebollo, 2003) han ser as propias persoas quen, desde procesos endóxenos 
e ascendentes decidan (ou deberan decidir) que hábitos, costumes e estilos de vida han mudar para poder acadar 
as tan anheladas convivencia pacífica, respecto mutuo ou igualdade de oportunidades. Deste xeito, a construción 
das comunidades como suxeitos e obxectos de intervención permite unha visión integral e completa das posíbeis 
circunstancias problemáticas que poida haber, afianzando o capital social do contexto e intentando construír de xeito 
compartido significados e escenarios comunitarios (Longás, Civís, Riera, Fontanet, Longás, e Andrés, 2008).

Tendo isto presente formulámonos como obxectivos principais (1) analizar os procesos metodolóxicos que 
fundamentan iniciativas de traballo en rede, e (2) realizar unha valoración do patrimonio sociocultural e educativo 
xerado nun territorio en concreto, neste caso, o barrio compostelán das Fontiñas.

Estes obxectivos lévannos a cuestionarnos en que metodoloxía se han de fundamentar tales procesos e, de darse 
en condicións óptimas ou aceptábeis, cal é o patrimonio sociocultural que perdura nun territorio? Todo isto verte-
brado por un mesmo interrogante constante, que rol deben xogar os centros educativos e as profesionais do sistema 
escolar na dinamización e animación sociocultural dos barrios das cidades?
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Metodoloxía 

Tendo esas tres preguntas de investigación presentes, deseñouse unha investigación cualitativa baseada na metodo-
loxía de estudo de caso comunitario (Bodgan e Biklen, 1982; Stake, 1998), partindo da idea de que está caracterizada 
“por desprazarse ao contexto natural onde acontecen as experiencias, onde viven as persoas, e onde pode recoller as 
situacións, é dicir, […] recoller todos os momentos das situacións vividas polos participantes dentro do seu em-
prazamento natural” (Cotán, 2016, p. 39), tendo presente que a realidade social é múltiple, dinámica e construída 
polos suxeitos que a integran, e que o coñecemento que se obtén é contextual e temporal.

A fin de coñecer a realidade e dar resposta aos interrogantes de investigación, fíxose uso de tres estratexias de 
recollida de información: a entrevista (Flick, 2007), a análise da documentación xerada pola Rede e a observación 
de campo. A fin de salvagardar o rigor metodolóxico, estabelecéronse catro estratexias de control da fiabilidade: 
credibilidade, transferibilidade, dependencia e confirmabilidade (Sabariego, Dorio, e Massot, 2004).

Resultados e conclusións

Os resultados da investigación preséntase arredor de seis bloques de contido orixinados no deseño do método, 
centrándonos nesta comunicación nos que teñen a ver co patrimonio sociocultural e educativo xerado pola Rede e co 
traballo interprofesional e multidisciplinario en rede.

Neste sentido, a Rede de Fontiñas foi quen de xerar un rico patrimonio sociocultural ao longo das dúas últimas 
décadas, desde iniciativas puntuais no tempo a outras reeditadas durante anos, o que é sintomático de que as pro-
fesionais foron quen de incidir estruturalmente na identidade colectiva do barrio. Alén, sendo o absentismo escolar 
pedra angular na xénese da Rede, este situou ao IES en calidade de igual perante o resto de servizos e entidades que 
participaron no barrio, contribuíndo a construír comunidade desde o diálogo.

A metodoloxía en rede foi quen de articular unha estrutura estábel de traballo desde a que atender con eficacia, 
eficiencia e axilidade aos problemas, conflitos e dificultades sociais e culturais do territorio. Conseguiron, tamén, 
xerar espazos e momentos para o diálogo e o traballo colaborativo entre profesionais e cidadanía, estabelecendo 
unha metodoloxía que promovese o fluír de información e a ampliación do modelo a ámbitos máis específicos, como 
o colectivo de persoas da terceira idade.

Referencias bibliográficas

Bogdan, R. C., e Biklen, S. K. (1982). Qualitative Research for Education: an introduction to theory and methods. 
Londres: Allyn and Bacon.

Cotán, A. (2016). El sentido de la investigación cualitativa. EA: Escuela abierta, 19, 33-48.
Flick, U. (2007). Introducción a la investigación cualitativa. Madrid: Morata.
Lei 13/2008, do 3 de decembro, de Servizos Sociais de Galicia.  Recuperado de DOG nº 245, 18/12/2008.
Longás, J., Civís, M., Riera, J., Fontanet, A., Longás, E., e Andrés, T. (2008). Escuela, educación y territorio. La organi-

zación en red local como estructura innovadora de atención a las necesidades socioeducativas de una comunidad. 
Revista interuniversitaria de Pedagogía Social, 15, 137-151.

Sabariego, M., Dorio, I., e Massot, I. (2004). Estrategias de recogida y análisis de la información. En R. Bisquerra 
(Coord.), Metodología de la investigación cualitativa (pp. 329-365). Madrid: La Muralla.

Morata, T. (2014). Pedagogía Social Comunitaria: un modelo de intervención socioeducativa integral. Educación Social. 
Revista de Intevención Socioeducativa, 57, 13-32.

Rebollo, O. (2003). Bases político-metodológicas para la participación. Boletín Ciudades para un Futuro más 
Sostenible, 24.

Stake, R. (1998). Investigación con estudio de casos. Madrid: Morata.
Ted, F. (2017). La vía de la simplicidad. Hacia un mundo sostenible y justo. Madrid: Trotta.

O traballo socioeducativo en rede como elemento promotor da dinamización comunitaria dos barrios 

Neira

COMUNICACIÓN



–118–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Educación Afectivo-Emocional y regulación cognitiva y 

emocional, en jóvenes consumidores de pornografía online

Ballester, lluís

caBellos, alBert

Universitat de les Illes Balears (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El consumo de pornografía, en la adolescencia (12-18 años) puede estar relacionado con dificultades para el estable-
cimiento de relaciones interpersonales significativas, comportamientos violentos, así como con distorsiones emo-
cionales en las relaciones personales (Ballester & Orte, 2019; Kingston, Fedoroff, Firestone, Curry, & Bradford, 
2008). Las variables sociales que moderan el consumo de pornografía, la literatura ha analizado principalmente los 
efectos del género, la edad, las relaciones afectivas y las características culturales de la comunidad de residencia (Ba-
llester & Orte, 2019; Wright, 2013). Los hombres consumen más pornografía que las mujeres a todas las edades, 
pero en especial entre adolescentes y jóvenes (Ballester & Orte, 2019; Sabina, Wolak & Finkelhor, 2008) a partir 
de los 14 años.

Uno de los factores que influye en las decisiones de consumo son los valores (Ballester, et al., 2019; Kahle 
& Chiagouris, 1997), definidos como esquemas y opciones, profundas, estables (aunque modificables), sobre la 
aceptabilidad social de determinadas acciones, que son transmitidas en el proceso de socialización y consolidadas o 
reorganizadas en las diversas resocializaciones posteriores a la infancia. La relación entre valores e interacción social 
está mediada por los estilos de vida (habitus) y por la empatía (Chrystal, Karl & Fischer, 2019). La concepción 
de los estilos de vida con la que trabajamos se asocia al concepto de habitus; por tanto, pueden definirse como un 
sistema complejo y dinámico de influencias, orientaciones y esquemas cognitivos y emocionales, (Ballester, Orte & 
Pozo, 2015; Bravo & Rasco, 2013).

Uno de los efectos de los altos consumos de nueva pornografía (internet) en la adolescencia, es la desconexión 
empática y moral en las relaciones interpersonales íntimas, notoriamente en la sexualidad. Esta hipótesis de in-
vestigación, se ha contrastado en estudios anteriores (Ballester, et al., 2019). La pregunta de investigación de la 
investigación es: ¿se puede conseguir mejorar la empatía de los jóvenes en las relaciones interpersonales íntimas? El 
objetivo principal de la presente investigación se centra en conocer la capacidad de reorganización de los esquemas 
cognitivos y emocionales que regulan la empatía, a partir de la participación en un programa de educación afectivo 
sexual con jóvenes entre 18 y 21 años, basado en el modelo integral de la Unesco (2016). Un segundo objetivo se 
centra en conocer los factores moduladores del cambio: presencia de pareja, resiliencia del núcleo familiar, experien-
cias previas, autoconciencia en igualdad de género, modelos culturales.
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Metodología 

Diseño. Investigación quasi-experimental, con grupo de control equiparado. Se aplica un programa de Educación- 
Afectivo Sexual de enfoque integral (Programa EAS), de 6 sesiones a lo largo de 6 semanas consecutivas.

Muestra. Se ha diseñado una muestra de alumnado universitario y de jóvenes participantes en programas de 
servicios sociales (18-21 años), constituida por 40 personas, asignadas a dos grupos experimentales; contando con 
dos grupos de control equiparados por edad y sexo, así como por el nivel de uso de nueva pornografía. La muestra 
se equilibra por sexo (60 % de hombres) y nivel de estudios (50 % de universitarios), así como por situación familiar 
(70 % bigeneracionales con núcleos formados por parejas de projenitores y 30 % bigeneracionales monoparentales).

Instrumentos. Los instrumentos de medida incluyen el cuestionario de consumo de pornografía (Ballester 
& Orte, 2019) y el Test de Empatía Cognitiva y Afectiva (TECA) (Gorostiaga & Balluerka, 2014; López-Pérez, 
Fernández-Pinto & García, 2008). También se incluyen cuestionarios de evaluación de la fidelidad del programa.

El trabajo de campo se completó en enero de 2020, en Mallorca.
Procedimiento de análisis. Se han desarrollado análisis de varianza (ANOVA-MANOVA) y contrastaciones de 

hipótesis bivariables y multivariables, a partir del diseño pre-post.

Resultados y conclusiones

En el perfil de las escalas cognitivas Adopción de perspectivas y Comprensión emocional, 24 jóvenes obtienen 
puntuaciones medias, tras la participación en el Programa EAS, entre los percentiles 65 y 90, siendo este último 
un nivel excelente. En el perfil de las dos escalas afectivas Estrés empático y Alegría empática, 22 jóvenes obtienen 
puntuaciones medias, tras la participación en el Programa EAS, entre los percentiles 50 y 90, siendo este último un 
nivel excelente.

En las escalas cognitivas y las afectivas, tras el programa, son las mujeres las que han conseguido los cambios 
más significativos. También es significativa la diferencia respecto del grupo de control.

La empatía cognitiva es la habilidad para situarse en el lugar de otras personas y para entender sus procesos 
afectivos; es un indicador de la capacidad de mentalización y de flexibilidad cognitiva, pero no implica una ade-
cuada plasticidad emocional, la capacidad de desarrollar afectos (emociones elaboradas). La comprensión de la 
afectividad del otro es fundamental en las relaciones afectivo-sexuales consensuales e igualitarias, ayuda a predecir 
el comportamiento y es esencial para la maduración de las relaciones interpersonales.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La bibliografía sobre integridad académica es cada vez más amplia. En este sentido, desde las universidades gallegas 
(Universidad de A Coruña, Universidad de Santiago de Compostela y Universidad de Vigo) a través de un proyecto 
de investigación denominado “Estudio sobre el plagio en estudiantes del sistema universitario de Galicia”, finan-
ciado por la Xunta de Galicia en el curso 2018/2019 (referencia 002/2019), se han tratado de identificar y analizar 
las causas a las que el alumnado de grado y máster del sistema universitario gallego alude para cometer plagio en la 
elaboración de trabajos académicos y concretamente en comprobar la existencia de prácticas diferenciadas por rama 
de conocimiento científico.

No obstante, pocas investigaciones se centran en investigar la magnitud de las prácticas deshonestas y aquellas 
que sí lo hacen han demostrado una creciente prevalencia de la deshonestidad académica en las instituciones educa-
tivas, por lo cual este estudio se plantea como objetivo principal investigar el grado de participación de estudiantes 
universitarios/as de la Comunidad Autónoma de Galicia en prácticas académicas de deshonestidad, explorando, a 
través de su percepción, sus principales comportamientos, de tal manera que se pueda profundizar en la necesidad 
de combatir este mal hábito.

Se concreta además en la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas, debido a que agrupa aquellas carreras relacio-
nadas con el estudio de la sociedad y de los comportamientos humanos. Se responde, por lo tanto, a la pregunta 
¿cuál es el nivel de prevalencia en la comisión de plagio académico por parte del alumnado de la rama de Ciencias 
Sociales y Jurídicas de la Universidad de A Coruña?

Metodología 

Se describen y analizan estadísticamente las acciones de deshonestidad académica cometidas por el alumnado de 
la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas de la Universidad de A Coruña a lo largo de sus estudios universitarios, 
identificando los principales fraudes que se han cometido. Se cuenta con la participación de 1699 estudiantes de 
grado y 286 de máster a los/las que se les ha administrado el Cuestionario de Atribuciones para la Detección de 
Coincidencias en Trabajos Académicos (CUDECO), el cual han respondido voluntariamente durante los periodos 
lectivos. Dicho cuestionario ha sido diseñado expresamente para el dicho proyecto y se ha fundamentado de acuer-



–122–

do al análisis de la bibliografía existente sobre la materia y la adaptación de diversos ítems de cuestionarios previos.
La deshonestidad académica se expresa en dicho cuestionario a través de prácticas centradas en entregar tra-

bajos realizados por otros/as, copiar de páginas web fragmentos de textos sin citar, copiar fragmentos de fuentes 
impresas sin citar, entregar trabajos descargados de Internet, realizar trabajos íntegramente a partir de fragmentos 
o fuentes impresas copiados literalmente o utilizar fragmentos de apuntes del profesorado sin citar. La escala Likert 
de valoración se establece de 1 (totalmente en desacuerdo) a 7 (totalmente de acuerdo).

Resultados y conclusiones 

El principal interés del presente trabajo se centra en conocer las acciones del alumnado universitario de la rama de 
Ciencias Sociales y Jurídicas en cuanto a la comisión de prácticas deshonestas y plagio, para entender este fenóme-
no y establecer nuevas posibilidades de investigación y de intervención a través de acciones efectivas para atacarlo.

Los resultados muestran que la deshonestidad académica sigue prevaleciendo en las aulas universitarias con 
cierta frecuencia, aunque no generalizada. De esta forma, se han obtenido las principales prácticas deshonestas vin-
culadas a la elaboración de trabajos académicos, las cuales se centran más en el plagio de carácter puntual (copias de 
fragmentos de textos) que en el de carácter total (copias de textos completos), al igual que los resultados obtenidos 
en otros trabajos.

La información obtenida, en comparación con otros tipos de estudios centrados en la misma rama de cono-
cimiento de otras universidades, muestra que las actuaciones desarrolladas por el alumnado pueden estar ligadas a 
aspectos personales, a la ausencia de valores sociales o a la debilidad institucional en el proceso de formación para 
la elaboración de trabajos académicos, cuestiones que deben ser tenidas en cuenta en los diferentes centros con el 
objeto de reducir este tipo de prácticas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La elaboración de trabajos constituye una de las tareas más frecuentes de la vida académica del alumnado univer-
sitario de las titulaciones de la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas, reflexionando sobre las ideas, expresando sus 
opiniones o basándose en la fundamentación teórica a la cual accede a través del proceso de enseñanza‐aprendizaje 
establecido por el profesorado o por otras fuentes documentales. No obstante, este proceso se ve influenciado, en 
ocasiones, por la facilidad de obtención de información sin reconocimiento de los/las respectivos autores/as y, por 
ello, numerosos estudios se centran en recoger datos sobre la utilización de la fórmula de “copiar y pegar”.

Dado que esta práctica parece ser cada vez más generalizada, las universidades han de tomar conciencia sobre 
ello con el fin de remediarlo y así cada vez más investigaciones se centran en determinar cuáles son las mejores téc-
nicas de prevención del plagio. En este sentido, este estudio se plantea como objetivo principal investigar cómo se 
puede evitar el plagio (copiar sin citar) de acuerdo a la percepción de estudiantes universitarios/as gallegos, forman-
do parte de un proyecto de investigación más completo financiado por la Xunta de Galicia en el curso 2018/2019 
(referencia 002/2019).

Para dar respuesta a este objetivo, se han tenido en cuenta investigaciones previas en las que se señalan diversos 
aspectos a tener en cuenta tanto para prevenir estas situaciones como para combatirlas en el momento en el que se 
producen. Entre estos aspectos, se pueden señalar a nivel teórico, labores centradas en la información, en la forma-
ción, en la supervisión continua a través de plataformas diseñadas para tal fin, en las sanciones…

Metodología 

Se describen y analizan cualitativamente las acciones de evitación de plagio señaladas por el alumnado de la rama de 
Ciencias Sociales y Jurídicas de la Universidade da Coruña (N= 1985) al que se le ha administrado el Cuestionario 
de Atribuciones para la Detección de Coincidencias en Trabajos Académicos (CUDECO), obteniéndose un total 
de 759 registros de carácter cualitativo pertenecientes a la pregunta ¿cómo crees que se puede evitar el plagio (copiar 
sin citar)? El análisis de la información obtenida ha sido realizado mediante el uso de metodología cualitativa para 
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con ello comprender las perspectivas y experiencias que el alumnado de la rama de Ciencias Sociales y Jurídicas 
tiene sobre las posibilidades de evitar el plagio en las aulas de Educación Superior, analizando los datos a través de 
un proceso inductivo de categorización de la información para reconstruir las categorías específicas y profundizar en 
las percepciones que el alumnado participante emplea en la comprensión de sus propias experiencias en el aula con 
respecto al tema de estudio, utilizando para ello el programa Atlas.ti en la codificación de las respuestas facilitadas 
por el alumnado.

Resultados y conclusiones 

Las principales formas de combatir el plagio según el estudiantado, se centran en la propia definición de lo que ha 
de entenderse por plagio académico y, en medidas informativas (normalmente con respecto al proceso de citación), 
formativas (tanto por parte del profesorado como de las facultades y la propia institución), de carácter digital (a 
través de herramientas de detección), de supervisión por parte del profesorado (concienciando en la importancia de 
citar correctamente, produciéndose una mayor implicación y un mayor interés tanto por el tipo de trabajos que se 
solicitan y los tiempos asignados como por el carácter de las evaluaciones que se realizan) pero también coercitivas y 
punitivas. Existen algunos casos en los que se valora la necesidad de comenzar con dicho proceso con anterioridad, 
en cursos anteriores a los universitarios y también casos que consideran que es algo inevitable de difícil solución.

Como conclusión, la evitación del plagio ha de pasar por poner los medios en los que las personas adquieran 
la conciencia de que, en las universidades, como en cualquier otro ámbito, existen reglas morales que no se deben 
obviar, previniendo, enseñando, pero también sancionando; siendo clave la figura del profesorado en dicho proceso.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La eliminación del androcentrismo, la revisión de los estereotipos y la performatividad de género, la di-
versidad sexual y los sesgos de género en el campo de las ciencias de la educación pasa por considerar el 
patriarcado, las desigualdades entre hombres y mujeres y la falta de reconocimiento del colectivo LGBTI 
en la producción y reproducción del conocimiento en las ciencias de la educación. Pasa también por 
promover la igualdad desde las diferentes asignaturas.

La integración de la perspectiva de género en la docencia universitaria, y especialmente en los grados de la 
Facultad de Ciencias de la Educación, no sólo es una necesidad social que no requiere justificación, sino que tam-
bién es actualmente un criterio valorativo para la acreditación de los grados y postgrados en educación superior.

De acuerdo con la Ley 17/2015, de 21 de julio, para la igualdad efectiva de mujeres y hombres, el 
artículo 28.1 plantea la promoción de la introducción de la perspectiva de género de forma transversal, 
así como de los estudios sobre la contribución de las mujeres a lo largo de la historia en todos los ámbitos 
del conocimiento y en la actividad académica e investigadora.

Siguiendo esta Ley, las solicitudes de acreditación de los grados y postgrados deberán ir acompañadas 
de un informe que detalle explícitamente como se ha incorporado esta perspectiva en el plan de estudios.

Nos encontramos pues, sin duda, con la necesidad de establecer un marco específico para la intro-
ducción y explicitación de la perspectiva de género en los estudios de las ciencias de la educación.

Además, la integración del género en el currículo académico forma parte de una estrategia más 
amplia de gender mainstreaming, lo que resulta en un compromiso político de la mayoría de los estados 
miembros de la Unión Europea (Van Arensberg, Lansu, & Bleijenbergh, 2014). El gender mainstreaming 
apunta hacia la “(re)organización, mejora, desarrollo y evaluación de procesos políticos, de modo que la 
perspectiva de la igualdad de género sea incorporada en todas las políticas y regulaciones a todos los ni-
veles y etapas, por los actores normalmente implicados en la toma de decisiones” (European Institute for 
Gender Equality, 2013). Este mismo instituto define la integración de la perspectiva como un proceso de 
convertir los contenidos de la docencia, los materiales y los programas para hacerlos “sensibles al género” 
(gender-sensitive).
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Metodología 

El objetivo general busca dar respuesta, desde las ciencias de la educación, a la demanda –social, ética, legal 
y educativa– de revisar con perspectiva de género los conocimientos, valores y competencias que se transmi-
ten en la docencia de la facultad.

Los objetivos específicos son:
—  Fundamentar teóricamente la inclusión de la perspectiva de género en los estudios de la Facultad. 

Objetivo en el que se centra la presente comunicación.
—  Identificar y visibilizar la perspectiva de género presente en los grados y postgrados, así que como las 

posibles necesidades de formación de los agentes educativos.
—  Generar un entorno de reflexión conjunta con toda la comunidad educativa: profesores, estudiantes 

y PAS.
Para dar respuesta a los objetivos se está llevando a cabo una aproximación metodológica mixta en dife-

rentes fases. La presente comunicación se centra en exponer los resultados de la primera fase entorno a la 
fundamentación teórica de la inclusión de la perspectiva de género en los grados de educación.

Fase 1: Fundamentación teórica: se ha realizado un análisis sistemático de literatura y la realización de 5 
Focus Groups semanales con expertos y agentes educativos de la facultad para la discusión y concreción de la 
teoría marco. Se llegó al diseño de las dimensiones de la inclusión de la perspectiva de género. Los resultados 
de esta primera fase se exponen a continuación

Fase 2: Diseño y aplicación de instrumentos de identificación de buenas prácticas y detección de necesidades.
Fase 3: Acción y Difusión: se ha creado un grupo de encuentro mensual mixto (estudiantes, docentes y PAS).

Conclusiones 

La acotación de una serie de dimensiones teóricas nos es de gran utilidad para sistematizar y concretar la in-
clusión de la perspectiva de género en los grados de la facultad de educación. Además, nos sirve para hacer un 
marco para el diagnóstico de la inclusión de la perspectiva en la actualidad para identificar potencialidades 
y debilidades y poder configurar la mejora.

Para elaborar el documento se han tenido en cuenta referentes internacionales de la pedagogía crítica 
feminista, estudios de género y diferentes directrices de las agencias de calidad universitaria.

La propuesta teórica se concreta en cuatro dimensiones:
1. Subjetividades de las personas implicadas en los procesos de enseñanza-aprendizaje.
2. Metodologías docentes y direccionalidad pedagógica.
3. Contenidos y epistemología de las materias.
4. Espacios y cultura organizacional.

Para cada dimensión se han desarrollado los elementos analíticos y los atributos teóricos que se 
presentarán en la comunicación.
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Contextualización 

Esta comunicación presenta aprendizajes sobre cómo se puede trabajar para la construcción de redes educativas a 
partir del aprendizaje-servicio en los ecosistemas locales. Son observaciones a partir del proceso de implementación 
y arraigo del aprendizaje-servicio acompañado en tres municipios de Cataluña: una ciudad de gran población, Bar-
celona desde el área de Justicia Global y Cooperación Internacional; un municipio de población media, Sant Cu-
gat; y uno de baja población, Puig-Reig. Esta línea de trabajo, se ha llevado a cabo conjuntamente entre el Centro 
Promotor de Aprendizaje Servicio de Cataluña y el Grupo de Investigación en Educación Moral de la Universidad 
de Barcelona (GREM), colaborando con las diferentes administraciones locales y con el apoyo de la Diputación de 
la provincia. Los municipios mostraron interés en formarse para iniciar proyectos de aprendizaje-servicio y junto 
con ellos se acabó explorando las posibilidades y condiciones para fomentar buenas experiencias y garantizar una 
red de colaboraciones sostenible.

Ante una crisis del modelo educativo realmente equitativo, surgen prácticas cómo las que nos ocupan, que 
incorporan el entorno como actor relevante, no como parte del problema sino de la solución, con propuestas edu-
cativas que construyen mejores vínculos para conseguir mejores resultados (Collet & Subirats, 2016). Todos los 
agentes y espacios son necesarios para educar con éxito y esto exige generar entre ellos vínculos mutuos de corres-
ponsabilidad y reciprocidad para construir proyectos educativos compartidos. Autores como Collet y Tort (2017) 
plantean que todas las educaciones son necesarias para dar respuesta a los retos de la socialización. Es necesaria una 
perspectiva de interrelación en proyectos educativos que incorporan la visión de entorno y consideren la educación 
más allá de la escuela, construyendo ciudades educadoras (Trilla, 2005) con acciones organizadas, potenciadas, 
coordinadas y al servicio de la ciudadanía para “territorializar” la educación y “educacionalizar” el territorio (Collet 
& Subirats, 2016).

Descripción de la experiencia 

Para esta necesidad que hemos expresado, el aprendizaje-servicio se convierte en una herramienta muy eficaz, ya 
que tiene un componente territorial importante y es una práctica arraigada en las redes locales. Es con entidades 
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del territorio que se llevan a cabo las acciones, recogiendo las necesidades del mismo y con un servicio que impacta 
en él y en el que se pueden conectar diversos agentes del entorno (Campo, López & Puig; 2013). Además, los pro-
yectos generan relaciones interdisciplinarias entre diversas organizaciones y consiguen generar comunidades más 
fuertes, menos aisladas aportando una participación activa del alumnado en el entorno, una implicación de este en 
lo público.

Hemos tenido la oportunidad de llevar a cabo procesos de acompañamiento en los tres territorios mencio-
nados con reuniones y acciones desarrolladas con el equipo técnico de la administración en cada uno de ellos. 
Siguiendo los aprendizajes de procesos similares de implementación territorial (Campo, López & Puig; 2013) y 
adaptándose a las realidades de cada territorio, se iniciaron diversas actuaciones que resumimos en este proceso:

1  Definir un acuerdo y plan de trabajo.
2  Realizar un primer análisis de las necesidades del territorio.
3  Mapeo de experiencias, centros educativos y entidades.
4. Definición y contacto con los agentes a considerar.
5. Revisión y ejecución de las principales tareas y funciones que supone promover el aprendizaje-servicio: 

formación, materiales, acompañamiento de pilotos, dar a conocer la apuesta política, generar ayudas 
económicas, etc.

6. Creación y definición de grupos de impulso, espacios, y circuitos de trabajo.
7. Espacios de celebración y reconocimiento de la apuesta global y las experiencias de aprendizaje-servicio 

iniciadas.
Se han llevado a cabos diferentes acciones en los territorios, ejecutadas adaptándolas a la realidad y el momen-

to de cada uno de ellos. Aquí presentamos una recopilación de ellas, también presentes en programas elaborados 
por las experiencias como el de Barcelona (Bär, Campo, Monzó, Rifà & Rubio, 2018).

Tabla 1. Acciones para la implementación territorial del Aprendizaje-Servicio

Definir y dar sentido al plan de 
trabajo

Mapeo de entidades, centros, pro-
yectos e iniciativas

Valoración actores/agentes a consi-
derar

Establecer mecanismos para la
explicitación de la apuesta política Formación y asesoramiento Generar un grupo motor o de im-

pulso en el territorio
Generar materiales, documentos de 
recogida de prácticas y aprendizajes Apoyo económico Reconocimiento y comunicación

Todas estas acciones se han enfocado y llevado a la práctica siguiendo una serie de principios que destacamos 
porque se han valorado como relevantes en este proceso:

—  Reconocimiento. Conocer y dar valor a las experiencias existentes valorando la aportación de cada 
agente.

—  Construcción conjunta y corresponsabilidad. Generar espacios de trabajo en equipo y creación con-
junta.

—  Territorio. Todas las acciones tienen lugar en una realidad y tienen que integrarse a este entorno.
—  Trabajo en Red. Para y con la generación de un tejido social enriquecido entre los diferentes agentes.
—  Coherencia y trabajo interdisciplinar. Dar sentido complementando las acciones transversalmente.
—  Autonomía y empoderamiento. Ofrecer conocimiento y recursos para generar autonomía.
—  Sostenibilidad. Generando dinámicas, proyectos y espacios que permitan la continuidad y consoli-

dación.

Conclusiones 

Las experiencias que hemos acompañado de arraigo del aprendizaje-servicio para la construcción de entornos edu-
cadores, nos han invitado a realizar diversas reflexiones. En primer lugar, destacar como el aprendizaje-servicio 
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genera motivación e interés por parte de las entidades locales, ya que, permite conectar necesidades sociales (de 
cohesión social, participación ciudadana, mayor impacto de las acciones...), a la vez que vincula más agentes en 
responder a necesidades educativas. Generando un pueblo o ciudad educadora con acciones ricas y participadas. 
También queremos destacar que se generan dinámicas territoriales que van más allá del aprendizaje-servicio: surgen 
mesas de impulso donde los agentes rompen dinámicas de trabajo aisladas hacia otras más colaborativas. Para finali-
zar, esta experiencia nos ha permitido trabajar en clave de proceso e identificar pasos, enfoques y herramientas para 
la generación de redes educativas y de relación que potencien el valor de la comunidad en educación como agente 
activo e implicado.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En siglo XXI, la escuela ha de impulsar una educación democrática que proporcione igualdad de oportunidades. 
Sin embargo, todavía perdura una cultura en los centros caracterizada por el nivel de exigencia, que diferencia 
según resultados, sin tener en cuenta la atención a la diversidad, utilizando la evaluación como instrumento para 
diferenciar y clasificar al alumnado (Vázquez, 2003). Desde una perspectiva de equidad y justicia social, la educa-
ción es una herramienta para eliminar las diferencias sociales y económicas entre los diferentes sectores sociales, 
que se reproducen e incrementan de generación en generación (Bourdieu, 1984). La literatura actual aboga por una 
educación que contribuya a la inclusión de todas las personas, independientemente de sus condiciones personales, 
sociales, económicas, de sexo o culturales (Arnaiz Sánchez, y Martínez Rodríguez, 2018). Una educación inclusiva 
se caracteriza por ser flexible y por su consideración de la diversidad como enriquecimiento para toda la comunidad 
educativa. Desde esta postura, Tamarit Cuadrado (2015) propone una metáfora, la escuela como una banda de Jazz, 
en la que los integrantes se adaptan con flexibilidad al contexto en el que se encuentran.

Siguiendo esta metáfora, un colegio público de educación infantil y primaria de Zaragoza está iniciando un 
Plan de Innovación denominado HISPAJAZZ, con el fin de avanzar en procesos de apertura, participación e im-
plantación de metodologías activas en el aula, orientados a una educación inclusiva de calidad. El proyecto pretende 
introducir al profesorado en una educación sistémica, más centrada en la persona que en la organización educativa 
(Olvera García, 2012), con la participación de alumnado, familias y comunidad educativa. El Plan de Innovación 
HISPAJAZZ promueve una mejora de la práctica docente mediante formaciones, y desde una reflexión sobre su 
propio quehacer educativo (Vigo, Dieste, y Thurtson, 2016).

De esta manera, en el marco de un estudio más amplio, en esta comunicación se cuestiona cómo el proceso de 
implantación y evaluación del Plan de Innovación HISPAJAZZ motiva una reflexión y un cambio en el profesora-
do participante. Así, el propósito es explorar la incidencia de la implantación y evaluación del plan de innovación  
HISPAJAZZ en las creencias y percepciones del profesorado participante. Concretamente, los objetivos del estudio 
son:

—  Conocer las creencias y percepciones del profesorado participante ante la implantación de un Plan de 
Innovación en su escuela.

—  Indagar cómo la implantación y evaluación del Plan de Innovación HISPAJAZZ repercute en las 
creencias y práctica docente de los participantes.
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Metodología 

Se presenta un proceso colaborativo de investigación-acción, desde un enfoque cualitativo, que permite profundizar 
en la comprensión las percepciones y creencias de los docentes ante la implantación de un plan de innovación en 
su centro.

Participan en el estudio el equipo docente coordinador junto con el claustro, familias, alumnado y repre-
sentantes de asociaciones del barrio. Se unen al proyecto tres investigadoras de la Universidad de Zaragoza, como 
asesoras-colaboradoras en el proceso de evaluación.

La investigación parte de un autoanálisis del profesorado, realizado con las herramientas de autoevaluación 
Termómetro para la valoración de la educación inclusiva en un centro escolar (Echeita, Fernández-Blázquez, Simón, y 
Martos, 2019) y la Escala Acoge (Jiménez Ruiz, 2016). Tras este análisis, el profesorado comienza un proceso con-
junto de transformación hacia un enfoque centrado en la persona, la pedagogía sistémica y la participación de toda 
la comunidad educativa. En este marco, las investigadoras de la universidad colaboran con los maestros y maestras 
del centro en el diseño de evaluación para este proceso de transformación.

La observación participante es el método escogido para la recogida de información. Los instrumentos de ob-
servación utilizados son los diarios de investigación, entrevistas y dinámicas de trabajo con profesorado, alumnado 
y comunidad educativa.

Resultados y conclusiones 

En el diseño de la evaluación del proyecto, surgen núcleos de interés para la reflexión:
Recursos para la educación inclusiva
El profesorado plantea trabajar aspectos socioemocionales del alumnado y metodologías activas y motivado-

ras: “centrarse en los intereses del alumnado”, “mantener las asambleas en primaria”, y “modificar la evaluación, por 
ejemplo, con portfolio” (maestras).

Proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en la persona
Docentes y participantes valoran la “colaboración de las familias dentro y fuera del aula”, “espacios de reflexión 

y formación del claustro y familias”, con “bidireccionalidad entre comunidad y alumnado” (maestras).
Participación de la comunidad educativa
Profesorado y familias destacan la necesidad de colaboración conjunta: “Actividades en las que las familias se 

sientan identificados en la vida del centro” (maestra), “Hacemos comunidad educativa” (familiar).
Desarrollo de competencias en el alumnado
Los docentes inciden en la competencia social y ciudadana. Las familias destacan la necesidad de acercar la 

vida cotidiana de forma creativa, activa y crítica: “Talleres sobre situaciones cotidianas, un mercado” (familiar).
Los resultados son aún incipientes. No obstante, se perciben en el profesorado resistencias, por una parte, 

y por otra, necesidad de cambio y trabajo conjunto con la comunidad, donde esta forme parte de la experiencia 
educativa del centro.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Las personas se apropian de las tecnologías digitales de maneras diferentes, desarrollando conocimientos, actitudes, 
prácticas y habilidades igualmente diversas que configuran su competencia digital. Lo cual ha llevado a la realiza-
ción de múltiples investigaciones en torno a la apropiación tecnológica, en concreto en la etapa de la preadoles-
cencia, que revelan el género y el capital sociocultural como factores determinantes en la misma. Investigaciones 
recientes sugieren la reproducción de las estructuras de poder en la red, hablando de una brecha digital de género 
(Comisión Europea, 2018; Flores-Lueg & Roig-Vila, 2017; Mhlana & Krauss, 2017).

Los estudios de Belloch, Gargallo y Suárez (2003) revelan que los jóvenes se muestran con una mayor disponi-
bilidad, más favorables al uso y al aprendizaje en materia tecnológica; mientras que las preadolescentes manifiestan 
una actitud más positiva en relación a la integración y uso de las TIC en la escuela. Estas preferencias están condi-
cionadas por la socialización en el constructo de género, cómo se percibe la tecnología en función de la construcción 
de la identidad y cómo interfiere en estas preferencias la percepción sobre la escuela, el ocio y otros posibles espacios, 
también mediados por el constructo de género.

A pesar de que recientemente se ha incrementado el interés por abordar las implicaciones del género en 
la competencia digital, todavía encontramos ciertas lagunas en la investigación acerca de los diferentes usos, 
vivencias, experiencias y actitudes mostradas por las y los jóvenes ante los espacios y herramientas tecnológicas 
(Mhlana & Krauss, 2017); y cómo estas vivencias se traducen en oportunidades de aprendizaje dentro y fuera 
de las escuelas.

El interés de este estudio, enmarcado en un proyecto más amplio que busca conocer, identificar, analizar 
y evaluar el grado de competencia digital de preadolescentes de la Comunidad Autónoma de Galicia, se centra 
en identificar y analizar las sinergias y divergencias entre los hallazgos en torno a los conocimientos sobre el 
ámbito digital y el desempeño de la propia competencia digital en la práctica, atendiendo a la perspectiva de 
género. ¿Niñas y niños poseen un nivel de conocimiento similar frente a las posibilidades y limitaciones de la 
red? ¿estos conocimientos que poseen se extrapolan a sus prácticas sociales que requieren poner en juego su 
competencia digital?
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Metodología 

Para responder a estas cuestiones se plantea un estudio mixto que combina métodos cualitativos y cuantitati-
vos. En una primera fase se llevan a cabo estudios de caso, cuyos hallazgos han contribuido al diseño de una prueba 
de evaluación (ECODIES), instrumento de la segunda fase. Combinar ambos métodos permite una comprensión 
más amplia del problema de investigación (Creswell & Plano Clark, 2007). 

Para este trabajo se toman cinco de los casos con características heterogéneas en función del género, nivel so-
cioeconómico, zona de residencia y tenencia de dispositivos. Como estrategias de investigación para acercarse a los 
sujetos y profundizar en sus prácticas en la red se emplean observación participante y entrevistas en profundidad a 
diferentes informantes clave (familias, profesorado y preadolescentes). Los datos se analizan en Atlas.ti (v.7).

La prueba de evaluación (ECODIES), creada ad hoc para la segunda fase, recoge cuestiones relativas a las 
cinco dimensiones de la competencia digital, siendo 20 la puntuación máxima para cada una de ellas. Participan en 
la prueba 764 escolares de 6.º de Primaria. De los cuales, considerando los valores perdidos en la variable género, 
contamos con n = 544 niñas y niños. Los datos de la prueba se analizaron con SPSS.

Resultados y conclusiones 

Los resultados de la prueba ECODIES, muestran que las niñas destacan en todas las dimensiones con valores 
medios superiores a los obtenidos por los niños. En la dimensión Seguridad de la competencia digital, obtienen una 
puntuación media más alta con una diferencia significativa (niñas 13,63 y niños 12,66); seguida de la dimensión 
comunicación, que incluye también cuestiones relativas a la gestión de la identidad digital.

El estudio de casos indica que los intereses de las preadolescentes recaen mayormente en lo relativo a la co-
municación; y esta está sometida a la restricción del discurso de la seguridad. En cambio, no muestran un mayor 
dominio competencial. Existe una disonancia entre el discurso y su actividad en la red, manifestando distancia entre 
la información de la que disponen y las competencias que poseen. Frente a ellas, los preadolescentes hacen uso de 
estas tecnologías para el ocio y la participación en diferentes espacios de la plaza pública que configura la red; su 
discurso interpela a su experiencia práctica y los aprendizajes que tienen lugar en esta. De este modo, se dibujan 
diferentes saberes que evidencian una baja competencia generalizada y una oportunidad de aprendizaje donde el 
género se manifiesta como condicionante.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La educación formal y los procesos educativos que en ella se dan viven altamente mediatizados por el empleo de 
metodologías de enseñanza novedosas basadas en las nuevas tecnologías. Sin embargo la educación no formal pa-
rece estar quedándose fuera de estos procesos de carácter innovador, principalmente a causa de que la mayoría de 
los procesos que se desarrollan en este ámbito están basados en dinámicas que privilegian los procesos de relación 
personal y grupal, que en principio están alejados del uso de estas metodologías innovadoras, y lo mismo ocurre con 
ciertos grupos sociales que están quedando atrapados por la brecha digital y que no disponen de herramientas que 
les permitan una óptima integración social.

El objetivo de esta investigación es dotar a la ciudadanía en riesgo de exclusión digital de instrumentos para 
desarrollarse y adaptarse al cambio desde una concepción pedagógica en torno a la animación sociocultural. Para 
ello debemos fomentar el papel que puede jugar la ciudad como entorno privilegiado para el desarrollo de procesos 
socioeducativos que estén mediatizados por la tecnología digital y así alcanzar una verdadera educación comunitaria 
que realmente logre que ciertos grupos sociales no sean excluidos de los procesos educativos que se generen en ella. 
Por un lado pretendemos minimizar la lejanía existente entre la educación formal y no formal a través del acercamien-
to entre la educación escolar y la educación ciudadana y por otro reducir la brecha existente entre las personas con el 
fin de evitar la ampliación del distanciamiento que se empieza a detectar entre los “nativos digitales” (o generación 
Z) y los “millennials” (de la generación Y o X).

Partimos de la premisa de los beneficios que puede aportar en la lucha contra la exclusión digital una educa-
ción de carácter intergeneracional, privilegiando las competencias que posee cada grupo social para alcanzar puntos 
donde encontrarse y aprender mutuamente en favor de una educación integral que les dote de herramientas para 
afrontar de mejor manera los nuevos tiempos. Para ello será necesario disponer de espacios de encuentro y las aso-
ciaciones socioculturales existentes en nuestras ciudades son un lugar óptimo para el desarrollo de estos procesos 
socioeducativos desde la educación no formal, al lograr que estos se den en las mismas condiciones en que se 
dan desde la educación formal y evitando así el distanciamiento entre generaciones y el crecimiento de la brecha 
digital existente. 
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Metodología 

Esta investigación se plantea desde el paradigma cualitativo en su vertiente sociocrítica. Para conseguir nues-
tros fines pretendemos desarrollar un curso intergeneracional de formación digital desde las asociaciones sociocul-
turales, que actuarán como agente y puente entre participantes. A través del desarrollo de una metodología basada 
en la investigación-acción participativa, que implique a la ciudadanía en su propio proceso formativo, lograremos 
responder a los desequilibrios personales y formativos de estos grupos para que adquieran las competencias digitales 
necesarias a través de procesos de formación y reflexión crítica, elevando con ello su nivel de vida.

Nuestra intención es desarrollar dinámicas que posibiliten la educación digital e integral de los participantes. 
Para ello será necesario contar con el apoyo de los gestores asociativos e incluir a profesionales del ámbito de la 
pedagogía y de la educación social que se encarguen del diseño, desarrollo y evaluación de la intervención y que 
gracias a su observación participante y sus anotaciones en el diario de campo den cuenta de las especificidades de la 
intervención desarrollada. La adecuación del plan previsto se valorará a través de instrumentos como la evaluación 
grupal y los cuestionarios de autoevaluación y de satisfacción, que nos desvelarán la adecuación del plan previsto.

Resultados y conclusiones

Los resultados esperados tras implementar este programa intergeneracional desarrollado desde el asociacio-
nismo sociocultural son demostrar la reducción de la brecha digital existente y la idoneidad de esta formación para 
la ciudadanía. También se pretende valorar la idoneidad de los perfiles encargados para desarrollar tales procesos 
socioeducativos, pues tanto el pedagogo, desde sus capacidades de planificación e intervención socioeducativa, 
como el animador sociocultural, desde su habilidad para movilizar y desarrollar dinámicas de integración social y 
de participación, son considerados perfiles adecuados para su ejecución.

También esperamos que la respuesta de la ciudadanía sea positiva y que quede demostrado el creciente interés 
entre las personas mayores por integrarse en la era tecnológica en la que vivimos. Además, buscamos mostrar el 
papel fundamental que puede jugar el asociacionismo sociocultural en la educación de la ciudadanía y en la con-
secución del éxito educativo de las personas desde entornos informales. En conclusión, nuestra intención es poder 
afirmar que resulta del todo deseable seguir acometiendo acciones formativas desde la educación no formal, donde 
los aprendizajes y el apoyo mutuo entre conciudadanos sea un valor en alza y donde se dé un valor predilecto a la 
educación intergeneracional como herramienta con alto valor socioeducativo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Aportamos una investigación educativa sobre la incidencia de una de las innovaciones llevadas a cabo desde 2015 
hasta la actualidad, en el contexto de un proyecto financiado por la Universitat de València, que actualmente recibe 
el nombre oficial de “COLLABORA: Grupo de Escritura Académica y Evaluación en Colaboración”.

El propósito de la investigación es medir la capacidad del enfoque para generar dinámicas de colaboración 
entre iguales y su conveniencia para optimizar el aprendizaje de la evaluación y de la escritura académica; además de 
reflexionar sobre la consecución de los objetivos pedagógicos del diseño, que tienen que ver con tender y promover 
situaciones de enseñanza, aprendizaje y evaluación de la escritura que requieran la participación de los estudiantes 
y el uso eficaz de TIC. También, se persigue impulsar la escritura académica mediante un sistema participativo, 
motivador y que se adapte a diferentes necesidades, así como desarrollar estrategias más allá de la corrección orto-
gráfica y gramatical. Otro de los objetivos es ahondar en cuestiones de estructura, sentido o adecuación al género, 
y experimentar la dimensión pedagógica de la EOA por parte de maestros en formación. Por último, asegurar la 
integración tecnológica cuando el alumnado actual se incorpore al mundo profesional de la enseñanza.

Metodología 

Se trata de una propuesta de redacción colaborativa para la formación lingüística de los futuros maestros y maestras 
que inician sus estudios en nuestra universidad. Más de 800 estudiantes de Magisterio han participado planifican-
do, redactando y revisándose mutuamente los informes de cada sesión de clase. Además, aprenden a evaluarse unos 
a otros mediante un proceso de autoevaluación y evaluación entre iguales.

La experiencia se ha llevado a cabo durante el período 2015-2019 en contextos formativos mixtos (forma-
ción virtual en contextos de enseñanza-aprendizaje presencial), en la Facultat de Magisteri de la Universitat de 
València, concretamente en las siguientes asignaturas de los grados de Maestro/a en E. Primaria y Maestro/a en 
E. Infantil, todas ellas pertenecientes al Departamento de Didáctica de la Lengua y la Literatura: 33606 Lengua 
española para maestros; 33616 Formación literaria en el aula de educación infantil; 33617 Iniciación a la lectura 
y a la escritura; 33618 La planificación de la lengua y la literatura en la educación infantil; 33657 Formación 
literaria para maestros.
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Resultados y conclusiones 

Tras el análisis de varios años de implementación, se observa una implicación desigual según los grupos, espe-
cialmente, en las tareas de revisión textual. Esto se evidencia con las diferencias en el nivel de actividad. Así pues, 
aunque todos los estudiantes participan como autores, el nivel de exigencia y participación en la revisión varía. 
Asimismo, también se encuentran diferencias en tipo de revisiones realizadas, con escasez o sobreabundancia de 
agradecimientos en algunos grupos, así como la atención a cuestiones superficiales frente a revisiones que comentan 
aspectos profundos de sentido y estructura.

La explicación de estos resultados puede vincularse al hecho de que algunos grupos recibieron retroalimen-
tación docente, además de la influencia que ejerce el nivel de las primeras intervenciones que, involuntariamente, 
funcionan como modelo o pauta para el resto, marcando un nivel de exigencia alto o bajo.

Con todo, la actividad resulta satisfactoria y significativa para todos los grupos, y tras medir las variables co-
rrespondientes podemos afirmar que se confirma la capacidad del enfoque para generar dinámicas de colaboración 
entre iguales y su conveniencia para optimizar el aprendizaje de la evaluación y de la escritura académica.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La realidad actual en la que nos encontramos ha conllevado que tengamos que replantear muchos aspectos de los 
procesos formativos en relación a cómo los entendíamos hasta hace poco. Concretamente, la situación derivada del 
COVID-19 ha supuesto, tanto en España como en el resto del mundo, una suspensión total o parcial de la presen-
cialidad en las aulas, con la consiguiente adaptación de los procesos formativos hacia un enfoque más tecnológico que 
supere la condición de presencialidad (Zubillaga, & Gortazar, 2020). Una de las múltiples metodologías que facilitan 
una opción para responder a esta necesidad de adaptación a la no presencialidad es el Flipped Classroom. Se trata de 
una propuesta que transforma la organización estructura de los procesos de enseñanza- aprendizaje, favoreciendo su 
adaptación a las características de los estudiantes y su contexto. En este sentido, Angelini y García-Carbonel (2015) 
la presentan como una metodología que permite trabajar las diferentes competencias con el alumnado de forma 
interactiva y motivadora. Entre los múltiples efectos positivos que presenta el Flipped Classroom en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje podemos destacar, siguiendo a Hinojo et al. (2019) y González y Huerta (2019), un aumento 
de la motivación, una mayor participación y autorregulación por parte de los estudiantes, junto con una mejora del 
rendimiento académico y una mayor interacción entre el alumnado y el profesorado. Esta metodología se ha imple-
mentado en las diferentes etapas educativas con resultados positivos (Galindo, & Bezanilla, 2019), permitiendo la 
utilización más eficiente del tiempo de trabajo síncrono y fomentando un aprendizaje activo (Guillén et al., 2020). 
Partiendo de esta realidad, el problema de investigación que nos planteamos se relaciona con una aproximación, 
desde una perspectiva científica, al conjunto de conocimiento existente sobre el Flipped Classroom en España. Por 
ello el objetivo principal de este trabajo es conocer la producción de artículos científicos indexados en Scopus sobre 
Flipped Classroom realizados en las instituciones de investigación españolas desde 2015 hasta la actualidad.

Metodología 

Se presenta un metaanálisis en el que se han cuantificado las publicaciones y se han aplicado métodos estadísticos 
que han permitido conocer la realidad y el estado actual del Flipped Classroom en el contexto de las instituciones 
de investigación en España, a través de los criterios y pautas de los estudios bibliométricos. Este consiste en analizar 
las diferentes variables vinculadas a la producción científica sobre el Flipped Clasroom, aproximándonos de este 
modo a la realidad de este ámbito de conocimiento. Concretamente, este método de investigación nos permite 
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acercarnos a esta temática permitiéndonos conocer cuáles son las principales publicaciones, autores e instituciones 
de referencia, así como las tendencias y los vínculos que se generan entre los campos de conocimiento. La muestra 
final, extraída de Scopus, la componen un total de 100 publicaciones, en la que se incluyen solo artículos publica-
dos en instituciones españolas desde el año 2015 hasta la actualidad. 

Además de esta aproximación bibliométrica, también se han analizado las relaciones que se generan (nodos re-
lacionales) entre los descriptores (palabras claves) de las diferentes publicaciones, utilizando el software VOSviewer 
version 1.6.15 (Centre for Science and Technology, Leiden University, Leiden, The Netherlands) para representar 
visualmente dichos vínculos.

Resultados y conclusiones 

En relación al año de publicación, teniendo en cuenta que estipulamos un criterio de exclusión para aquellas publi-
caciones anteriores a 2015 al no tratarse de publicaciones recientes, podemos observar un aumento exponencial del 
número de artículos que se han realizado sobre esta temática. Este hecho se relaciona con la intención de los investi-
gadores de medir el impacto de esta metodología en el alumnado (Guillén et al., 2020), convirtiéndose en una pro-
puesta cada vez más frecuente. En segundo lugar, hemos comprobado que la Universidad de Extremadura junto con 
la Universidad Politécnica de Madrid son las que presentan mayor número de publicaciones sobre esta temática. En 
cuanto al área de conocimiento destaca muy por encima del resto las ciencias sociales con un total de 84 publicacio-
nes, debiéndose en gran medida al uso habitual del Flipped Classroom en el contexto formativo. Por último, una de 
las variables más relevante es el análisis de las publicaciones con mayor impacto científico. Entre las analizadas resalta 
con un mayor número de citas (N=120) Augmented reality for STEM learning: A systematic review, publicada en 
el año 2018. Por tanto, nos encontramos ante una metodología cuya relevancia en el ámbito de la investigación en 
España sigue creciendo, ofreciéndonos una forma diferente de abordar los procesos de enseñanza-aprendizaje.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Las redes sociales se configuran como escenarios omnipresentes en la vida de los adolescentes contemporáneos, en 
los que exhiben su propia intimidad con la finalidad de hacerla pública y visible buscando la valoración de los demás 
y la reafirmación de su propia identidad (Hodkinson, 2015). En este contexto, la exposición de la privacidad se 
conforma como un espectáculo dirigido a una audiencia que tiene como escenario las redes sociales. Esta auto-ex-
hibición en los entornos digitales promueve que los adolescentes convivan en un permanente ’ser observado’ , fruto 
de la exposición que realizan de su propia intimidad (Ogando, 2012). En este nuevo escenario, donde la visibilidad 
se proclama como un factor esencial, las esferas público y privado se entrecruzan quebrándose las fronteras que 
tradicionalmente las separaban (Winocur, 2015). 

Diversas investigaciones (Bousier y Manna, 2018; García Galera y Fernández Muñoz, 2016; Malo-Cerrato, 
Matín-Perpiñá y Viñas-Poch, 2018) concuerdan en la existencia de diferencias de género entre adolescentes, con-
cretamente, en el empleo que realizan de las redes sociales, en la divulgación de contenido y en las sensaciones ex-
perimentadas fruto de las prácticas anteriores. El estudio de Marra, Rodrigues dos Santos y Chagas-Ferreira (2016) 
señala que las adolescentes exhiben más su privacidad en las redes sociales que sus compañeros, lo que pone de relie-
ve que el género femenino tiene una percepción más amplia de la dimensión pública. Sin embargo, la investigación 
de Dhir, Torsheim, Pallesen y Andreassen (2017) establece que las adolescentes se preocupan por su privacidad en 
mayor medida que ellos, quienes destacan en la divulgación de contenido. Atendiendo a los resultados de estudios 
anteriores acerca de las diferencias de género en la exhibición de la privacidad en redes sociales, esta investigación 
pretende responder a: ¿cuáles son las diferencias entre adolescentes del género femenino y masculino en la percep-
ción de la dimensión público-privado? De esta pregunta de investigación se desprende el objetivo general de este 
estudio: identificar diferencias de género en concepción público-privado en los entornos digitales. Con dicho fin, 
se ahonda en las diferencias de género entre adolescentes respecto a la gestión de las redes sociales, las sensaciones 
experimentadas fruto de su utilización, sus preferencias en dichos espacios en red y la divulgación de contenido que 
efectúan, para, posteriormente, abordar la percepción público-privado en los entornos digitales. Así, se clarifican las 
diferencias de género en la percepción público-privado adolescente en entornos digitales y se vislumbran los factores 
causantes de dichas discrepancias.
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Metodología 

Se optó por una metodología empírica con un diseño cuantitativo enmarcado en la tipología expost-facto, con un 
carácter descriptivo. 

La población de la investigación está constituida por los adolescentes de la Comunidad Autónoma de Galicia 
que están cursando Educación Secundaria Obligatoria. La muestra está compuesta por 169 alumnos –de entre 12 
y 17 años– pertenecientes a dos centros educativos de Galicia y fue seleccionada a través de muestreo no probabi-
lístico por conveniencia, por el cual, los sujetos fueron elegidos conforme a la proximidad y facilidad de acceso de 
las investigadoras a los mismos. 

Para la recogida de datos se opta por el método de encuesta, elaborándose un cuestionario ad hoc validado a 
través del juicio de expertos y de una prueba piloto. La validación fue efectuada por un total de nueve expertos y 
la concordancia entre ellos fue corroborada empleando el coeficiente W de Kendall. El instrumento fue mejorado 
mediante una prueba piloto con adolescentes que poseen las características de la población a la que se dirige la 
investigación. La fiabilidad del instrumento se calculó con Alpha de Cronbach obteniendo un valor (0,962) lo que 
pone de relieve su alta consistencia interna y elevada fiabilidad.

Resultados y conclusiones 

Esta investigación pone de relieve que el género femenino presenta una mayor dilución de las fronteras entre lo público 
y lo privado. Este hallazgo se clarifica con otros emergentes en el marco de este estudio, como es que las adolescentes 
tienen mayor presencia e invierten más tiempo que sus compañeros en las redes sociales. Lo anterior es significativo, 
puesto que los resultados obtenidos indican que la presencia en redes sociales se conforma como un factor que influye 
sustancialmente en la percepción público-privado adolescente. Además, las adolescentes divulgan mayor cuantía de 
contenido que sus compañeros, hecho revelador ya que esta investigación señala que publicar contenido se traduce en 
una menor estimación de diferentes realidades como privadas. También se hallan discrepancias de género en las mo-
tivaciones de acceso e ingreso a las redes sociales, así como en las gratificaciones experimentadas en las mismas. Estas 
diferencias pueden ser resultado de la distinta mediación parental que reciben los menores respecto a las redes sociales 
según el género, ya que los resultados indican que ellas reciben con mayor frecuencia una mediación activa y de co-uso 
mientras que ellos son formados por sus progenitores desde una óptica restrictiva y de supervisión.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta comunicación se centra en la exposición de los resultados preliminares de una investigación que analiza la 
videoconferencia educativa (en adelante VCE) como herramienta para facilitar la comunicación intercultural en 
Educación Superior. Este trabajo tiene como objetivo analizar cómo se produce la comunicación intercultural me-
diada tecnológicamente. Para ello, ha sido necesario realizar diversas adaptaciones al entorno digital de aprendizaje 
específico (videoconferencias entre pares). Forma parte de una investigación más amplia que utiliza reportes de 
alumnado y cuestionarios.

El campo de la formación intercultural que surgió a mediados de la década de 1960 aplica una variedad de 
metodologías que son útiles en el aula para ayudar a los estudiantes a comprender aspectos de las culturas objetivo, 
haciéndolos relevantes para sus vidas. Por otro lado, en un mundo en el que las tecnologías y la globalización están 
borrando fronteras, la colaboración en red brinda la oportunidad a los estudiantes de estar en contacto con personas 
de otros países. El uso de las herramientas de comunicación por internet ayuda a desarrollar las estrategias comu-
nicativas de los estudiantes y les permite desarrollar su aprendizaje fuera del aula. También fomenta la interacción 
social durante la cual los estudiantes practican el idioma objetivo y participan en análisis interculturales (Chun, 
2011; Moreno-López y Miranda-Aldaco, 2013).

La competencia comunicativa intercultural (en adelante CCI) ha sido foco de análisis desde hace varias déca-
das. Los académicos la han conceptualizado de diversas perspectivas y han dado como resultado abundante literatu-
ra. Sin embargo, la complejidad inherente del concepto hace que su estudio continúe sufriendo de varios problemas 
de conceptualización y medición (Holmes y Neill, 2012).

En el presente estudio han sido dos los documentos básicos. El primero de ellos ha sido el de Chen y Young 
(2012) que ha aportado la conceptualización de la CCI como aquella habilidad individual para ejecutar unos efec-
tivos y apropiados comportamientos comunicativos con el fin de lograr los fines de comunicación en un contexto 
intercultural. Los autores han aportado asimismo la estructura básica del sistema categorial que se ha utilizado 
(con modificaciones) organizada en: atributos personales (dimensión afectiva), conciencia intercultural (dimensión 
cognitiva) y habilidad intercultural (dimensión comportamental). En segundo documento es el informe de investi-
gación de Griffith, Wolfeld, Armon, Rios y Liu (2016) que ha aportado la visión de la comunicación intercultural 
utilizando tecnologías, así como la visión específica del ámbito universitario.
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Metodología 

Las VCE se han desarrollado por 14 parejas de estudiantes universitarios compuestas por un alumno español y otro 
estadounidense. Los contenidos de las VCE estaban organizados por las profesoras en base a una serie de cuestiones 
relacionadas con los objetivos de aprendizaje. Estas VCE se realizaron en un periodo de cuatro meses a razón de una 
por semana con una duración de una hora cada una. Las VCE se desarrollaron en español.

La metodología de investigación es cualitativa estableciéndose un sistema categorial con dimensiones afectiva, 
cognitiva y comportamental. Se ha optado por valorar cada uno de los indicadores de forma que facilita la comu-
nicación (+) o la inhibe (–). Los indicadores están organizados en:

—  Dimensión afectiva: Capacidades de emitir respuestas emocionales y controlar emociones que pue-
dan facilitar/perjudicar el proceso comunicativo intercultural.

—  Cognitiva: Conocimiento, comprensión y conciencia de todos los elementos culturales y comuni-
cativos, tanto propios como de otros que promueven una comunicación intercultural efectiva/no 
efectiva.

—  Comportamental: Conjunto de habilidades verbales y no verbales que evidencian una adaptación de 
la conducta que favorezca/inhiba comunicarse interculturalmente de forma eficaz.

Resultados y conclusiones 

Las regularidades identificadas, de forma general, en cada una de las dimensiones son:
Comportamental: Se destaca la voluntad y el esfuerzo de los interlocutores (sobre todo el participante español) 

para que la comunicación se desarrolle. Así mismo, cuando se han producido problemas técnicos (audio, vídeo), los 
sujetos reaccionaron intentando solucionar inmediatamente el inconveniente.

Cognitiva: Se identifica un acuerdo en las opiniones acerca de temáticas (fenómenos, problemáticas, …) estruc-
turales: política, deporte, competitividad, racismo, diversidad, etc. En estos casos se ’universalizan’ las opiniones. No 
obstante, en momentos puntuales, se denotan opiniones personales basadas en la intuición (sin fundamento ni con-
trastación), la mayoría de ellas en referencia al propio contexto o del compañero de conversación. En aquellos temas 
ciertamente mas técnicos (sistema educativo, organización escolar, cultura escolar…), en donde es necesario un cono-
cimiento fundamentado, prevalecen las preguntas del guión, no identificándose una profundización en la indagación.

Afectiva: Se ha evidenciado frustración cuando el alumnado americano se enfrenta a una situación de desco-
nocimiento (terminología, comprensión, etc.). La respuesta a esta situación de desánimo, por parte del compañero 
(español) suele resultar en una actitud de empatía, ánimo, corrección y mejora. Finalmente, cabe resaltar que al final 
de cada VCE se disparan aquellos indicadores con una connotación afectiva positivas.
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Contextualización 

Este proyecto se ha realizado, desde hace 10 años, con grupos piloto y de forma extensiva desde hace 4 años.
El análisis del envejecimiento no puede hacerse sólo desde el punto de vista demográfico, sino que debe plan-

tearse como un proceso fruto de las interacciones con el entorno y con las diferentes generaciones, el uso del espacio 
y la forma de organizarse y vivir en el contexto social al que se pertenece.

Envejecer, como en otras etapas de la vida, implica constantes renegociaciones entre las imágenes atribuidas 
históricamente, las imágenes que se reciben del entorno relacional y la autoimagen deseada. Estos factores, entre 
otros, inciden, de manera sustancial en las actitudes, oportunidades, dificultades y determinan, sobre todo, la ma-
nera de vivir esta etapa de manera positiva o negativa.

El análisis cuantitativo de la vejez, sin duda, es fundamental por las implicaciones a nivel social, económico y 
estructural (Gil Calvo, 2004), pero no debe obviarse el punto de vista cualitativo que pone el foco de la reflexión en 
los diferentes mensajes y actitudes que la sociedad continua atribuyendo para esta generación (Guérin 2012) que 
tiene unas expectativas de vida de una duración posible entre 20-30 años determinados, en buena medida, por los 
factores individuales de la persona que envejece.

Esta aportación se centra en la comunidad educativa, en primera instancia, a fin de disponer del conocimien-
to y experiencia de las personas mayores (a partir de la jubilación) para colaborar en los trabajos de investigación 
de bachillerato o de grado y postgrado. El segundo contexto se centra en la municipalidad para que la ciudadanía 
pueda valorar el capital cultural que representan las personas mayores, visibilizar las actuales actitudes anacrónicas, 
muy generalizadas y poner en evidencia la importancia de definir, con claridad, el lugar que debe atribuirse a esta 
generación en la dinámica social y en la toma de decisiones colectivas.

Descripción de la experiencia 

El proyecto XEC3 -REC3 (Xarxa Experiència, Construcción de Coneixement Compartit a/Red de Experiencia, 
Construcción Compartida de Conocimiento) que se presenta, se realiza en el marco de los objetivos del grupo 
GRODE (Grup de Recerca Orientació I Desenvolupament Educatiu) de la Universitat Autònoma de Barcelona 
(www.grode.org). Equipo: coordinación: Dra. en psicología Maria Jesús Comellas Profesora emérita UAB. Miem-
bros del grupo: Carme Bosch. Socióloga; Carme Guitart Pedagoga; Montserrat Serrats, historiadora; Dra. en Psico-
logía Carme Triado profesora emérita de la UB.

http://www.grode.org
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El principal objetivo es promover “La construcción de conocimiento mediante la cooperación y las relaciones 
multigeneracionales e interdependientes” a partir de la participación de las personas jubiladas que mentorizan los 
trabajos de investigación que realiza el alumnado de Bachillerato, Ciclos Formativos, Grado, Posgrados, Investi-
gaciones en contextos de centros de estudios, de forma coordinada con el profesorado que tutoriza el trabajo y su 
interés principal radica, básicamente, en promover el cambio de perspectiva de la sociedad en relación con la gene-
ración senior que se considera el grupo diana. (Comellas,2017)

Las relaciones entre las tres generaciones permiten crear redes para la construcción de conocimientos que 
favorecen, además de la cooperación entre generaciones, fortalecer el reconocimiento reciproco, mostrar el eda-
tismo presente en la sociedad, cambiar las representaciones y estereotipos, así como la segregación por razones 
de edad.

Con la mentoría, por parte de la generación senior, de los trabajos de investigación se pone en evidencia el 
conocimiento y experiencia de dicha generación adquiridas por razones profesionales o por intereses personales, 
como capital cultural que la Sociedad no puede ni debe perder ni ignorar. El cambio de perspectiva se da en las tres 
generaciones lo que favorece la satisfacción colectiva y el cambio de actitud de las generaciones jóvenes hacia las 
personas mayores y de las personas mayores hacia los jóvenes.

La metodología se circunscribe en el paradigma ecológico y sigue el modelo: investigación-acción parti-
cipativa, en este caso entre generaciones ya que las personas participantes pertenecen a 3 grupos de población 
definidos por intervalos de edad: alumando:18-25 años; profesorado y profesionales de diferentes campos: 25-
65 años; personas de la generación sénior sin responsabilidad laboral: más de 60 años que, de alguna manera, 
es el grupo diana.

Conclusiones 

Analizando las aportaciones de las personas participantes (alumnado, profesorado y personas mayores) durante es-
tos 4 últimos años, se concluyes que los objetivos se logran, en mayor medida, en los centros educativos y en menor 
medida a nivel social.

Los equipos directivos y el profesorado exponen el valor de los intercambios de saberes y experiencias como 
factor motivador para el alumnado que ve la aplicabilidad de los conocimientos en el ámbito profesional, para am-
pliar la formación del profesorado y la satisfacción de la persona jubilada que mentoriza el trabajo.

Esta cooperación permite que la sociedad valor las relaciones intergeneracionales e interdependientes en el 
momento en que se realizan los trabajos de investigación con la participación de las tres generaciones en un proceso 
de aprendizaje compartido.

A medida que se va implementando aumenta la demanda de las universidades, centros de secundaria postobli-
gatoria y de personas seniors. Se evidencia la oportunidad de mentorizar trabajos en otros países.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta comunicación surge de un proyecto de investigación financiado por la Universidad de Cantabria (España) 
dirigido a conocer e impulsar experiencias educativas que promueven la construcción de una ciudadanía global 
crítica1. La primera fase de esta investigación está dirigida a realizar un análisis del concepto de Educación para la 
Ciudadanía Global (ECG), tanto en la literatura especializada como en el marco normativo del sistema educativo 
de la comunidad autónoma, dos acciones previas y necesarias para la realización de un mapeo de buenas 
prácticas en la comunidad. En esta comunicación se presentan algunos resultados de proceso de esta primera 
fase de nuestra investigación. Los objetivos que se persiguen son: 1) Conocer los diferentes significados y prácticas 
que se atribuyen al concepto de ECG y 2) Analizar qué posibilidades ofrece el marco legal educativo actual en la 
comunidad autónoma de Cantabria para desarrollar experiencias de ECG. Las preguntas de investigación son:

1.  ¿Qué conceptos sobre ECG existen en la literatura especializada? ¿Qué matices presentan?
2.  ¿Qué posibilidades ofrece el marco normativo de nuestro sistema educativo para el desarrollo de 

experiencias de ECG en nuestra comunidad autónoma?
La ECG es un enfoque pedagógico que en España tiene una larga tradición desde su nacimiento como Educa-

ción para el Desarrollo. Desde entonces y hasta el momento presente, se considera que el enfoque ha evolucionado 
a partir del modelo de las seis generaciones, alcanzándose en la actualidad un consenso sobre la ECG como perspec-
tiva que se nutre de las pedagogías críticas para analizar cómo influye la globalización en nuestras vidas (Calvo, 
2017). El concepto se conoce en otros países como Global Learning (Austra o Reino Unido) o Global Education 
(Polonia o Finlandia) y pone el foco en analizar la dimensión política, social, económica, educativa y cultural 
de nuestras sociedades cada vez más interconectadas e interdependientes. En el contexto europeo, se acota el 
campo consensuando la Declaración de Maastricht (2002): “La educación global comprende la educación para 
el desarrollo, la educación en derechos humanos, a educación para la sostenibilidad, la educación para la paz y la 
prevención de conflictos y la educación intercultural, siendo éstas las dimensiones globales de la educación para la 
ciudadanía” (González, 2012, p. 7).

1 Investigación en escuelas que promueven la construcción de una ciudadanía global crítica. Convergencia entre escenarios presenciales y vir-
tuales en el desarrollo del compromiso cívico (Convocatoria de Proyecto Puente 2020 de la Universidad de Cantabria: 11.VP38.64662).
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Metodología 

El análisis de la literatura especializada ha supuesto, en primer lugar, una búsqueda sistemática en bases de datos 
nacionales (Dialnet, Google Académico, Redined) e internacionales (SCOPUS,Web of Science) de la literatura ge-
nerada en los últimos años diez años, así como una revisión de las compilaciones bibliográficas que sobre el campo 
han surgido en el marco europeo, las tres ediciones que actualmente existen del Global Education Digest (DERC, 
2018 y 2019; ANGEL, 2020). Los términos en castellano utilizados para la búsqueda han sido: Educación para 
el Desarrollo, Educación para la Ciudadanía Global, Educación para el Desarrollo Sostenible y Educación para la 
Transformación Social. Y los términos utilizados en inglés han sido: Development Education, Global Citizenship 
Education, Global Education, Global Learning y Education for Sustainable Development. Tras la selección de los 
artículos e informes, se han analizado las tendencias que existen sobre ECG teniendo en cuenta el modelo pro-
puesto por Andreoti (2006). El análisis del marco legal en el terreno de la educación formal (Ley Orgánica 3/2020, 
de 29 de diciembre; Ley de Educación de Cantabria, 2008 y Estrategia Cántabra de Educación para el Desarrollo 
y la Transformación Social, 2018) se ha realizado a partir del modelo propuesto por Engel (2014).

Conclusiones 

El análisis de la literatura y de la legislación muestra que la ECG es un amplio campo de conocimiento en el 
que conviven tendencias muy diferentes. Algunas de ellas están dirigidas a preparar a los jóvenes potenciando 
un conjunto de competencias globales que ayudarían a ganar competitividad en un mundo laboral cada vez más 
interconectado y global. En segundo lugar, encontramos tendencias más cercanas a valores humanistas donde se 
subraya la importancia de los derechos humanos, la empatía y la solidaridad. En tercer lugar, se perciben también 
tendencias más sociopolíticas que analizan críticamente cómo funciona el poder en un mundo globalizado, su-
brayando la importancia de promover la igualdad y la diversidad cultural. En este sentido, nuestra investigación 
busca el análisis y la promoción de un enfoque de ECG que permita reflexionar sobre y vincularse con cuestiones 
globales, comprendiendo el conflicto, el poder, los puntos de vista opuestos y comprendiendo la naturaleza de las 
asunciones coloniales, liberales, occidentales, así como las posibilidades de luchar por el cambio social (Andreoti, 
2010 cit. en Goren y Yemini, 2017). Este análisis ayudará a realizar un mapeo de buenas prácticas de ECG en la 
comunidad autónoma de Cantabria, siguiente fase de nuestra investigación en curso.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La comunicación forma parte de una investigación más amplia que, bajo el título “Profesionalización Docente: 
Discursos, políticas y prácticas. Nuevos enfoques y propuestas”, ha sido presentada a la convocatoria 2020 de ayu-
das a “Proyectos de I+D+i”, en el marco del Programa Estatal de Generación de Conocimiento y Fortalecimiento 
Científico y Tecnológico del Sistema de I+D+i, del Plan Estatal de Investigación Científica y Técnica y de Innova-
ción 2017-2020” del Ministerio de Ciencia e Innovación de España. El objetivo de esta comunicación es analizar el 
“trabajo docente” en el marco de las relaciones entre “orden social”, “Estado” y “escuela”. Desde el marco teórico del 
que partimos, se asume el supuesto de que la escuela moderna ha sido un dispositivo esencial en la construcción de 
los Estados nacionales. En el marco de este proceso, surge con el imperativo de colaborar o asumir un papel clave en 
la construcción de un nuevo “orden social” (Pineau, Dussel y Caruso, 2001; Varela y Álvarez-Uría, 1991). Actual-
mente, el capitalismo-colonialismo-patriarcado, como “orden social institucionalizado” (Fraser, 2014); configuran 
sistemas de dominación y de ejercicio del poder que, en su conjunto, podrían entenderse como los articuladores 
del “sistema- mundo” moderno que habitamos (Monarca, Fernández González y Méndez-Núñez, 2021). Pero, 
junto con ellos, aparece una “racionalidad, fuerza o movimiento utópico- emancipatorio transversal” reflejado, 
por ejemplo, en la crítica feminista, la crítica anticapitalista y en la crítica decolonial (Fraser y Jaeggi, 2019; Walsh 
y Monarca, 2020). Este orden precede a la escuela, pero se configura, se sostiene y se legitima a través de ella. El 
trabajo docente se ubica en este orden (Varela y Álvarez-Uría, 1991), a través de las funciones que se le asignan a la 
escolarización, reflejando estas disputas y tensiones de diversas maneras, reflejando de manera simultánea procesos 
de imposición-reproducción y de emancipación del orden social. De esta manera, en esta comunicación se asume 
que la escuela a la vez que nace “sujeta” a un orden social, nace también para “crearlo”, y en este despliegue, podrían 
aparecer procesos emancipatorios o de resistencia (McLaren y Farahmandpur, 2006; Monarca, Fernández González 
y Méndez-Núñez, 2020).

Metodología 

Metodológicamente se trata de un abordaje desde una perspectiva histórica-dialéctica-crítica (Anderson, 1986).
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Conclusiones

La conclusión que podemos hacer de este abordaje es que, para poder desarrollar una discusión radicalmente demo-
crática sobre la educación y la escolarización, se hace necesario, como condición previa, visibilizar el vínculo entre 
educación, trabajo docente y orden social, habitualmente invisibilizado.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La comunicación forma parte de una investigación más amplia que, bajo el título “Profesionalización Docente: 
Discursos, políticas y prácticas. Nuevos enfoques y propuestas”, ha sido presentada a la convocatoria 2020 de ayu-
das a “Proyectos de I+D+i”, en el marco del Programa Estatal de Generación de Conocimiento y Fortalecimiento 
Científico y Tecnológico del Sistema de I+D+i, del Plan Estatal de Investigación Científica y Técnica y de Innova-
ción 2017-2020” del Ministerio de Ciencia e Innovación de España. El objetivo de esta comunicación es indagar 
acerca de la manera en la que históricamente se ha configurado el campo de la enseñanza, el campo profesional 
docente. El cuestionamiento central pone en evidencia que la educación como campo académico-profesional ha 
emergido de forma jerarquizada y diferenciadora, delimitando roles, funciones y saberes que contribuyeron y con-
tribuyen a legitimar esta jerarquización. La hipótesis central de este trabajo es que, en este contexto, los discursos, 
políticas y prácticas relacionadas con la profesionalidad docente presentan serias limitaciones. En este sentido, 
partimos del supuesto de que hay un problema de paradigma/racionalidad que impide el abordaje que la temática 
precisa. Se asume que la racionalidad desde la que se aborda la cuestión docente y el tema de la profesionalidad 
dentro del campo educativo (Bourdieu & Wacquant, 2008) está agotada.

Metodología 

Metodológicamente se trata de un abordaje desde una perspectiva histórica-dialéctica-crítica (Anderson, 1986).

Resultados y conclusiones 

Como conclusión es posible sostener que es necesario reconstruir el campo de la educación en general para evitar 
las fragmentaciones actuales entre los que enseñan en educación Infantil, Primaria, Secundaria, Pedagogos e Inves-
tigadores. En este sentido, la propuesta es que todos compartan el mismo campo y, por tanto, la misma formación 
inicial y un sistema común de formación permanente. Si esto no se hace, es decir, si se continúa como estamos, 
parece insalvable la jerarquización, los circuitos de circulación del conocimiento y las oportunidades diferenciados, 
la existencia de expertos y no expertos en educación, los que toman decisiones y los que las aplican.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Los riesgos de experimentar situaciones de pobreza económica y vulnerabilidad social están siendo excesivamente 
altos debido a las políticas de austeridad que se han venido aplicando en la última década desde la irrupción de 
la crisis económica. Junto a esto, la pandemia mundial de la covid-19 ha incrementado la desigualdad, poniendo 
en evidencia la fragilidad de nuestro Estado de Bienestar. Según los datos de la Encuesta de Condiciones de Vida 
(ECV), la infancia es el segundo grupo de edad con mayor riesgo de sufrir pobreza y exclusión social en nuestro 
país; el 30,3 % de niñas y niños en España se encuentran en esta situación (INE, 2020).

Para comprender la pobreza infantil es necesario adoptar una visión que vaya más allá de la concepción tradi-
cional que considera la pobreza exclusivamente como la falta de protección económica (Picornell-Lucas, 2016). La 
medición de la pobreza basada en los ingresos tiene como unidad de análisis el hogar, y no cada una de las personas 
que lo integran, por lo que se aleja de una definición clara de las necesidades de la infancia (Redmond, 2014). Esto 
exige ampliar las nociones de pobreza, incluyendo los múltiples factores que conforman la vida cotidiana de las/os 
niñas/os (Espíndola, Sunkel, Murden y Milosavljevic, 2017).

La comunicación que se presenta se orienta a los siguientes objetivos:
—  Delimitar la pobreza como fenómeno complejo y multidimensional que compromete el bienestar de 

la infancia y vulnera sus derechos fundamentales. 
—  Analizar los factores interrelacionados que inciden en la pobreza y las repercusiones que tiene en este 

colectivo.
—  Visibilizar la importancia de avanzar en el análisis de las condiciones de vida de las/os niñas/os que se 

encuentran en situación de pobreza atendiendo a sus necesidades y derechos.
Tomando como referencia estos objetivos, las preguntas de investigación que guían el trabajo y a las que se 

pretende dar respuesta son:
—  ¿Cómo se define la pobreza en la actualidad? ¿Qué implicaciones tiene su abordaje desde un enfoque 

de derechos?
—  ¿Cuáles son los factores multidimensionales que inciden en la pobreza infantil? ¿Qué repercusiones 

tiene en el desarrollo integral de la infancia?
—  ¿Cuáles son las condiciones de vida de las/os niñas/os que sufren pobreza en España?
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Metodología

Se realizará una investigación documental apoyada principalmente en las siguientes fuentes de información:
—  Las referencias aportadas en los últimos años de entidades y organismos vinculados al estudio de 

la pobreza infantil: FOESSA (La transmisión intergeneracional de la pobreza: factores, procesos y 
propuestas para la intervención, 2016); Observatorio de la Infancia en Andalucía (La pobreza vivida: 
experiencias de niñas, niños y adolescentes en Andalucía, 2020); Save the Children (Pobreza infantil 
y exclusión social en Europa. Una cuestión de derechos, 2014; La pobreza infantil. Sus factores y su 
significado para la infancia en el mundo, 2016); UNICEF (Impacto de la crisis por covid-19 sobre los 
niños y niñas más vulnerables. Reimaginar la reconstrucción en clave de derechos de infancia, 2020).

—  Las publicaciones (artículos científicos) que analizan la temática desde una perspectiva multidimen-
sional. Para la selección de los artículos se determinan tres criterios: estar publicados en los últimos 
diez años; poseer una metodología cuantitativa, cualitativa o mixta; y pertenecer al ámbito nacional 
y/o internacional.

Resultados y conclusiones

—  La complejidad del fenómeno de la pobreza infantil requiere considerar todos los factores que reper-
cuten en las condiciones de vida de la infancia (familiares, educativos, sociales, relacionales…) desde 
una perspectiva amplia e integral basada en sus derechos.

—  La medición monetaria del fenómeno debe complementarse con enfoques multidimensionales que 
tomen como unidad de análisis al niño y reflejen los distintos rostros de la pobreza.

—  La inversión social y el diseño de políticas públicas ajustadas a las necesidades de la infancia cons-
tituyen elementos fundamentales para promover su bienestar y luchar contra esta lacra social que 
condiciona las oportunidades vitales de las/os niñas/os.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Xa ben entrado o século XXI, resulta unha realidade evidente que o coñecemento non se sitúa únicamente nos cir-
cuitos académicos e escolares (Miño Puigcercós, 2017). A sociedade en rede diversifica os diferentes recursos socias 
nas mans de numerosos axentes, dos cales os centros de formación son un deles (García-Romero y Lalueza, 2019). 
Sen embargo, estes centros seguen a ser un importante nodo e sería inxenuo pensar que non teñen un papel impor-
tante na construcción de coñecemento, xa que a función social de formación de futuros/as profesionais e cidadáns 
está nas súas mans. Mais, mentres a sociedade en rede distribúe o control sobre o coñecemento, tamén o fai con 
outras funcións sociais, como é aquela da sustentabilidade e a responsabilidade social (Manzano-Arrondo y Suárez-
García, 2015). Diferentes autoras argumentan que precisamente nesas funcións e responsabilidades compartidas é 
onde reside o interese especial na sociedade en rede: compartir tanto os procesos socio-educativos como os procesos 
de responsabilidade social (Deeley, 2016; Jacoby, 2003).

Este fenómeno de hibridación de funcións e colaboración entre diferentes axentes sociais é ben estudado no 
caso da universidade, entre outras metodoloxías a través da Aprendizaxe-Servizo, analizando os cambios que este 
pode probocar tanto na aprendizaxe e desenvolvemento integral do estudantado (Lalueza y Macías-Gómez-Estern, 
2020) como a nivel sistémico nas institucións implicadas (McMillan, Goodman & Schmid, 2016).

Este estudo pretende recorrer ese camiño no caso dun instituto situado na costa de Galicia, que por iniciativa 
propia e logo de sufrir o efecto dos incendios forestais, decidiu comezar un Proxecto Terra (con financiación da 
Xunta de Galicia) que combina a acción medioambiental coa aprendizaxe sobre a Biocultura, e que o fai a través da 
interacción coas Comunidades de Montes en Man Común (CMMC).

A través dunha metodoloxía baseada na Investigación Acción Participativa (McIntyre, 2007), o presente traba-
llo pretende estudar esta interacción entre o centro de formación e as CMMC, entendéndoo como un novo nodo 
na rede socio-educativa.

As preguntas que guían o presente traballo son as seguintes.
—  Consegue o Proxecto Terra crear alcanzar os seus obxectivos cos métodos contemplados? Acadan os 

seus obxectivos de impaco social? Acadan os seus obxectivos de ensinanza?
—  Que implicación ten para os/as participantes do centro escolar a participación neste proxecto? Que 

motivos orientan a participación das diferentes axentes? Que significados construen durante a súa 
participación? Xurxen novas motivacións e iniciativas compartidas?
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Metodología

Estudo de caso dende un punto de vista naturalista e fenomenolóxico (Parker, 2007), utilizando como evidencias 
principais de investigación aqueles indicadores que xa están presentes no devir actual do proxecto.

Participantes:
—  Pese a ser un proxecto que se desenvolve en tódolos niveis educativos de ESO, tomaremos como caso 

a participación no curso de 4.º (4 grupos), dado a ser os que teñen máis implicación no proxecto. 
Enténdense como participantes tódalas persoas directamente implicadas neste.

—  Estudantado: Catro grupos de 4.º de ESO: 100 alumnos/as.
—  Profesorado: 10 profesores/as.
—  Comunidades de Montes en Man Común: Representantes da xunta directiva de 6 CMMC, aínda por 

determinar: en torno a 12 veciños/as.
Considérase ó propio investigador tamén como participante, seguindo os argumentos da IAP, razón pola que 

elaborará un diario reflexivo (e la Cuesta Benjúmena y Otálvaro).
Procedementos de recollida de datos:

—  Documentación de avaliacións das actividades implicadas.
—  Grabación en vídeo de exposición e debates de aula. 
—  Cuestionario sobre impacto social.
—  Diario reflexivo do investigador.

Procedementos de análise
—  Análise dos resultados dos cuestionarios sobre impacto social e ambiental en comparación coas me-

didas obxectivas dese impacto
—  Análise das avaliacións nos coñecementos e competencias obxectivo
—  Análise do discurso recollido nos debates, entregas e presentacións de clase)

Resultados y conclusiones 

Este é un estudo en curso, que se desenvolverá entre febreiro e xuño de 2021, por esta razón, non é posible neste 
momento adiantar os resultados. Achéganse, neste senso, resultados esperados:

—  Unha descrición cohesionada e explicativa das motivacións das diferentes participantes na investiga-
ción.

—  A avaliación dos resultados do Proxecto Terra no alumnado a nivel de competencias e coñecementos 
para a sustentabilidade, en comparación con outras cohortes do mesmo nivel educativo.

—  A avaliación multidisciplinar das actividades pola sustentabilidade a nivel social e ambiental.
—  A descrición dos significados construidos durante o proceso de colaboración e as hibridacións e crea-

cións neste sentido entre as culturas do centro e das CMMC. 
—  A descrición das iniciativas surxidas do proxecto, como evidencias de procesos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El emprendimiento se establece como uno de los objetivos prioritarios y comunes a cualquier institución educativa 
europea (Prendes, Solano, González y Cerdán, 2020). Si a ello unimos el proceso de transformación digital que está 
viviendo la sociedad desde los años 90, se justifica el interés de los investigadores por el emprendimiento digital 
como una nueva oportunidad de desarrollo profesional y como una competencia necesaria de los estudiantes en 
tanto que futuros profesionales. Por tanto, la formación en emprendimiento digital se erige como una necesidad 
incuestionable, siendo este el objeto de estudio del proyecto de investigación “EmDigital: competencias para el 
emprendimiento digital de los estudiantes universitarios” (Ref. 20962/PI/18), financiado por la Fundación Séneca, 
Agencia de Ciencia y Tecnología de la Región de Murcia (España).

Analizando este tema desde una perspectiva educativa, es necesario tomar como punto de partida la enseñanza 
y evaluación por competencias. La OCDE propone una lista de ocho competencias clave para la formación del ciu-
dadano del siglo XXI, siendo una de ellas la de emprendimiento y otra la competencia digital (Comisión Europea, 
2006). La unión de ambas sustenta el problema de investigación del proyecto EmDigital: ¿cómo es la competencia 
de emprendimiento digital de los estudiantes universitarios?, ¿y cómo podría influir en su futuro profesional? A 
partir de estas preguntas de investigación, se concretan los siguientes objetivos generales:

—  Analizar las competencias de emprendimiento digital del alumnado de último curso de grado en las 
Universidades públicas de la Región de Murcia.

—  Conocer las claves del éxito de emprendedores digitales a partir del análisis de las competencias y 
estrategias que estos movilizan para la concreción y consecución eficaz de sus proyectos empresariales.

—  Diseñar, implementar y evaluar un plan de formación orientado al desarrollo de la competencia de 
emprendimiento y digital en los alumnos universitarios de grado.

—  Desarrollar un modelo de emprendimiento digital en torno al cual articular recomendaciones insti-
tucionales, formativas y personales relacionados con los procesos de mejora para el desarrollo profe-
sional de nuestros titulados universitarios.
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Metodología

El proyecto de investigación se enmarca en un enfoque no experimental y una metodología mixta, puesto que se 
contempla el uso de técnicas cualitativas (análisis de buenas prácticas y entrevistas) y cuantitativas (encuesta).

La etapa cualitativa comprende dos tareas. La primera consiste en el diseño de un modelo de emprendimiento 
digital partiendo de dos modelos europeos de referencia (modelo EntreComp y modelo DigComp) a través de las 
siguientes cuatro fases: análisis documental, grupo focal, juicio de expertos a través del método Delphi y un último 
grupo focal.

La segunda tarea cualitativa es el análisis de las claves de éxito de iniciativas de emprendimiento digital. Concre-
tamente, se ha aplicado una entrevista semiestructurada (validada por juicio de expertos) a una muestra compuesta por 
20 emprendedores de éxito. Para el análisis de estas entrevistas se ha utilizado el programa informático NVivo.

Por otro lado, para desarrollar la parte cuantitativa se ha diseñado un cuestionario, cuyo proceso de validación 
es el siguiente: grupo focal del equipo de investigación, juicio de expertos (8 investigadores externos), 19 entrevistas 
cognitivas a estudiantes de último curso de grado y estudio piloto. A través del pilotaje se ha analizado la fiabilidad 
del instrumento en su conjunto, simetría, curtosis y análisis factorial exploratorio.

Resultados y conclusiones

La primera fase del proyecto se encuentra finalizada, la cual está compuesta por el diseño del modelo EmDigital, 
el análisis de las claves de éxito de emprendedores digitales y el diseño y validación del cuestionario descrito en sus 
cuatro fases.

En relación al modelo EmDigital, debemos destacar que está formado por 4 dimensiones, 15 subcompeten-
cias y 45 indicadores (García-Tudela et al., 2019). En la Figura 1 se expone el diagrama del modelo a partir del 
que se presentan los principales elementos del mismo. Por otro lado, los indicadores de las subcompetencias están 
disponibles en un diagrama interactivo en la web del proyecto (Figura 1. Diagrama del modelo EmDigital www.
um.es/emdigital).

A partir de este modelo EmDigital se ha diseñado y validado el cuestionario, sobre el cual se centrará esta 
comunicación. El cuestionario se estructura en torno a las 4 dimensiones del modelo EmDigital (identificación de 
oportunidades, planificación de la acción, implementación y colaboración y gestión y seguridad). Además, incluye 
una primera sección de información sociodemográfica para analizar en profundidad las necesidades formativas en 
torno al emprendimiento digital según diferentes variables.

En la siguiente fase del proyecto se van a analizar los datos de una muestra representativa y aleatorizada de 
estudiantes universitarios y se diseñará un curso abierto y masivo (MOOC) para promover la formación en com-
petencias de emprendimiento de los estudiantes universitarios de la Región de Murcia, con los cuales se evaluará 
el curso.

Figura 1. Diagrama del modelo EmDigital
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El pluralismo agonista o democracia radical (Laclau y Mouffe, 1987) es una teoría con mucha repercusión en la 
investigación educativa de los últimos años. En sus postulados básicos, sostiene que una democracia radical debe 
multiplicar los espacios en los que las relaciones de poder y hegemonía se abren a la contestación democrática. El 
móvil de actuación en estos espacios democráticos no es la intención de llegar a acuerdos racionales, sino la emoción 
que moviliza la creencia en un ideal político. Es una propuesta alternativa a la democracia liberal y a la democracia 
deliberativa. Sostiene que el único consenso que existe es sobre el respeto de la libertad y de la igualdad básicas, pero 
todo el resto son disputas, pues hay conflicto en torno a cómo deben interpretarse y cómo deben realizarse estos 
valores. El conflicto, por lo tanto, es parte de la democracia y el antagonismo es inherente a las relaciones humanas 
(Mouffe, 2016).

Claudia Ruitenberg (Ruitenberg, 2009, 2018) es, hoy en día, la autora más influyente en la reflexión sobre 
la educación democrática desde este paradigma. En uno de sus principales artículos (Ruitenberg, 2009) plantea 
que, para ajustarse a una democracia radical, la educación debería cumplir tres postulados: educar en las emociones 
políticas, trabajar en comprender la diferencia entre lo moral y lo político y, por último, despertar conciencia acerca 
de los proyectos políticos históricos y contemporáneos de la “izquierda” y la “derecha”.

En los últimos años, la investigación educativa también dio lugar a numerosos estudios sobre democracia 
radical y educación democrática que sirven a nuestra investigación. Las perspectivas son múltiples: algunos se apo-
yan en esta teoría para refutar el peso hegemónico de otros modelos de democracia en la educación (Backer, 2017; 
McDonnell, 2016). Otros se centran en el populismo en educación (Mårdh y Tryggvason, 2017), en la articulación 
política para la disputa de hegemonías (Snir, 2017), en el pluralismo agonista como modo de defender la educación 
pública (Abowitz, 2018) o en comprender del compromiso docente desde este punto de vista (Hammersley-Flet-
cher et al., 2017).

Estas investigaciones sugieren que se puede educar en democracia desde modelos diferentes de los hegemóni-
cos, pero, sobre todo, nos advierten acerca de la importancia de modelos alternativos de democracia para construir 
una educación a medida de su comunidad y en beneficio de los marginados. En este contexto, el objetivo de este 
estudio es comprender el proceso de institucionalización de una educación alternativa desde el punto de vista del 
pluralismo agonista.



–163–

Metodología

A fin de cumplir con el objetivo de investigación se realizó un estudio etnográfico en un centro público de educa-
ción primaria ubicado en el barrio de Entrevías, en el distrito madrileño de Vallecas. El centro tiene un alto índice 
de estudiantes de cultura gitana y algunas de las familias de niños y niñas tienen un nivel sociocultural muy bajo, 
empleos precarios y economía de supervivencia. El trabajo de campo se realizó durante el curso lectivo 2018-2019. 
La estancia inició tras contactar y solicitar permiso al claustro docente; duró aproximadamente dos meses. La in-
formación se recogió mediante observación participante, entrevistas semiestructuradas y análisis de documentos.

Se observaron clases de grado, reuniones de profesorado, recreos, actividades extraescolares, visitas a la ciudad 
y seminarios de formación docente. Se entrevistaron familias (padres y, sobre todo, madres), personal del equipo 
directivo, docentes y no docentes. La información se analizó a la par que sucedía el trabajo de campo, de manera 
que permitió mejorar guías de observación, considerar nuevos aspectos y, en general, mejorar la recogida de datos. 
Finalizada la estancia, se redactó el informe de campo. Los resultados fueron validados y luego, a pedido del equipo 
directivo, se presentaron al claustro y a algunas familias del centro.

Resultados y conclusiones 

En los últimos años, una escuela que era considerada gueto debido a su alto índice de población de cultura gitana 
revertió la tendencia de las escuelas guetos (casi condenadas a disminuir su población general y a mantener o acre-
centar la población con determinadas características socioculturales o económicas) y logró aumentar su matrícula 
atrayendo población de características muy diferentes. En este proceso no perdió población de cultura gitana, sino 
que, por el contrario, valorizó esta cultura, adaptando su funcionamiento a las características y deseos de aprendi-
zaje de sus niños y niñas. Este logro es producto de un grupo de docentes que comparten ideas similares sobre una 
educación alternativa y que estaba dispuesto a llevarlas a cabo.

A través de distintas iniciativas (creación de una asociación, acuerdo sobre continuidad de métodos de trabajo 
a través de los distintos grados, compromiso directivo, etc.), este grupo de docentes aplicó metodologías alternativas 
de enseñanza/aprendizaje y, sobre todo, propuso y difundió un modelo distinto de entender la educación pública 
y defenderla. A través de estas iniciativas ganó fuerza. En lenguaje del pluralismo agonista, disputó hegemonías 
educativas muy arraigadas en nuestra sociedad. La consecuencia fue la institucionalización progresiva (a partir del 
Proyecto educativo, las PGA, etc.) de un modelo alternativo de educación que atrae nuevas familias, pone en valor 
la cultura gitana y crea una educación inclusiva y democrática que resulta ejemplar.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El presente artículo presenta algunos avances de un trabajo de investigación de carácter exploratorio, que se propo-
ne analizar los modos en que las familias –entornos parentales– construyen sentidos y representaciones acerca de 
la experiencia escolar en los grupos de WhatsApp constituidos para ayudar en las trayectorias de los niños, niñas, 
adolescentes y jóvenes.

 Más específicamente, interesa explicar cómo se ha ido construyendo el corpus empírico sobre el cual se 
producirá el análisis e interpretación de la información producida en torno a las prácticas comunicacionales de 
grupos WhatsApp conformados por entornos parentales de estudiantes de nivel inicial, primario y secundario de 
escuelas de la ciudad de Córdoba, durante el año lectivo 2020.

A partir de los avances de las tecnologías de la comunicación desde las que se han generado las redes sociales 
y algunas aplicaciones, se ha modificado sustancialmente la forma de interactuar entre las familias/entornos paren-
tales y las escuelas. En el amplio panorama de aplicaciones, WhatsApp aparece como un dispositivo privilegiado, 
a partir del cual se producen discursos sobre las prácticas escolares. El trabajo de investigación que enmarca este 
escrito1 se propone analizar los modos en que las familias/entornos parentales construyen sentidos y representacio-
nes acerca de la experiencia escolar en los grupos de WhatsApp constituidos para ayudar en las trayectorias de los 
niños, niñas, adolescentes y jóvenes.

 Los objetivos principales planteados en este estudio son, por un lado, reconocer modos de narrar la experien-
cia escolar que circulan en los grupos WhatsApp de los entornos parentales de niños y adolescentes. Por otro lado, 
distinguir modalidades de vinculación escuela/familia y familia/familia en las comunicaciones de los grupos de 
WhatsApp de familiares de estudiantes de escuelas de educación obligatoria en la ciudad de Córdoba.

 Para ello hemos diseñado un recorrido metodológico que combinará estrategias tanto de corte cuantitativo 
como cualitativo. A tales fines, se ha construido un corpus de investigación perteneciente a grupos WhatsApp con-
formados por entornos parentales de estudiantes de nivel inicial, primario y secundario de escuelas de Córdoba, 
cuyas actividades se han desarrollado durante el año lectivo 2020.

1 Proyecto de investigación Discursos sobre las escuelas en los grupos de WhatsApp. La palabra de las familias, Facultad de Educación y 
Salud, de la Universidad Provincial de Córdoba, financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnología de la Provincia de Córdoba, República 
Argentina.
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En este contexto conversacional, uno de nuestros desafíos es justamente la cuestión metodológica, puesto que 
es necesario tomar decisiones, encontrar o elaborar las herramientas para construir el corpus empírico y analizarlo. 
Este artículo comenta cuáles han sido algunas de esas decisiones y cómo las estamos implementando.

Metodología 

Se trabajó en el análisis de grupos de WhatsApp, en el ámbito de escuelas de nivel inicial, primario y secundario de 
la provincia de Córdoba, durante 2020.

Se realizó una actividad exploratoria, para identificar herramientas que dieran soporte al análisis de los conte-
nidos en grupos de WhatsApp1. Se buscó, en esta primera instancia, apoyo en herramientas de acceso libre y baja 
curva de aprendizaje, para cotejar dichos resultados con las preguntas establecidas en la presente investigación.

Una de las primeras tareas, ha sido indagar las maneras en que se pudiera construir el corpus empírico en un 
documento que respetara el discurso vertido por los integrantes de los grupos. La misma aplicación da la posibilidad 
de exportar las interacciones dialógicas en un hipertexto, en el que se adjuntan imágenes y audios, lo cual facilita la 
reconfiguración de las conversaciones.

En un primer sondeo exploratorio, para lograr una descripción de carácter cuantitativo, se definió el análisis 
de grupos de WhatsApp con intervalos de tiempo de 3 meses.

Se estableció la utilización de la aplicación Chat Analyzer for Whatsapp2 para obtener reportes en términos 
de días de mayor actividad, palabras más utilizadas en las comunicaciones, horarios de mayor actividad, entre 
otros aspectos.

Resultados y conclusiones

Se analizaron grupos de Whatsapp, ordenados en dos categorías, los grupos institucionales (dentro de los miembros 
del grupo se encuentran docentes y directivos además de las familias) y los grupos no institucionales (están confor-
mados solamente por las familias).

Se seleccionó una muestra de este último grupo, en el periodo octubre-noviembre 2020, del cual se observa 
uso de palabras desde 500 en aquel de mayor cantidad a 2 palabras en el menor de los casos.

En relación a los días de la semana, el 65 % de la actividad se produjo lunes y martes, disminuyendo hacia el 
viernes. No se advierte actividad los días sábado y domingo.

La actividad por horarios del día, evidencia inicio a partir de las 7:00 am, con un pico de diálogos a las 10:00 am.
La palabra más utilizada por los participantes fue gracias, seguida por clase, adjunto, archivo, hola, profe y 

seño, entre otras.
El análisis identificó el uso de íconos (denominados emojis), siendo el que corresponde a “por favor” el más 

utilizado, seguido de “pulgar arriba”, “duda”, “me equivoqué”. Se advierte que dos personas, concentran el 41 % de 
uso de todos los emojis usados.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La aparición de Internet y la posibilidad de mantener relaciones sociales a distancia a través de las llamadas redes 
sociales o sitios de redes sociales (SNS, por sus siglas en inglés) han creado nuevos patrones de relaciones; nuevas 
formas de comunicación interpersonal y nuevos contextos (online) donde se produce dicha comunicación. Según 
el último informe de la agencia We are Social (2019) sólo en España se calculan en 28 millones los usuarios 
activos en redes sociales. Las tecnologías de la comunicación y el uso de redes sociales online generan, a su vez, 
ingentes cantidades de datos que están cambiando nuestra concepción del mundo y generando nuevas situaciones, 
dinámicas y potenciales problemas. Las personas pasan cada vez más tiempo utilizando dispositivos electrónicos 
(ordenadores portátiles, teléfonos móviles) proporcionando vastas cantidades de información que pueden ser usados 
en algoritmos de predicción (Ng, 2018). Ya no se habla únicamente de bullying, sino también de cyberbullying. 
Debido a la enorme importancia de estos espacios online, surgen nuevos interrogantes a los que buscar darles res-
puesta, como la relación que el uso de las redes sociales pueda tener con el bienestar psicológico, siendo esta relación 
el foco de nuestro estudio.

Así, el objetivo de esta investigación es conocer el impacto e influencia que el uso de las redes sociales puede tener 
en la población, en especial la universitaria. El interés del estudio se centra en analizar la relación entre la frecuencia 
de uso de las redes sociales y el bienestar psicológico, y en conocer la naturaleza y dirección de esta hipotética relación.

Se parte de la no existencia de una relación significativa entre la frecuencia de uso de las redes sociales y el bien-
estar psicológico, tal y como éste es medido en esta investigación.

Existen varias investigaciones referentes a los problemas que conlleva el uso masivo de las redes sociales entre 
ellas se puede destacar, La Royal Society for Public Health, o RSPH (2017), publicaba no hace mucho un inquietante 
informe en el que afirman que el exceso de uso de las redes sociales tiene un enlace claro con dos grandes males de 
nuestro tiempo: la ansiedad y la depresión, concluyendo así que existe evidencia del potencial problemático del 
uso de las redes sociales (Kesici & Sahin, 2010; Kittinger, Correia, & Irons, 2012).

Metodología

El estudio se desarrolla a través de una metodología descriptiva, con el objetivo de probar la relación entre la 
frecuencia de uso de las redes sociales y el bienestar psicológico.
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Para la primera variable se creó un cuestionario ad hoc en forma de encuesta que fue validado por un panel de 10 
expertos y con un índice de fiabilidad interna según Alfa de Cronbach de .65. Para la segunda variable se utilizó el cues-
tionario GHQ-12, instrumento ampliamente utilizado como encuesta y cribado de salud mental (McDowell, 2006).

La muestra empleada consta de 797 sujetos (n=797) de las universidades de Extremadura y Salamanca. El tipo 
de muestreo no probabilístico, de tipo intencional, en el que se han utilizado agrupaciones naturales para facilitar 
el acceso.

Resultados y conclusiones

Encontramos un índice de correlación de Spearman (r=.064) no significativo (p=.071), por lo que no podemos 
concluir que exista una relación entre la frecuencia de uso de redes sociales y el bienestar psicológico tal y como es 
medido por el GHQ-12.

Teniendo en cuenta los resultados obtenidos en el estudio se desprende que ambas variables medidas no si-
guen un patrón lineal en su distribución conjunta, Desde una perspectiva más conceptual, los resultados de nuestro 
estudio indican que el uso y frecuencia que los jóvenes universitarios realizan de las redes sociales no se encuentra 
relacionado con su nivel de ansiedad/depresión y/o disfunción social, dos de los factores que han sido propuestos 
como parte de la estructura factorial del GHQ-12 (Werneke, Goldberg, Yalcin, & Üstün, 2000).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Olweus (1974) comenzó a estudiar el maltrato entre iguales en el ámbito escolar en 1973 y desde entonces esta 
cuestión ha preocupado a todos y se han desarrollado programas de prevención e intervención (Garaigordobil, 
2011).

La OMS (2003) reveló que el 24 % de la población de 15 años ha sufrido acoso escolar. Por su parte, entre un 
40 % y un 55 % de los niños de los centros educativos son víctimas, agresores o espectadores (Garaigordobil, 2011). 
También Garaigordobil (2011) indica que entre el 3 % y el 10 % de la población escolar ha sufrido acoso escolar 
en algún momento. El objetivo perseguido en la investigación fue conocer la posible existencia de casos de acoso 
escolar y ciberbullying –ciberacoso– en centros educativos de una zona deprimida de Valladolid (España).

Para lograr dicho objetivo se persiguió como objetivo específico estudiar si los casos existentes estaban vincu-
lados a motivos familiares, rasgos de la personalidad como la timidez, su actitud empática, y también a la postura 
del profesorado. Así como detectar la relación entre la etnia y la raza con ser agresor o víctima de acoso escolar y 
ciberacoso.

—  Para desarrollar el estudio cuantitativo se establecieron como hipótesis:
—  Ser víctima de acoso escolar tiene relación con la etnia y/o raza de la persona.
—  Ser acosador en el ambiente escolar tiene relación significativa con la etnia y/o raza del agresor.
—  Sufrir ciberbullying tiene vinculación con haber nacido en España o fuera de España.
—  Haber cometido ciberbullying tiene una relación directa con la etnia y/o raza de la persona agresora.
—  Cometer acoso escolar tiene relación con el sexo del alumno.
—  Ejercer acoso escolar y el grado de timidez o extroversión del alumno tienen relación.

Metodología 

Se llevó a cabo durante 2016 un estudio cuantitativo (Martín & Sánchez, 2014), utilizando el cuestionario del es-
tudio de Save the Children (Calmaestra et al., 2016) basado en una muestra de 148 alumnos de centros educativos 
de la localidad de Valladolid (España). La población diana fue un grupo de 148 alumnos con edades comprendidas 
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entre los 10 años y los 18 años y pertenecían a 5.º de primaria, de 1.º de la ESO a 4.º ESO y 1.º de Bachillerato. 
Entre las variables medidas estaban las relativas al trato y confianza con la familia, relación con el profesorado, ti-
midez, empatía, además de las preguntas vinculadas al propio acoso y ciberacoso y a los datos sociodemográficos de 
la persona. El cuestionario se pasó al alumnado participante, de forma individual, tratando con confidencialidad y 
anonimato su identificación. El enfoque del estudio fue cuantitativo. Se identificaron las frecuencias de las variables 
estudiadas y se llevó a cabo el contraste de hipótesis. En el estudio se ha asumió un error muestral del 5 % máximo, 
con un nivel de confianza de 95 %, tal y como se aplica en las Ciencias Sociales.

Resultados y conclusiones 

Con un nivel de confianza del 99.73 % haber sido víctima de acoso escolar en los centros del estudio y ser payo/a, de 
etnia gitana o inmigrante tienen relación. Con un 98.13 % de nivel de confianza el sexo de la persona y haber hecho 
bullying a otra persona siendo alumno/a de los centros estudiados son dos variables vinculadas. Por otro lado, en 
estos centros haber hecho bullying y ser payo/a, gitano/a o inmigrante son dos variables relacionadas con un nivel 
de confianza del 99.74 %. Con un nivel de confianza del 98.23 % haber sufrido ciberbullying siendo estudiante 
de alguno de estos centros y haber nacido en España o fuera tienen relación, ya que de 131 personas naturales de 
España han sufrido ciberbullying 5 y de 17 que han nacido fuera de España lo han sufrido 3. En este estudio las 
personas que provienen de fuera de España son mayoría cuando se hace referencia a ser víctimas de ciberbullying. 
Desde el estudio en estos centros educativos, haber hecho ciberbullying al 100 % de confianza tiene relación con 
ser payo/a, gitano/a o inmigrantes. Y finalmente, con un nivel de confianza del 94.43 % haber acosado a otro/a 
compañero/a y ser tímido/a son dos variables relacionadas.
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Descripción del simposio

La atención educativa a la diversidad para la equidad y la inclusión es un objetivo político en la Unión Europea del 
que participan las instituciones universitarias. En el contexto internacional encontramos referentes de signo muy 
distinto que han impulsado, con más o menos éxito, la institucionalización de dichas políticas. Las universidades 
estadounidenses, por ejemplo, dan muestra de políticas de acción positiva para minorías étnicas racializadas (Ame-
rican Association of Colleges and Universities [AAC&U], 2015), mientras que en Latinoamérica han progresado las 
universidades interculturales, más preocupadas por la formación académica culturalmente pertinente en términos 
étnicos, lingüísticos o culturales (Guilherme & Dietz, 2017). A pesar de estos avances, el debate sigue abierto; y 
España lo ha hecho con fuerza desde la transformación experimentada a partir del Espacio Europeo de Educación 
Superior, al que se le reclama no sólo posibilitar el acceso de colectivos tradicionalmente infrarrepresentados sino, 
además, responder a las necesidades personales, profesionales y sociales de todos, promoviendo la participación y el 
logro y creando entornos de aprendizaje equitativos (Owen, 2009).

El propósito de este simposio es analizar desde distintos ejes y colectivos el alcance y significado de las políticas 
y discursos sobre diversidad e inclusión en la universidad española. Trabajos en este sentido han sido ampliamente 
desarrollados en la literatura nacional para otras etapas educativas (sobre todo con alumnado con discapacidad, 
migrante o de etnia gitana), pero no así en el contexto de la enseñanza de educación superior donde apenas comen-
zamos a explorar políticas, dispositivos formativos y servicios, así como prácticas docentes y discursos de estudiantes 
y profesorado. Los ejemplos que tenemos corresponden la mayoría de las veces al binomio inclusión y discapacidad, 
de máxima utilidad, aunque parciales en este planteamiento (de interés al respecto son trabajos como Benet-Gil, 
2019; Dovigo & Casanova, 2017; Márquez-Vázquez, 2019; Santos Rego, 2016). Es oportuno, por tanto, ampliar 
el marco analítico para hacer propuestas de institucionalización holísticas, contextualizadas y comprometidas en el 
tiempo.

El objetivo del simposio es mostrar desde un análisis que contemple la pluralidad de actores el debate sobre 
qué significa institucionalizar la atención educativa a la diversidad y educación inclusiva en el espacio de educación 
superior (desarrollado en profundidad en la investigación financiada “Atención a la diversidad y educación inclusi-
va en la universidad. Diagnóstico y evaluación de indicadores de institucionalización” (I+D EDU2017-82862-R, 
2018-2021).

Para ello, la primera ponencia, presenta los resultados de investigación que dan cuenta de las concepciones 
de política universitaria sobre atención a la diversidad que sostienen los documentos institucionales. Se analiza la 
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documentación generada por las universidades en esta materia y da claves sobre cuáles son los colectivos, ejes de di-
versidad/ desigualdad y problematización que sostienen las políticas y actuaciones universitarias.

La segunda ponencia trabaja con los discursos del personal universitario -profesorado y de administración y 
servicios- para dar cuenta de sus concepciones sobre diversidad y educación inclusiva. Estos nos permitirán iden-
tificar, según el personal entrevistado, cuáles son las necesidades identificadas sobre las que recaen las políticas y 
actuaciones en esta materia.

La tercera ponencia, y desde una panorámica complementaria con la anterior, presenta los principales resul-
tados de la exploración a estudiantes sobre sus concepciones, creencias y experiencias. Los resultados de un total 
de 2.553 cuestionarios de ocho universidades del estado español servirán para analizar las voces de la comunidad 
estudiantil.

La cuarta y última ponencia del simposio tomará como caso de análisis el estudio de trayectorias exitosas de 
estudiantes gitanas en la universidad y muestra sus discursos explorando las concepciones sobre diversidad, valora-
ción sobre las acciones de la institución universitaria con relación al colectivo gitano, identificando necesidades, así 
como las propuestas sobre educación inclusiva que hacen desde su posición de género e identidad étnica.

La mirada analítica múltiple hacia las políticas, los discursos del profesorado, concepciones, creencias de es-
tudiantes y experiencias de estudiantes gitanas universitarias que propone este simposio nos permitirá valorar los 
avances y debilidades de proyectos que aspiran a institucionalizar de forma global e integral la atención a la diver-
sidad en la universidad española. Ejercicio imprescindible para la generación de propuestas educativas efectivas.
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PONENCIA 1

Las universidades frente a la encrucijada de la diversidad: 

una revisión de las políticas de inclusión educativa

Márquez lepe, esther

Universidad de Sevilla (España)

JiMénez rodriGo, María luisa

Universidad de Granada (España)

traBaJo Jarillo, elena

Universidad de Sevilla (España)

Descripción general y objetivos

En las últimas décadas se ha producido una notable expansión del sistema universitario, que ha ido acompañada 
de una diversificación del perfil de estudiantes en función del género, la edad y la clase social. Sin embargo, esta 
diversificación del estudiantado universitario no ha ido acompañada de una inclusión real en el acceso, desempeño 
y logro de estudios universitarios para determinados grupos sociales que se encuentran sistemáticamente infrarre-
presentados y en condiciones más desfavorables. Este es el caso del estudiantado de bajo nivel socioeconómico, 
inmigrantes y minorías étnicas con menor nivel educativo, estudiantes con discapacidad, estudiantes no tradicio-
nales (estudiantes mayores o con cualificaciones extranjeras) y mujeres en áreas masculinizadas (Rauhvargers, Deane, 
& Pauwels, 2009). Frente a esta situación, la inclusión educativa y a la atención a la diversidad constituyen un eje 
fundamental de la dimensión social de las universidades públicas, tal y como se ha definido en el Espacio Europeo 
de Educación Superior, con el objetivo de lograr una “educación superior de calidad para todas las personas” y la 
reducción de las desigualdades (Ariño, 2014).

En este sentido también se posiciona la UNESCO (2009). En una de sus recomendaciones, señala que las 
instituciones de enseñanza superior deben contribuir al desarrollo de sociedades inclusivas a través de actuaciones 
de naturaleza pro-activa, que se caractericen por:

1.  Tener un carácter procesual.
2.  Que incluyan la identificación y eliminación de barreras.
3.  Que implique la presencia, participación y logro de todos los estudiantes.
4.  Que ponga el énfasis en los grupos en riesgo de marginalización, exclusión o pobres resultados aca-

démicos. 
Dicho con otras palabras, las Universidades deben contribuir a conseguir una sociedad inclusiva, lo que im-

plica desarrollar mecanismos e instrumentos para que todas las personas se sientan valoradas, sus diferencias sean 
respetadas y sus necesidades básicas se cumplan para que puedan vivir en dignidad.

En esta comunicación nos planteamos como preguntas de investigación: ¿qué políticas específicas están de-
sarrollando las universidades españolas para atender a la diversidad y facilitar la inclusión educativa?, ¿sobre qué 
colectivos y ejes de diversidad/desigualdad recaen los mayores esfuerzos? y ¿qué problemáticas son tratadas en las 
políticas de atención a la diversidad y la inclusión educativa universitaria? Para ello, realizaremos una revisión de 
las iniciativas desarrolladas por un conjunto de universidades públicas españolas en el abordaje de la diversidad y la 
inclusión educativa a partir del análisis de los documentos generados por estas organizaciones.

Metodología

La metodología se sustenta en la investigación documental. Las universidades como organizaciones sociales generan 
un gran volumen de documentación en la que plasman sus prioridades políticas y medidas de actuación. En este 
trabajo nos centramos en el estudio de ocho universidades públicas participantes en el proyecto “Atención a la di-
versidad y educación inclusiva en la universidad. Diagnóstico y evaluación de indicadores de institucionalización” 

Atención a la diversidad y educación inclusiva en la universidad española: políticas, discursos y experiencias

PONENCIA 1. Las universidades frente a la encrucijada de la diversidad: una revisión de las políticas de inclusión educativa

Márquez Lepe, Jiménez Rodrigo y Trabajo Jarillo

SIMPOSIO



–178–

(I+D EDU2017-82862-R, 2018-2021): Cádiz, Córdoba, Jaén, Sevilla, Pablo de Olavide, Valencia, Complutense 
de Madrid y Universidad Nacional de Educación a Distancia.

Para la selección de los documentos se han seguido los siguientes criterios:
1)  que estén referidos al diseño de planes, programas o proyectos.
2) centrados en el alumnado.
3)  orientados de forma específica hacia un grupo o colectivo específico definido como “vulnerable” o de 

especial necesidad.
4)  que se encuentren en vigor.
5)  y cuya referencia y/o contenido esté publicado en las páginas web de las universidades o sea de fácil 

acceso a través de correo electrónico.
El análisis de los datos documentales se sustentó en el análisis de contenido temático en torno a dos categorías 

centrales:
a)  qué colectivo es definido como destinatario de la política.
b)  qué problemáticas son abordadas. Esta información fue codificada en Excel y analizada estadística-

mente de forma descriptiva en SPSS.

Resultados y conclusiones

Los casos analizados proporcionan un amplio repertorio de iniciativas y medidas de atención a la diversidad y la 
inclusión educativa de su alumnado. En términos generales, la diversidad funcional, la condición socioeconómica 
y la edad/ciclo vital son las características que concitan mayores esfuerzos inclusivos. A continuación, se sitúan, 
aunque de forman mucho más minoritaria, el origen migrante-extranjero y la lengua (distinguiendo situaciones muy 
diferentes, como la del alumnado internacional de intercambio o migrante refugiado).

Paradójicamente, el género recibe escasa atención en las políticas específicas hacia al alumnado, si bien se 
encuentra contenido en las políticas más amplias dirigidas a la comunidad universitaria. Pero son especialmente 
la condición étnica y la diversidad cultural junto con la diversidad afectivo-sexual o por identidad de género las 
situaciones menos abordadas en las políticas universitarias de inclusión. La atención a los distintos colectivos, no 
obstante, es variable en función de las distintas universidades, contemplando distintas problemáticas.

Los resultados evidencian la necesidad de abrir las políticas de inclusión educativa y atención a la diversidad 
hacia otros ejes de diferencia y de desigualdad, considerando además su interacción, para promover la incorpora-
ción de los perfiles más vulnerables e infrarrepresentados.
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PONENCIA 2

Discursos de profesorado y PAS sobre qué se entiende  

por atención a la diversidad y educación inclusiva

lloret catalá, carMen

Martínez-usarralde, María Jesús

Universitat de València (España)

Descripción general y objetivos

En la actualidad cabe destacar que las instituciones de educación superior han puesto en marcha políticas y prácticas 
que han sido diseñadas y pergeñadas bajo parámetros inclusivos y que son tenidas en cuenta a través de indicadores 
para su evaluación institucional.

La enseñanza y el aprendizaje (incluidos los curricula, los aspectos instruccionales y el diseño de evaluación) 
han de ser diseñados para crear experiencias de estudiantes orientadas más democráticamente (Blessinger, Hoffman, 
& Makhanya, 2018). El liderazgo inclusivo se convierte, en este sentido, en un factor clave para cultivar tales en-
tornos educativos.

Romsa et al. (2018) sostienen cómo el aprendizaje inclusivo puede ser descrito como un proceso donde di-
versos individuos analizan colaborativamente problemas complejos que trascienden todo tipo de bordes, siendo de 
necesario abordaje en los campus de universidades insertos en una sociedad y mundo más amplios en los que la 
desigualdad y la opresión social existen (p. 42). Avanzan cómo las experiencias cooperativas animan a la comuni-
cación interpersonal entre grupos de estudiantes que de otro modo no se comprometerían, preparándolos para una 
sociedad global diversa y extremadamente global.

Existe en el momento presente una profusión de investigaciones, informes y compilación de buenas prácticas 
que acreditan la presencia de elementos que han de constar en un análisis institucional que desee visibilizar, medir y 
acreditar las políticas acometidas de inclusión. Uno de los elementos claves se centra en el profesorado universitario: 
sus necesidades, sus expectativas, su capacidad de liderazgo y sus necesidades de formación respecto a la diversidad.

En este contexto, el objetivo de esta investigación se centra en explorar cuáles son las creencias, actitudes y 
conductas sociales en torno al concepto de diversidad del Personal Docente Investigador (PDI) y Personal de Ad-
ministración y Servicios (PAS) en torno a la definición de diversidad en 8 universidades españolas.

Metodología

Se diseña una investigación con procedimientos cualitativos dirigidos a la exploración en profundidad de las creen-
cias, actitudes y conductas sociales en torno al concepto de diversidad del personal docente e investigador (PDI) y 
personal de administración y servicios (PAS) en un marco interpretativo.

En el estudio han participado ocho universidades españolas: la Universidad de Córdoba, la Universidad Nacio-
nal de Educación a Distancia, la Universidad de Valencia, la Universidad de Sevilla, la Universidad Pablo Olavide de 
Sevilla, la Universidad de Cádiz y la Universidad de Jaén. Para la selección de la muestra se ha aplicado un muestreo 
intencional atendiendo a la universidad, al género, a la macro área de conocimiento, el tiempo de permanencia en 
la institución y la estabilidad del puesto de trabajo. Se realizaron 17 entrevistas a PDI y 16 entrevistas a PAS de las 
ocho universidades.

Se diseñó una entrevista semiestructurada para PDI y una entrevista para PAS para explorar la concepción de 
diversidad, sus rasgos y evidencias. El análisis cualitativo de las 33 entrevistas se realizó con el software Maxqda 
2018.2 a través de un análisis temático inductivo (Braun & Clarcke, 2006) que posibilitó la emergencia de catego-
rías atendiendo a las temáticas principales planteadas en la entrevista.
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Resultados y conclusiones

En cuanto al PDI, existe una gran homogeneidad en las percepciones acerca de la concepción de inclusión en las 
8 universidades. Destacar que la mayoría de profesorado se identifica con una definición de diversidad entendida 
como diferencia. El profesorado detecta que la atención a la diversidad debe centrarse en el colectivo más vulne-
rable, el estudiantil y desde una óptica social, cultural-intercultural y de género. La diversidad funcional es la de 
mayor densidad posiblemente por tener más tradición en el ámbito de la atención a la diversidad. Resulta llamativo 
el equilibro hallado entre dos percepciones contrapuestas: la del profesorado que no está preparado para abordar 
la diversidad frente a los que sí se sienten capacitados/as para ello. Demandan, como consecuencia de lo anterior, 
formación específica al respecto.

En cuanto al PAS, destacar que la mayoría perciben la diversidad basada en la diferencia. En su trabajo se en-
cuentran mayoritariamente con alumnado con diversidad cultural y funcional, posiblemente porque son las más 
visibles. Al igual que en el colectivo de PDI, la diversidad funcional es la de mayor densidad. Como conclusiones 
destacamos que las políticas universitarias deberían ampliar el concepto de diversidades para que aglutine un mayor 
número de colectivos diversos y vulnerables.
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PONENCIA 3

Discursos de estudiantes sobre la atención a la diversidad 

en la universidad
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Descripción general y objetivos

Este trabajo se centra en la exploración de las creencias, actitudes y conductas del alumnado sobre la atención a la 
diversidad en el contexto universitario. Conocer la perspectiva de los y las estudiantes nos va a permitir diseñar, en 
un segundo momento, propuestas piloto de institucionalización de atención a la diversidad desde la realidad que 
perciben y vivencian traspasando, las actuaciones unilaterales teórico-académicas.

Esta exigencia de conocer los discursos de los actores que intervienen en el hecho que pretendemos investigar 
para a partir de ahí proponer actuaciones de institucionalización responde, a su vez, a una concepción de la investi-
gación inclusiva (Lall, 2011; Nind, 2014, 2017; Parrilla, 2010). Pretendemos la generación de conocimientos desde 
las voces y con la participación de la comunidad. Se trata, como nos recuerda Martínez y Agüero (2018, p. 306), 
“de producir conocimientos para transformar la realidad, no para contemplarla imparcialmente ni para abultar los 
currícula de los investigadores”. Esta perspectiva, nos permitirá profundizar, desde la propia participación de las 
personas que intervienen en la investigación, en las dinámicas y las asignaciones que se producen en el contexto 
concreto, las interpretaciones y los significados, sus motivos, valores, creencias, y el modo en que toman cuerpo en 
determinadas prácticas, sujetas a transformación.

Para conocer la perspectiva concreta del alumnado se ha elaborado un cuestionario ad hoc, entrevistas semies-
tructuradas y grupos de discusión. Esta ponencia se circunscribe a la información que arroja el cuestionario, y 
persigue responder, además de la exploración de las creencias, actitudes y prácticas inclusivas de los estudiantes, a la 
indagación de la medida en que estas sirven para predecir la identificación con grupos desaventajados (con carac-
terísticas protegidas) y no desaventajados. Del mismo modo, es un objetivo específico de este trabajo, identificar la 
relación que determinadas variables tienen sobre la aplicación del enfoque inclusivo en las actuaciones académicas 
y no académicas de los estudiantes.

Metodología

Se ha elaborado un cuestionario en torno a las siguientes dimensiones:
1.  Variables sociodemográficas (10 ítems)
2.  Creencias, actitudes y prácticas de atención a la diversidad en la Universidad (24 ítems)
3.  Actitudes ideológicas (20 ítems)
4.  Medida de personalidad (24 ítems)

Los ítems de las dimensiones 1 y 2 han sido elaborados por el equipo de investigación de la UCA revisando 
el trabajo de Lombardi et al. (2016). Los ítems de las dimensiones 3 y 4 se han seleccionado de la propuesta de 
Álvarez-Castillo, Corpas-Reina y Corpas-Reina (2016), que incluye varios instrumentos validados relacionados. Se 
establecen las dimensiones teóricas y el diseño de los ítems.

La validación del cuestionario se realiza, inicialmente, con una validación de contenido mediante el acuerdo 
interjueces (4 personas expertas en el ámbito conceptual de la atención a la diversidad y una con experiencia en el 
diseño de instrumentos) y los análisis de Coeficiente de Validez de Contenido (CVC) e Índice de Validez de Con-
tenido (IVC), calculados con el programa SPSS (v22).
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Seleccionados los ítems de mayor índice, se realiza un pase piloto a 51 estudiantes que conduce a la versión 
final del cuestionario lanzado posteriormente al estudiantado de las universidades participantes.

Resultados y conclusiones
Un análisis descriptivo de las variables socio-demográficas nos descubre una muestra de 2553 estudiantes 

donde el 62.7% son mujeres, siendo el 83.9% estudiantes de grado en su mayoría de primero. El 40.13% del alum-
nado dice sentirse discriminado/a por alguna causa, siendo las más destacadas: practicar religión católica, ideología 
política (izquierda principalmente), orientación sexual y renta baja. Es llamativo que el 48.74% de las mujeres que 
dicen sentirse discriminadas lo señalen por el simple hecho de ser mujer.

El 86.96% de los encuestados se identifica con algún colectivo, (guardando la proporción de género de la 
muestra). Además de identificarse con su sexo o su edad, destaca la ideología política, el posicionamiento religioso, 
la orientación sexual y el nivel adquisitivo. Luego los grupos con mayor identificación son también los que se sien-
ten más discriminados.

Un análisis factorial exploratorio y el correspondiente estudio de correlaciones centrado en la dimensiones 
cognitiva, actitudinal y práctica hacia la diversidad para “explicar” la pertenencia o identidad con un colectivo, nos 
lleva a afirmar que es la actitud ante la diversidad la característica que mejor explica dicha pertenencia (variable 
latente que explica un 24% de la varianza), seguida de las creencias y, finalmente, de actuar de manera inclusiva.
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PONENCIA 4

Mujeres gitanas en la Universidad: un estudio de caso

peña García, paz

Universidad Nacional de Educación a Distancia (España)

Descripción general y objetivos

Se pretende identificar, en materia de género, la situación educativa en la enseñanza superior de las mujeres gitanas. 
Los datos en el sistema educativo apuntan a que ésta resulta ser menos equitativa con menor esperanza de progreso 
escolar, menores porcentajes de escolarización y tasas de idoneidad más bajas, produciéndose un “salto considerable 
entre los 15 y los 16 años, más profundo en las mujeres, que hace que la tasa de matriculación caiga en 30,5 puntos 
porcentuales, pasando del 88,0% al 57,5%” (FSG, 2013, p. 80). Estos aspectos, unidos a situaciones de precariedad 
económica condicionan la trayectoria educativa de las jóvenes gitanas. No obstante, cada vez hay más alumnado 
gitano cursando formación universitaria y la mayoría son mujeres, tal que “a partir de los 19 años son ellas las que 
más estudian” (FSG, 2013, p. 80). En este sentido, ¿en qué medida se encuentra representada la cultura gitana en 
los espacios de Estudios Superiores?

En cuanto al aspecto referido a la igualdad, se exponen réplicas educativas compensatorias y asimilacionistas; 
desde el enfoque de la diferencia, se inquiere el empoderamiento de las minorías desde la esencialización de las di-
ferencias; y desde el referido a la diversidad, éste es identificado por su “carácter plural, contextual e híbrido de las 
identidades culturales, étnicas, de clase y de todo tipo, que existen en los individuos y en las colectividades” (Dietz, 
2012, p. 168).

Identificar qué perspectiva tienen los actores para un diseño de propuestas piloto de institucionalización de 
atención educativa a la diversidad resulta clave en esta investigación. Para ello se elaboraron entrevistas para explorar 
las creencias, actitudes y conductas sociales de mujeres gitanas estudiantes en torno a la diversidad, así como las 
medidas que, según su criterio, pudieran ser útiles para que los espacios universitarios se impregnen de un clima y 
práctica inclusiva que atienda a la particularidad étnica gitana.

Metodología

Han sido entrevistadas un total de 12 mujeres gitanas estudiantes de posgrados, grados y con formación universi-
taria ya finalizada, con trayectoria de éxito académico y apoyo familiar, de las cuales 8 han sido becadas con becas 
de la Fundación Secretariado Gitano - Luis Sáez. Estas becas buscan favorecer la continuidad y el éxito de jóvenes 
gitanas con formación universitaria a través de estudios de postgrado. Dota a mujeres gitanas de apoyo económico y 
orientación académica que permitan la consecución de su itinerario formativo. La convocatoria está dirigida prefe-
rentemente a mujeres gitanas que opten a cursar estudios de postgrado en cualquiera de las universidades públicas 
de la comunidad autónoma de Castilla y León.

—  Presentamos un estudio de caso de las trayectorias exitosas y su experiencia universitaria en base a las 
siguientes categorías de análisis:

—  Concepciones de diversidad en el contexto universitario
—  Experiencia en actuaciones (programas, actividades, medidas, metodologías en el aula, contenidos y 

currículos de las asignaturas) realizados por la Universidad en materia de atención a la diversidad e 
inclusión.

—  Identificación de dificultades en la atención inclusiva a la diversidad en la universidad de colectivos 
específicos.

—  Propuestas de visibilidad y reconocimiento.
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Resultados y conclusiones

Las mujeres, al igual que en otras etnias, tienen una mayor responsabilidad de mostrar los símbolos representativos 
y diferenciadores de su cultura. De modo que romper con las normas de la comunidad está aún menos permitido en 
las mujeres, cuya visión es un mensaje en sí misma para otros grupos. Las gitanas que están siendo protagonistas de 
estos cambios, se sienten confiadas de cara al futuro, saben que se puede apostar por su promoción al mismo tiempo 
que no dejan de sentirse orgullosas de ser gitanas; pero saben también que no son las únicas implicadas.
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Diferentes miradas hacia la escuela inclusiva: factores que 

influyen en el desarrollo de una escuela para todos y todas

GóMez hurtado, inMaculada (coord.)

Universidad de Huelva (España)

Descripción del simposio

El simposio que se presenta centra su análisis en diferentes miradas para promover la inclusión educativa y social. 
Concretamente, se pretende reflexionar sobre diferentes variables organizativas y didácticas que promueven los 
principios inclusivos para el desarrollo una sociedad más justa e igualitaria. Para ello, se parte de las contribuciones 
elaboradas por distintos investigadores/as y colaboradores/as de la Red de Investigación sobre liderazgo y mejora 
educativa (RILME). Esta Red de Excelencia financiada por el Ministerio de Economía y Competitividad, se ins-
cribe en la línea de investigación de liderazgo y mejora educativa, una de las más robustas en el ámbito educativo 
internacional. Integra a seis grupos de investigación españoles que han estado trabajando en una perspectiva conver-
gente con las referidas líneas internacionales. Estos grupos que constituyen la red RILME y aquellos que colaboran 
con las mismas están especialmente sensibilizados con la necesidad de buscar soluciones para incrementar la calidad 
y mejora de los centros escolares, contribuyendo, desde la investigación, al desarrollo de una escuela y sociedad más 
justa, inclusiva, equitativa y basada en la igualdad de oportunidades. En este último aspecto se centra este simposio, 
trabajando diferentes miradas ante la diversidad entre las que se encuentran: el liderazgo inclusivo, los recursos para 
la inclusión, las voces de los estudiantes y, por último, una visión general de las variables organizativas y didáctica 
para construir espacios de aprendizaje inclusivos, todas ellas con el propósito de mejorar las cotas de éxito académico 
y el desarrollo de los principios inclusivos.

Justificación y antecedentes del tema de estudio

El desarrollo de una sociedad inclusiva que atienda a las necesidades de la diversidad heterogénea de las personas que 
vivimos en ella, es un tema de gran interés en el campo educativo científico. La inclusión educativa y social es hoy un 
sueño que se está consiguiendo poco a poco en diferentes contextos. La colaboración de todos, está siendo el camino 
para comenzar a dar respuestas a todas las demandas que cada cual, por su propia idiosincrasia, solicita al entorno 
social y educativo en el cual vive (Ainscow, 2009). Sin duda alguna, la educación inclusiva es la apuesta más segura 
para atender a la diversidad presente en nuestras escuelas (Arnaiz, De Haro, & Maldonado, 2019)

La temática de este simposio queda totalmente justificada por la situación en la cual se encuentra la escuela y, 
por tanto, la sociedad cada día con más necesidad de encontrar prácticas inclusivas que den respuesta a las necesida-
des y demandas de todo el alumnado. La realidad de nuestras aulas está caracterizada por una amplia diversidad que 
viene dada por la propia idiosincrasia de cada cual, pero también justificada por el incremento considerable desde 
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los años 90 del alumnado inmigrante, lo que supone un reto para los profesionales que cada día se enfrentan a esta 
realidad. Estamos en tiempos de búsqueda de prácticas que puedan de forma inclusiva responder a las necesidades 
de todo el alumnado y el profesorado. Ante esta circunstancia, la escuela no está preparada para trabajar con grupos 
heterogéneos de alumnos y alumnas (Murillo, Krichesky, Castro, & Hernández, 2010).

Sin embargo, vemos como existen formas para responder a esta heterogeneidad, más bien ingredientes que 
pueden ayudar a crear una sociedad más justa e igualitaria. Ainscow (2012) remarca seis lecciones que resumen 
los ingredientes de una escuela inclusiva. No existen recetas para una escuela inclusiva, ni dos escuelas inclusivas 
iguales pero sí podemos hablar de ingredientes que pueden ser observados en cualquiera de ellas. Estos son: políticas 
y prácticas educativas coherentes, dinamización de recursos humanos, tener en cuenta diferentes evidencias, apoyo 
pedagógico coordinado, cultura organizativa que valora la diversidad como algo positivo y líderes escolares inclu-
sivos. Es importante desarrollar escuelas inclusivas que tengan como pilares la concepción de la diversidad como 
algo natural reconociendo la riqueza de la diversidad y garantizando la presencia, participación y aprendizaje del 
alumnado (Muntaner, Roselló, & De la Iglesia, 2016).

Entre los aspectos a considerar básicos para la construcción de escuelas inclusivas encontramos el liderazgo 
educativo siendo un factor clave para el desarrollo de prácticas inclusivas e igualitarias, un liderazgo inclusivo que 
apueste por la promoción de los principios de la inclusión escolar. De esta forma, la investigación educativa sobre 
liderazgo pone de relieve la importancia de los equipos directivos en el desarrollo y gestión de una escuela inclusiva 
(Arlestig, Day, & Johansson, 2016; Gómez-Hurtado, 2014; León, 2012; León, Crisol, & Moreno, 2018; Ryan, 
2003, 2016; Valdés, 2018; Valdés & Gómez-Hurtado, 2019).

La investigación participativa se caracteriza por ser un medio eficaz para el desarrollo de prácticas inclusivas. 
Encontramos diferentes estudios que hacen referencia a la importancia de dicha investigación desarrollando pro-
cesos participativos relacionados, entre otros aspectos, con el uso de internet en la adolescencia (Raposo-Rivas, 
Martínez-Figueira, & Barboza Cid, 2019). La voz de los estudiantes es uno de los factores que se destaca como 
favorecedor de la inclusión escolar. La práctica docente mejora favorablemente hacia perspectivas más inclusivas a 
través de esta (Simón, Echeíta, & Sandoval, 2018).

Finalmente, la investigación educativa pone de relieve la importancia del espacio en la configuración de una 
escuela para todos y todas, estudiando variables organizativas y didácticas tales como el tiempo y el espacio o las 
estrategias metodologícas del aula (Álvarez-Díaz & González-Falcón, 2019).

Principales objetivos

—  Reflexionar sobre los principales factores para el desarrollo de la inclusión escolar
—  Analizar las diferentes corrientes en investigación educativa relacionadas con la inclusión educativa y social
—  Debatir sobre los principales principios de la educación inclusiva y los caminos futuros para el desarrollo 

de la mima.
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PONENCIA 1
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de mejora de la inclusión en los centros educativos
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Universidad de Granada (España)

Descripción General y objetivos

Organismos como UNESCO, Naciones Unidas, ACNUR o UNICEF, y autores como Booth y Ainscow (2015) 
o Echeita (2017), entre otros, han subrayado la necesidad de garantizar una educación inclusiva de calidad a todo 
el alumnado. Responder a este propósito exige no sólo una política educativa comprometida con la inclusión, sino 
investigadores, educadores y líderes escolares dispuestos a implicarse colectivamente en la creación de centros edu-
cativos inclusivos.

La investigación acción participativa, en la medida en que tiene como finalidad la mejora y requiere de la 
participación activa y coordinada de agentes internos y externos, puede ser una opción valiosa para llevar a cabo los 
cambios necesarios que requiere la inclusión, ya que es, en sí misma, una investigación inclusiva (Parrilla, 2010).

En los procesos de investigación acción, investigadores, docentes y líderes escolares adoptan formas de parti-
cipación que favorecen la adopción de compromisos compartidos y promueven la cohesión de los miembros de la 
comunidad educativa en torno a valores compartidos, requisitos claves para la inclusión (Conrad & Brown, 2011; 
León & López, 2017). La finalidad de este estudio es, precisamente, explorar las virtualidades de la investigación-ac-
ción participativa como estrategia para mejorar la inclusión de todo el alumnado en los centros de educación obliga-
toria y analizar su contribución al desarrollo profesional de docentes y líderes escolares. Se vinculan así los procesos 
de investigación con los de innovación y mejora de las escuelas.

Algunas de las preguntas que orientan este trabajo son:
—  ¿Los procesos de investigación acción participativa favorecen la creación de centros educativos más 

inclusivos? ¿De qué forma?, ¿en qué aspectos?
—  ¿Qué tipo de factores obstaculizan el desarrollo de procesos de investigación acción en los centros 

educativos de educación obligatoria?
—  ¿Qué factores favorecen la inclusión en los centros escolares?
—  ¿Mejora la competencia profesional del profesorado que se implica en procesos de investigación acción?
—  ¿Qué mejoras experimentan los líderes escolares que participan activamente y se involucran en 

procesos de investigación acción en sus centros?
Estas preguntas se concretan en los siguientes objetivos de investigación:

1.  Analizar el impacto de los procesos de investigación acción participativa en la mejora de los centros 
escolares como instituciones inclusivas.

2.  Describir las experiencias desarrolladas e identificar dificultades y posibilidades.
3.  Estudiar la contribución del proceso de investigación acción implementado al desarrollo profesional 

del profesorado y líderes escolares.

Metodología

Es una investigación cualitativa que se articula en torno a procesos de investigación acción participativa. Como 
ha señalado Forteza-Forteza (2016) esta metodología es adecuada para favorecer el cambio, promover el análisis y 
reflexión de la práctica y contribuir al desarrollo profesional del profesorado y del equipo directivo en los centros 
de trabajo.
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En nuestro estudio, el proceso de investigación-acción se diseña a partir de las debilidades detectadas y se estruc-
tura según las fases sugeridas por Lago y Onrubia (2010): Identificación y jerarquización colectiva de necesidades, 
planificación de la acción, acción/observación, reflexión/evaluación, elaboración de informe y re-planificación de 
acuerdo con las nuevas necesidades identificadas.

La investigación se llevará a cabo en centros de Educación Primaria y Secundaria Obligatoria de Granada y 
Jaén. La selección de centros se realizará a través de un muestreo no probabilístico de conveniencia (Wood & Smith, 
2018). En el caso de que el número de centros interesados en participar sea superior a lo previsto, se llevaría a cabo 
un muestreo intencional (Wood & Smith, 2018). Los procedimientos e instrumentos que se utilizarán en la inves-
tigación son: Observación participante y comunicativa (con grabaciones en audio y video) y grupos de discusión 
comunicativos.

Resultados y conclusiones

1.  La investigación que estamos desarrollando responde a la reivindicación formulada por organismos 
como UNESCO y otras organizaciones (2016) que demandan un mayor compromiso de investigado-
res y docentes con la inclusión.

2.  Ofrece igualmente información sobre el potencial de los grupos de trabajo interinstitucionales en 
la construcción social del conocimiento, la innovación y la mejora de la inclusión, favoreciendo la 
colaboración interinstitucional (centros escolares-universidad) y reforzando la relación teoría-práctica 
(investigadores-docentes/lideres escolares).

3.  Esta iniciativa proporciona información valiosa sobre la contribución de la investigación acción a la 
mejora de la inclusión en los centros de educación obligatoria, así como al desarrollo profesional de 
sus líderes y profesorado. Este conocimiento no es generalizable, pero está estrechamente ligado a la 
práctica, por lo que es fácilmente extrapolable a la realidad y tiene, por ello, un alto grado de utilidad 
para los centros e investigadores que participan en el estudio.

4.  Por último, este trabajo de investigación contribuye al desarrollo de buenas prácticas inclusivas en 
centros de educación obligatoria concretos. Estas experiencias podrían formar parte de un repositorio 
de buenas prácticas inclusivas para otros centros escolares interesados en reforzar su compromiso con 
la inclusión.
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Descripción general y objetivos

Con la llegada de herramientas digitales, ampliamente distribuidas y fáciles de usar, los menores, “nativos digita-
les”, logran a diario cosas que a muchos de los adultos nos parecen ciencia ficción (Prensky, 2011). Es una práctica 
habitual y generalizada desde edades muy tempranas, “los niños de 2 y 3 años de edad acceden de forma habitual a 
los terminales de sus padres (…) y recorren Youtube saltando de vídeo en vídeo” (Cánovas, 2014: 3). Pero el uso de 
recursos digitales, y particularmente de Internet, no está exento de peligros principalmente, derivados de una mala 
praxis, un uso abusivo o una utilización inadecuada de ellos. Por ello, es imprescindible proporcionar la formación 
adecuada a los menores y a sus familias, ya que muchas veces éstas no están preparadas para acompañarlos en este 
proceso y asegurar que su experiencia sea positiva.

Diferentes estudios confirman que la implicación y colaboración de la familia es fundamental en el proceso de 
formación y prevención de riesgos relacionados con el uso de las TIC (Garmendia, Casado, Martínez, & Garitao-
nandia, 2013; Tauste & Cervantes, 2012; UNICEF, 2014). En dichos trabajos se pone en valor que el uso que los y 
las menores hacen de los medios tecnológicos es uno de los temas que más preocupa a las familias en la actualidad, 
quienes suelen poseer una concepción más pesimista que optimista (Bartau-Rojas, Aierbe, & Oregui-González, 
2018; Duggan, Lenhart, Lampe, & Ellison, 2015).

En el contexto de la investigación Redes de Innovación para la Inclusión Educativa y Social, centrada en 
“promover y analizar cómo distintos procesos creativos de innovación y cambio, gestionados colaborativamente por 
distintos agentes y entidades educativas y sociales, contribuyen a la finalidad inclusiva a la que se deben escuela y so-
ciedad” (Parrilla, Susinos, Gallego-Vega, & Martínez, 2017, p. 147), se crea un grupo de trabajo denominado “Con 
Sentidiño na rede”, preocupado por estas temáticas. Dicho grupo constituye una red inter-institucional integrada 
por participantes de distintas instituciones y ámbitos socio-educativos de Pontevedra (Galicia, España).

En este trabajo se plantea el diseño, desarrollo y algunos resultados del estudio realizado centrado en indagar 
y explorar el uso habitual de internet por parte de los menores y sus familias, así como fomentar un uso sensato y 
responsable del mismo. Su objetivo es investigar, analizar, informar, formar y divulgar cuestiones relacionadas con la 
seguridad y las oportunidades de Internet para los/las menores y sus familias.

Metodología

La metodología del proyecto sigue los principios de la investigación participativa e inclusiva (Nind, 2014). Tras la 
constitución del grupo, formado por 11 personas del ámbito educativo, político y social, el estudio se inició con el 
análisis del contexto local, mediante fuentes documentales (noticias de prensa, oferta de formación específica…) y 
el diagnóstico de la situación, explorando las percepciones y hábitos de uso que hacen las familias y los menores en 
Internet y en las redes sociales. Se concluye realizando materiales formativos e informativos para ellos.

El propio grupo diseñó una amplia serie de instrumentos y actividades orientadas a la recolección y produc-
ción de datos:

a.  Dirigidas a los estudiantes:
—  Entrevistas: 97.
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—  Cuestionarios: 791.
—  En EP, técnicas documentales como cartas a Papa Noel (14) o relatos (85).
—  En ESO y Bachillerato, la técnica de frases inacabadas: 140.

b.  Destinadas a familias:
—  Entrevistas: 20.
—  Cuestionarios: 93.
—  Ficha de priorización sobre necesidades de formación: 20.

Se realiza un análisis datos cualitativo inductivo con categorías emergentes, utilizando el software Aquad; junto 
con uno cuantitativo descriptivo, correlacional e inferencial con SPSS 18, para determinar la coincidencia de la 
información que manifiestan los jóvenes frente a las familias.

Resultados y conclusiones

Percibimos cierta tendencia de los estudiantes a aceptar que utilizan y conocen muchos recursos tecnológicos, 
aunque no reconocen los peligros relacionados con la dependencia y su uso exagerado. Por ejemplo, en términos de 
privacidad y seguridad en Internet un 58,27% se considera usuarios “expertos” frente a sólo el 8,65% que se auto-
denominan “inexpertos”. Un 62% de ellos cree que es “muy” o “bastante” importante recibir formación sobre cómo 
mejorar su identidad digital, el resto lo considera “poco” o “nada” relevante. Por su parte, el 62,67% de las familias 
manifiesta su preocupación y necesidad de formación.

La información obtenida orienta el diseño y desarrollo de un kit multimodal de materiales relacionados con la 
seguridad y las oportunidades de Internet, dirigidos fundamentalmente a las familias, que permitan ampliar su for-
mación y disminuir la brecha digital. Entre otros, un conjunto de podcast, un repositorio de microvídeos, formu-
larios, blog y web de consulta. Dichos materiales se han compartido con la comunidad a través de la participación 
en ferias y stands específicos, además de la difusión en medios de comunicación locales como el programa de radio 
“Conversas na Ferrería” (https://bit.ly/2mpqyfB), o el diario de la Universidade de Vigo (https://bit.ly/2LpXkbR).
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PONENCIA 3

Mejorando las respuestas inclusivas a la diversidad a través 

del diálogo entre estudiantes, docentes e investigadores
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Descripción general y objetivos

La educación inclusiva se ha descrito como una declaración de aspiraciones políticas, un ingrediente esencial para 
la creación de sociedades inclusivas y un compromiso por un marco de acción democrático (UNESCO, 2017). El 
desarrollo de la educacion inclusiva está relacionado con la eliminación de barreras políticas, ideológicas, culturales 
pero también formativas. De hecho, el desarrollo docente resulta un factor clave para la consecución de la inclusión 
educativa (Villegas-Reimers, 2003).

Los estudios de investigación-acción en los que se ha empleado la colaboración, se han limitado a la colabora-
ción entre profesores, o entre profesores e investigadores (por ejemplo, Butler & Schnellert 2012; Fernández-Díaz, 
Calvo, & Rodríguez-Hoyos 2014; Vaino, Holbrook, & Rannikmäe, 2013), pero con menos frecuencia, se ha 
planteado la colaboración entre profesores, investigadores y estudiantes (Hadfield & Haw 2001; Simón, Echeita, y 
Sandoval, 2018), que es la estrategia que se ha utilizado en el proyecto de investigación que se presenta.

El estudio se titula “Reaching the ’hard to reach’: inclusive responses to diversity through child-teacher dia-
logue” (REHARE) (Erasmus+, 2017-2020). En él participan como socios, universidades y escuelas primarias de 
cinco países: Austria, Dinamarca, Inglaterra, Portugal y España. Este proyecto se ha basado en uno anterior en el 
que participaron algunos de los citados países titulado “Responder a la diversidad comprometiéndose con las voces 
de los estudiantes: una estrategia para el desarrollo del profesorado” que tuvo lugar en la etapa de secundaria obli-
gatoria. A través del proyecto anterior se desarrolló un modelo de investigación colaborativa.

Metodología

Este estudio tiene la finalidad de desarrollar estrategias efectivas para incluir a todos los niños y niñas en las clases, 
particularmente de aquellos que podrían considerarse un desafío o “difíciles de alcanzar” según la percepción de los 
docentes. Se ha basado en la investigación acción colaborativa, partiendo de la amplia experiencia disponible de 
los participantes dentro de la escuelas, para ayudar a desarrollar un lenguaje práctico y generar estímulos para la re-
flexión partiendo de las evidencias de cada escuela. Esta investigación se caracteriza por: a) ubicarse principalmente 
en aulas, b) se basa en la experiencia disponible dentro de cada escuela, c) implica la colaboración de los profesores 
d) ayuda a desarrollar un lenguaje práctico y común dentro de la escuela y e) utiliza la evidencia de las prácticas 
cotidianas como estímulo para la reflexión y la experimentación.

Este modelo comprende diferentes procesos de investigación-acción colaborativa que se han sucedido a través 
de tres ciclos:

—  Primer ciclo: los estudiantes, los profesores e investigadores de la Universidad trabajarán en colabora-
ción para formar a los estudiantes como investigadores y para implementar el modelo de “Investiga-
ción inclusiva” (etapa formativa) de una escuela de cada país.

—  Segundo ciclo: se extiende el proyecto a cinco escuelas de cada país mientras la escuela del primer 
ciclo actúa como epicentro y dinamizadora de prácticas inclusivas. Este ciclo consta de unos pasos 
secuenciados estructurados en tres partes: planificación, enseñanza y evaluación.

—  Fase 1: Planificación:
—  Se ha formado un trío de profesores para llevar a cabo lecciones inclusivas.
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—  El trío ha acordado cuál serán los objetivos y contenidos de las lecciones.
—  El trío ha involucrado a un grupo de estudiantes investigadores en la recolección de 

evidencia para apoyar el diseño de la lección de investigación.
—  Se ha desarrollado estrategias didácticas para asegurar que todos los miembros de la clase 

estén involucrados en todas las actividades.
—  Fase 2: Enseñanza:

—  Cada docente imparte una lección. En total tres que se pueden hacer en una ocasión o en 
dos (en este caso, hablaríamos de seis lecciones)

—  En cada ocasión, dos docentes y los estudiantes investigadores observaron las respuestas de 
los miembros de la clase

—  Se recogieron las opiniones de todos los estudiantes sobre la lección impartida
—  Se tomaron decisiones con respecto a la participación de todos los miembros de la clase
—  Después de cada lección, los profesores y los estudiantes investigadores se reunieron para 

revisar lo que ha sucedido
—  El trío refinó el plan de lecciones antes de que fuera utilizado por el siguiente miembro del trío.

—  Fase 3: Evaluación:
—  Después de que los tres docentes hayan impartido su lecciones, los estudiantes investigado-

res y los investigadores de la universidad discutieron su impacto en la participación de todos 
los miembros de las clases con los docentes.

—  El trío y los estudiantes investigadores sacaron conclusiones sobre lo que se ha aprendido 
durante los tres ciclos de investigación colaborativa.

—  Tercer ciclo: las 30 escuelas utilizaron el modelo anteriormente descrito en sus escuelas y difundieron 
los resultados del proyecto a otras escuelas de cada uno de los países para crear una red sólida de in-
novación inclusiva.

Resultados y conclusiones

Se presentan y discuten los principales resultados de este proyecto, especialmente en relación con el conjunto de 
estrategias efectivas para incluir a todos los niños y niñas en las lecciones. Nuestra experiencia durante el desarrollo 
del proyecto REHARE nos ha permitido aprender la importancia de una serie de principios y criterios imprescin-
dibles para el éxito de estas iniciativas de investigación acción.
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PONENCIA 4

Diseñando la escuela inclusiva. La afluencia del espacio  

en la configuración de una escuela para todos
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álVarez díaz, Katia

Universidad de Huelva (España)

Descripción general y objetivos

Educar en y por la diversidad es uno de los retos educativos actuales más importantes. Así lo señalan diversos infor-
mes de la ONU y la UNESCO, en los que se realiza un replanteamiento de la educación actual y se orienta sobre 
los métodos pedagógicos del siglo XXI. De ellos se desprende la necesidad de poner en práctica modelos educativos 
inclusivos que logren el desarrollo de las capacidades, intereses y motivaciones de todos y cada uno de los estudian-
tes a partir de sus diferencias y semejanzas. La apuesta por la educación inclusiva es clara. Ésta se presenta como el 
modelo o enfoque que trata de atender a la diversidad; no circunscrita únicamente al alumnado con necesidades 
educativas especiales o en situación de discapacidad (Ainscow, Dyson, Goldrick, & West, 2013; Arnaiz, De Haro, 
& Maldonando, 2019; Echeita, 2017).

La inclusión se reconoce, así, como “un movimiento orientado a transformar los sistemas educativos para res-
ponder a la diversidad del alumnado, haciendo efectivo el derecho a la educación con igualdad de oportunidades” 
(Fernández-Batanero & Hernández-Fernández, 2013, p. 85). Desde esta posición, la inclusión se enfoca a las rela-
ciones sociales y a la producción de aprendizajes y significados mediante la participación de los distintos miembros 
de la comunidad educativa y la negociación resultante entre familias, profesorado y alumnado (Laluvein, 2010). 
La inclusión educativa defiende, por tanto, una escuela de todos y para todos (Parrilla, 2002), a lo que nosotras 
también añadimos desde y con todos.

En este sentido, el espacio toma protagonismo como promotor del aprendizaje, de sus interacciones y relacio-
nes de reciprocidad constantes. Asimismo, la presente contribución indaga, precisamente, en este análisis, y aborda 
cuestiones como: ¿De qué manera condiciona el espacio los agrupamientos, relaciones y comunicaciones que se 
establecen en los distintos agentes? ¿Qué criterios y características se han de tener en cuenta para diseñar espacios 
educativos inclusivos? ¿Qué modelos y alternativas destacan? ¿Qué podemos aprender de estas experiencias? ¿Cómo 
tenerlas en cuenta en cada uno de nuestros contextos? Esto mismo conlleva a pensar en cómo proyectar esos esce-
narios inclusivos desde la arquitectura y situaciones desde la pedagogía, asumiendo como reto la trasformación de 
los mismos según las necesidades cambiantes de la propia comunidad.

Metodología

El proceso metodológico responde a una revisión teórica que nos ha permitido interrelacionar diferentes descrip-
tores de búsqueda: espacios inclusivos, ambiente de aprendizaje, diversidad, inclusión educativa y organización 
espacial, entre otros, teniendo mayor consistencia en el estudio. Es por eso que desde una perspectiva teórica y tras 
la realización de una revisión exhaustiva de la propia literatura, se ha consultado una amplia variedad de documen-
tación encontrada tanto en bibliografía específica como en base de datos especializadas: JCR, SCOPUS, TESEO, 
DIALNET entre otras. Justamente, el trabajo tiene como premisa el derecho a una educación de calidad, cuyo pro-
pósito suponga transformar los espacios y escenarios educativos para que todos los niños y niñas tengan las mismas 
opciones de participación en la construcción del conocimiento.
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Resultados y conclusiones

La revisión de las prácticas e investigaciones relacionadas con la variable organizativa destacan, fundamentalmente, 
el interés por fórmulas metodológicas más abiertas y flexibles y por estrategias didácticas basadas, entre otros, en los 
principios de investigación, individualización y contextualización. A partir de ellos, se redefinen elementos curricu-
lares tales como los objetivos, contenidos, actividades, agrupamientos recursos y materiales y se aboga por roles más 
participativos tanto del alumnado, como del profesorado, familias y otros agentes de la comunidad (Ainscow, 2004). 
Sin embargo, el análisis acerca de la configuración de sus escenarios y ambientes de aprendizaje ha sido menor. En 
este sentido, se observa una menor investigación sobre el papel que el espacio como variable organizativa, y también 
didáctica, tiene en los procesos educativos inclusivos.

Autores como Atrio, Raedó y Navarro (2016), Soto (2013), Ramírez- Potes (2009), Muñoz (2009), entre otros, 
se interrogan sobre la forma escolar y sus variaciones arquitectónicas y consideran al espacio como uno de los compo-
nentes más permanentes e inalterables de los centros educativos. Y es aquí donde aún sigue la controversia: mientras 
la mayor parte del panorama arquitectónico escolar no pretende sino conformar modelos ya establecidos a requisitos 
circunstanciales (Pozo, 2017), sólo una parte de propuestas persiguen otro orden, cuya transcendencia es vital, in-
cluso crítica y necesaria para el desarrollo de una educación inclusiva. En este sentido, Eslava (2016) en sus últimas 
investigaciones reivindica que hoy más que nunca “se necesita que la arquitectura nazca desde una forma de pen-
samiento pedagógico y la pedagogía tenga en cuenta la experiencia vital del espacio arquitectónico” (p.172), como 
representante íntegro de una escuela, siendo alterado y adaptado según las necesidades de su comunidad educativa.

Como conclusiones, se establece que La escuela es el foco de convergencia de la diversidad y la diferencia, y 
en sus espacios emergen todas las situaciones de aprendizaje posibles y se deleitan relaciones de reciprocidad incal-
culables. Todo ello se traduce en un interés constante por aumentar el número de oportunidades de aprendizaje 
(Malaguzzi, 2001) dotando al alumnado de espacios, momentos, y recursos desde una perspectiva educativa crítica 
y compartida, que no solo se detenga en lo real sino que también esté dispuesta a replantearse lo posible. Se tra-
ta, por tanto, de ser conscientes de la relación que existe entre el espacio creado y el ambiente generado. En esta 
reciprocidad, clima y entorno son más que espacio y tiempo, albergando con ello objetos, acciones, momentos, 
relaciones y vivencias. Se ha de reflexionar, en suma, sobre los distintos elementos y variables sobre los que se diseña 
la escuela inclusiva y sobre la influencia –positiva o negativa– que el espacio va a ejercer en la configuración de la 
propia acción pedagógica.
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pereira, antonio seraFiM (coord.)

Universidade do Extremo Sul Catarinense (Brasil)

Descrição do simpósio

Sabe-se que a vida, nos mais diferentes espaços de convivência humana, constitui-se em práticas de relações sociais/
interculturais, cujos sentidos e significados decorrentes configuram-se no contexto das relações de poder, as quais 
lhe são inerentes. Neste movimento, criam-se, por conseguinte, códigos, representações, padrões, normas e valores, 
muitos deles, a partir de critérios aceitáveis aos interesses dos agentes que detêm a supremacia do lugar e do espaço 
que ocupam. As pessoas e/ou grupos que neles não se enquadram sentem/vivem experiências cotidianas de recusa, 
discriminação e subalternidade categorizadas, muitas vezes, como patológicas. A ideologia que perpassa este movi-
mento imputa às pessoas a responsabilidade pela situação que as envolvem, isto é, as circunstâncias, que as afetam, 
seriam produzidas por elas mesmas ou seriam próprias das suas naturezas, patologizando-as. O contexto histórico/
humano da sua produção (tempo, lugar, classe social, etnia/raça, religião, entre outros condicionantes) é relegado a 
segundo plano ou desconsiderado; isento de problematização. Situação reforçada pela própria ciência – universal e 
neutra – que tem se prestado a produzir/respaldar verdades generalizantes e patológicas sobre a vida.

Partindo da premissa de que o processo de patologização da existência resulta de como compreendemos fenô-
menos sociais, que pode marcar e estigmatizar as pessoas instituídas como identidades patológicas, propomos o 
presente simpósio, objetivando socializar e debater questões pertinentes à:

a)  Patologização no contexto escolar e a tendência de situá-la/restringi-la ao contexto individual do 
sujeito.

b)  Identidades culturais, currículo escolar e patologização a partir da análise do livro Entre os muros da 
escola.

c)  Inclusão de alunos com diagnóstico de transtorno do espectro autista, tendo por base as narrativas de 
professores envolvidos no processo inclusivo.
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APRESENTAÇÃO 1

Patologização no contexto escolar:  

a individualização das dificuldades

Moreira, Janine

Universidade do Extremo Sul Catarinense (Brasil)

Descrição geral e objetivos

As sociedades modernas têm tratado suas dificuldades – de ordem social, econômica, política, ética – cada vez mais 
como patologias individuais. A despeito da crescente sensibilidade para com as chamadas diversidades, continua-
mos a patologizar o que consideramos imoral, escondido atrás da fachada da anormalidade.

Skliar (2015) problematiza o binômio patologia-normalidade, ao sustentar que o normal, em nossa tradição 
científica positivista, é o ideal, o completo, o desejável. O anormal seria aquele que “falta”, o incompleto, o que 
necessita ser completado, ajustado. Como se ele fosse, em si mesmo, o “errado”; como se não houvesse uma sensi-
bilidade social – e científica – que assim o designasse. A patologia deve assumir para si a auto- referência da norma-
lidade. Assim, vai se produzindo a exclusão do que não é normal. Como sustenta García-Molina (2013), ninguém 
nasce excluído, a exclusão não vem incrustada nos genes. Não é, portanto, um atributo individual, mas uma forma 
de relação social e, como tal, é gestionada, nomeada. Por quais palavras se nomeia a exclusão?

Garcia (2018), Szymanski (2012), Moysés e Collares (2013) – estas últimas sendo referências das primeiras e de 
vários autores que estudam a “patologização da existência” no contexto escolar – centram-se no mesmo princípio: 
problematizam a patologização das dificuldades de aprendizagem de crianças. Alertam para o galopante aumento 
de diagnósticos de Transtorno do Espectro Autista (TEA), Transtorno do Déficit de Atenção com Hiperatividade 
(TDAH) e do mais recente Transtorno Opositivo-Desafiador (TOD). Comportamentos devidamente classificados 
pela Psiquiatria e Psicologia, que não param de criar novas patologias, novos rótulos, para identificar as crianças, 
melhor dizendo, estigmatizá-las. Qual a função destes diagnósticos no contexto escolar?

Os laudos médicos invadem a escola, ou melhor, entram pela porta da frente, convidados a diagnosticarem o 
que os estudantes têm, que não conseguem aprender ou se concentrar. A cada patologia é designado um remédio 
específico, o que caracteriza a “medicalização dos comportamentos”. A instituição escolar, dessa maneira, se des-
compromete de se problematizar enquanto instituição formadora, que não consegue formar. Porquanto, se tudo 
é uma questão patológica, o aluno não aprende devido a um problema entranhado na sua biologia deficitária, que 
precisa ser acercada o mais possível do normal por meio de remédio, que deverá lhe acompanhar por toda a vida.

O objetivo deste texto é apontar a problemática da patologização no contexto escolar, como uma transferência 
de responsabilidade da esfera pedagógica para o aluno, considerado portador de alguma patologia.

Metodologia

Metodologicamente, direciono-me ao alcance do objetivo estabelecido a partir de referências bibliográficas que 
discutem o tema em apreço, oportunizando o desenvolvimento de uma reflexão crítica sobre o assunto. Além dos 
autores já citados, tive como base argumentativa o texto de Pussetti (2006), que desde a antropologia, faz a crítica ao 
Manual de Diagnóstico e Estatística das Perturbações Mentais (DSM) – da Associação Americana de Psiquiatria-o 
qual classifica na modalidade “Síndromes ligadas às culturas” os comportamentos considerados “exóticos” de cul-
turas também assim consideradas. A autora questiona o padrão de normalidade deste manual, o qual considera a si 
mesmo como “neutro”, acultural, e estabelece “outreidades” para pessoas de culturas as quais não reconhece, invisi-
bilizando sua própria origem cultural. A ciência também é cultural, também fala de um tempo e lugar, é impossível 
um “não-lugar”. Esta perspectiva é endossada pela visão de “fabricação do anormal”, e, portanto, do normal, trazida 
à discussão por Foucault em suas diversas obras. É essa base geral que dá o tom da compreensão do fenômeno da 
patologização no contexto escolar no trabalho que ora se apresenta.
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Resultados y conclusões

À guisa de conclusão, levanto o nefasto papel dos manuais de classificação das doenças, amplamente utilizados por 
grande parte das teorias psiquiátricas e psicológicas, no sentido de oferecerem, cada vez mais, as palavras legitimadas 
com as quais a ciência nomeia seus diferentes, os que atrapalham o funcionamento de uma sociedade – no caso, 
de uma escola – idealizada como normal. Estas palavras cumprem a função de afastar da escola sua autocrítica pe-
dagógica, em relação à prática de atribuir ao estudante a responsabilidade, vista como culpa, dos comportamentos 
considerados patológicos.

Não se trata de culpabilizar a escola, discurso que, atualmente, ganha tons de crítica generalizada a esta insti-
tuição, na direção de dela se prescindir, mas de defender que ela, como instância de formação humana integral, possa 
pensar-se criticamente e responsabilizar-se pelo processo ensino-aprendizagem na exata medida em que se compreen-
de situada em um contexto maior, que lhe traz condicionantes. Essa visão sociocrítica é fundamental para se resistir à 
lógica individualizante patologizadora que impulsiona cada vez mais a compreensão dos problemas humanos.
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APRESENTAÇÃO 2

Identidades culturais, currículo e patologização

pereira, antonio seraFiM

Universidade do Extremo Sul Catarinense (Brasil)

Descrição geral e objetivos

Sabemos que identidades culturais diversas são latentes e/ou manifestas no espaço escolar, que podem ser silenciadas 
e/ou patologizadas, mas visibilizadas/acolhidas se o currículo escolar se comprometer, como prática cultural e de 
significação (Silva, 2007), a contribuir para a formação de identidades plurais e cidadãs, superando, assim, a su-
posta/aparente regularidade e estabilidade de territórios monoculturais que, histórica e hegemonicamente, a escola 
tem ajudado a fortalecer. Instigados por esta questão, decidimos revisitar a análise do livro Entre os muros da escola 
(Bégaudeau, 2009), sobre as possibilidades emancipatórias do processo formativo dos alunos, a partir do currículo 
e contexto intercultural nele narrados, buscando ampliar a discussão/reflexão crítica sobre indícios patologizantes, 
as quais podem ser captados/inferidos das relações sociais travadas entre os principais personagens da obra. Vale 
salientar que o livro retrata, pelo olhar do narrador-protagonista, os conflitos produzidos nas relações sociais entre 
seus personagens: alunos (imigrantes de nacionalidades diferentes, africanos, asiáticos, entre outros), professores, 
gestores e pais pertencentes a uma escola imaginária da periferia de Paris/França.

O clima tenso e conturbado do contexto escolar, proveniente do embate entre subjetividades reguladoras e 
regulações institucionais, produz um movimento, por vezes, contraditório de submissão – Santos (2009) diria de 
colonialidade – e emancipação. Tal discussão configura-se como objetivo deste trabalho. Explorando o fato de que a 
escola retratada no livro pune o transgressor – no caso, o aluno – que subverte a ordem em busca de sua autonomia/
emancipação e apadrinha o adaptado, que se ajusta à cultura escolar, questionamos: não será esse espaço escolar, 
mais de jugo/subordinação do que de pensamento (Cortez, 2010), propício à proliferação de discursos e práticas 
patologizantes? Discursos e práticas que atingem diferentes identidades flutuantes – dentre as quais: os sindrômicos, 
os deficientes, os rebeldes, os pouco inteligentes, os estranhos, os “outros”, o refugo – cujos significados se estabele-
cem, discursivamente, nas práticas de relação de poder? (Veiga-Neto, 2011).

Metodologia

Dessa maneira, visando atingir o objetivo mencionado, procedemos à releitura da obra e sua análise para nos rea-
propriar dos sentidos e significados, que formulados no processo analítico-interpretativo de então, possibilitou-nos 
apreender novos significados à luz de referências bibliográficas, que têm se ocupado a discutir criticamente o tema 
da patologização, (García-Molina, 2013; Skliar, 2015; Veiga-Neto, 2011) e, por decorrência, o tema da emanci-
pação (Laclau, 2011; Santos, 2009). Desse modo, realizamos a análise da obra, tendo por base as categorias norma 
versus patologização e transgressão versus emancipação. Consideramos, para tanto, situações/narrativas pertinentes 
às identidades culturais, que nos ofereceram conteúdos/indícios de tendências patologizantes e/ou (em oposição) 
emancipatórias.

Resultados y conclusões

As situações/passagens que perpassam o currículo escolar normativo-prescritivo eurocêntrico, expressas no livro, 
reforçam o papel da escola em preservar a norma, desconsiderar o diferente, estigmatizar e patologizar o desviante, 
materializado pela falta de diálogo e solidariedade, que para Santos (2009), significa não reconhecer a identidade 
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do outro. São os alunos, então, as peças fundamentais na tentativa de desconstrução do cenário que vivenciam, 
em vista da construção coletiva de um espaço escolar e social multicultural. Eles se debatem entre o silêncio, a in-
diferença, o ataque e o racismo velado/direto, que inferiorizam/patologizam suas identidades culturais. A partir da 
opressão vivida, pela condição de colonialidade que lhes era imposta, os estudantes experimentaram um processo 
de desconstrução-ruptura da opressão que os aprisionava, produzindo possibilidades de libertação.
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APRESENTAÇÃO 3 

Inclusão de alunos com diagnóstico de transtorno  

do espectro autista: narrativas de professores

Bardini, Márcia dal toé nazário

Universidade do Extremo Sul Catarinense (Brasil)

Descrição geral e objetivos

Ainda nos dias atuais, o desconhecimento do que seja Transtorno do Espectro Autista (TEA) permeia os ambientes 
mais comuns em que a pessoa com autismo convive. Há muitas incompreensões, desconhecimentos e, de certa 
forma, equívocos quanto à multiplicidade de compreensões que envolve o TEA. Dependendo do olhar que lhe é 
direcionado, o autismo pode ser conceituado de diversas formas. No âmbito da escola, esta situação não é diferen-
te. É comum o sentimento de impotência dos profissionais diante de alunos com este diagnóstico, na maioria das 
vezes, não sabendo como agir com ele e tampouco como agir em sua prática pedagógica. Impera um viés biológico 
com consequências patologizantes nas escolas, as quais trazem a patologia como uma das razões para os insucessos 
ocorridos no cotidiano escolar. Como a escola lida com alunos vistos sob o prisma da patologia?

Há mais de duas décadas vêm sendo implantadas no Brasil leis referentes à inclusão das pessoas com deficiência 
nas escolas comuns de ensino. Dentre eles, constam os alunos com diagnóstico de TEA. Como o aluno diagnostica-
do com TEA vem sendo produzido na escola? O presente texto, fruto de uma dissertação de mestrado em educação, 
tem como objetivo compreender de que forma o aluno com diagnóstico de TEA vem sendo produzido na escola, no 
contexto da educação inclusiva, a partir das narrativas de profissionais da educação.

Metodologia

A pesquisa foi desenvolvida em duas escolas públicas estaduais de um município do extremo sul catarinense, tendo 
como participantes quatorze profissionais da educação, dentre eles: dois Assistentes Técnicos Pedagógicos (ATP), 
dez professores regentes das séries finais do Ensino Fundamental e dois Segundos Professores, todos atuantes com 
alunos com diagnósticos de TEA inclusos nas respectivas escolas. Os dados foram obtidos através de análises dos 
Projetos Pedagógicos das referidas escolas, também por meio de entrevistas semiestruturadas e de grupos focais com 
os profissionais participantes, a partir de abordagem qualitativa. A parte empírica deu origem a textos narrativos, 
os quais possibilitaram a explanação de como a inclusão é entendida e quais são seus percalços atuais, além da 
percepção de como a pessoa com TEA é visualizada e como vem sendo produzida a partir desse espaço social de 
aprendizagem, a escola. Os principais referenciais foram Donvan e Zuker (2017), Grandin (2014), Orrú (2017), 
Sacks (2006), Sassaki (2003), Skliar (2015).

Resultados y conclusões

Foi constatada carência conceitual em relação ao autismo e também à inclusão. Os profissionais que atuam com 
alunos diagnosticados com TEA encontram dificuldades para compreender o aluno e poder incluí-lo efetivamente, 
possibilitando-lhe uma aprendizagem significativa. Eles não se sentem preparados para incluírem alunos com TEA, 
devido à complexidade global percebida no diagnóstico. Para eles, é preciso repensar a organização da escola, da sala 
de aula e do currículo, bem como estabelecer parcerias entre família e escola. Os relatos trazidos corroboraram que a 
inclusão de alunos com TEA vem sendo um desafio no cotidiano escolar e que há muito por se fazer. Não obstante 
a educação desses alunos estar amparada legalmente, as práticas pedagógicas divergem do que os documentos pro-
põem. Muitas são as fragilidades presentes na escola e junto aos docentes, assim como muitas são as contradições 
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presentes no sistema de ensino, que legalmente prima pelo atendimento à diversidade e, ao mesmo tempo, com 
suas exigências, desconsidera as diferenças existentes entre alunos, professores e contexto escolar. A integração social 
– não a inclusão-dos alunos com TEA vem sendo promovida deixando-se a aprendizagem em si em segundo plano, 
justamente por estes serem produzidos como alunos incapazes por conta de seus diagnósticos.
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Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Educación para la ciudadanía mundial y la diversidad desde 

el compromiso con los ODS y los Derechos Humanos

pérez de GuzMán puYa, M.ª Victoria (coord.)

Universidad Pablo de Olavide (España)

Descripción del simposio

El presente simposio se enmarca en la línea temática “La educación ante el desafío de la diversidad y la inclusión so-
cial. Perspectivas transculturales e interculturales” del XVII Congreso nacional y IX Iberoamericano de Pedagogía.

Mientras que la sociedad actual está caracterizada por la globalización, el multiculturalismo y el acceso a la 
información avanza a un ritmo vertiginoso. El sistema educativo, entendido en un sentido amplio, las personas que 
de él participan, deben generar espacios que ayuden a reflexionar sobre determinados modelos de crecimiento y 
su repercusión sobre las políticas de sostenibilidad que pretenden incidir sobre la pobreza, desigualdades sociales, 
inmigración, codesarrollo, cambio climático, diversidad, etc.

Ante este escenario, es frecuente encontrar el concepto de diversidad en numerosas esferas cotidianas. No 
obstante, el uso de dicho término no se asocia exclusivamente a la cultura, es usado de forma generalizada y está 
naturalizado; hace alusión a multitud de aspectos y esferas de la vida humana, tales como la cultura, étnica, edad, 
orientación sexual, lengua, funcional, biológica, nacionalidad, religión, etc. (Almeida et al., 2010).

La diversidad es un concepto que precisa incluirse en la praxis educativa, ya que como apunta Vargas (2008), 
se debería abordar desde “la ciudadanía, la identidad, la cuestión lingüística o la democracia” (p. 3). Es por esto 
que habitualmente se ha considerado un hándicap en lugar de “una característica inherente a la naturaleza humana 
y una posibilidad para la mejora y el enriquecimiento de las condiciones y relaciones sociales y culturales entre las 
personas y entre los grupos sociales” (Jiménez Martínez y Vilá, 1999, p. 15).

En el debate actual que rodea a la diversidad se está optando por un cambio de paradigma en los modelos 
tradicionales basados en la educación de la diferencia hacia otros modelos más inclusivos desde un enfoque in-
tercultural. La interculturalidad, entendida como “la presencia e interacción equitativa de diversas culturas y la 
posibilidad de generar expresiones culturales compartidas, adquiridas por medio del diálogo y de una actitud de 
respeto mutuo” (UNESCO, 2005, p. 8), no solo supone la coexistencia de personas con rasgos culturales diferentes 
entre sí, sino que, como señala Rico-Martín (2014), la interculturalidad va “más allá del respeto y la valoración de 
las diferencias culturales” (p. 52).

Al hablar de educación inclusiva e interculturalidad, se hace necesario mencionar los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible planteados en la Agenda 2030, concretamente los objetivos 4, 5, 10, 13 y 16. El objetivo número cuatro 
hace referencia a la Educación de Calidad, lo que nos insta a promover estrategias educativas que fomenten el acceso 
a la educación de un modo inclusivo y equitativo, desde una mirada de la dignidad del ser humano. El objetivo 
número cinco fomenta la igualdad de género, para lo que se hace necesario medidas que eliminen las desigualdades 
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y que fomenten una igualdad real. El tercer objetivo que hemos nombrado, el número diez, se centra en la reduc-
ción de las desigualdades, recordándonos que existen tres dimensiones fundamentales para el desarrollo sostenible: 
la dimensión económica, la dimensión social y la dimensión ambiental.

El objetivo número trece, sobre acción sobre el clima, nos hace recordar la importancia de cuidar el medio en 
el que vivimos como uno de los elementos fundamentales para fomentar la calidad de vida de las personas, máxime 
cuando se ha celebrado en Madrid (España) la Cumbre del Clima 2019. Finalmente, el objetivo número dieciséis, 
centrado en la paz, la justicia y las instituciones sólidas, nos hace recordar el elevado número de homicidios mundia-
les que existen y la necesidad de generar una cultura de paz, que sea generada desde todas las instituciones educativas, 
siendo para nosotras fundamental el fomento de dicha cultura desde la universidad, dada su responsabilidad social.

Cabe señalar también la Educación para la Ciudadanía Mundial de la Unesco como respuesta a los retos que 
lanzan los ODS y alternativa para lograr un desarrollo sostenible, la garantía de los Derechos Humanos universales, 
la igualdad de género, la consideración de la diversidad cultural como un valor positivo de la sociedad, la ciudadanía 
mundial, etc. A lo que podemos sumar la “Carta Colombiana” que recoge 10 principios de paz, que fue redactada 
en la XVI Cumbre Mundial de Premios Nobeles de la Paz (2017).

Siendo conscientes del interés generalizado que existe en torno a estas cuestiones, el simposio que proponemos 
supone una oportunidad para continuar con el debate sobre las diferentes concepciones de la diversidad, los cami-
nos que toma y las perspectivas desde las cuales se aborda.

Por ello, el eje principal en torno al cual girarán las intervenciones del simposio será la educación para la ciu-
dadanía mundial y la atención a la diversidad en relación con las nuevas realidades socioeducativas presentes a nivel 
nacional e internacional, así como el fomento de la calidad de vida de los seres humanos, de la igualdad de género 
y el desarrollo sostenible. El simposio pretende invitar a la comunidad científica y académica, así como al público 
interesado, a indagar y profundizar sobre los desafíos actuales presentes en la educación, fomentando la formación 
de ciudadanos y ciudadanas críticos, responsables y comprometidos con los Derechos Humanos, los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible, el cuidado del medio ambiente y el compromiso por una cultura de paz.
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PONENCIA 1

Revisión sistemática sobre las estrategias y dinámicas  

de las mujeres migrantes durante el proceso migratorio.  

La perspectiva de género como eje clave de estudio

terrón-caro, teresa

orteGa de Mora, FaBiola

salVatori, sara

Universidad Pablo de Olavide (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Los vertiginosos y significativos cambios que están acaeciendo en las últimas décadas en relación con los movimien-
tos poblacionales están dando lugar a cambios en las dinámicas y percepciones sobre las migraciones, surgiendo una 
feminización de los procesos migratorios.

La migración femenina ha aumentado significativamente, llegando a representar más de la mitad de las in-
migraciones internacionales (OIM, 2018), lo que ha supuesto un cambio fundamental, no solo cuantitativo sino 
también cualitativo. En la actualidad, las mujeres adquieren mayor relevancia como protagonista dentro de las redes 
migratorias y como sujeto social y económicamente activo.

No obstante, aunque ya no predomina esa visión “androcéntrica” donde la mujer desempeña el rol de acom-
pañante del hombre (Trujillo y Almeda, 2017) y sujeto social dependiente del varón, sigue existiendo una mayor 
vulnerabilidad de las mujeres migrantes durante todo el proceso (OIM, 2018), debido, entre otras cuestiones, a la 
estigmatización y prejuicios a los que deben hacer frente. Según Trujillo y Almeda (2017), las mujeres se ven so-
metidas a una triple discriminación: por cuestión de género, de nacionalidad y de economía o clase (Juliano, 2000; 
Solé, 2000).

Por ello, esta realidad debe ser analizada, fundamentándose en la identidad propia que tienen los procesos 
migratorios desarrollados por mujeres, al tener causas y consecuencias diferentes (Parella, 2005; cit. en Ciurlo, 
2015) a la de los hombres. Para ello, es necesario realizar un análisis con una perspectiva de género, en línea con los 
Objetivos de Desarrollo Sostenible (Naciones Unidas, 2015).

Con la presente comunicación, se realizará una revisión bibliográfica sobre los elementos claves que articulan 
los procesos migratorios femeninos desarrollados por las mujeres migrantes durante su trayecto. Para ello, alguna de 
las preguntas de investigación a las que se dará respuesta son:

—  ¿Qué dificultades encuentran las mujeres migrantes durante el trayecto?
—  ¿Qué transformaciones sufre la mujer durante todo el proceso (roles de género, diversificación 

familiar, cuestiones culturares…)?
—  ¿Cómo afectan los prejuicios al trayecto desarrollado por las mujeres?

De esta forma, el objetivo general de la presente comunicación es conocer las estrategias y dinámicas desarrol-
ladas por las mujeres migrantes durante el proceso migratorio desde una perspectiva de género.

Metodología

La metodología que se desarrollará será de carácter cualitativo y se basará en una revisión bibliográfica mediante un 
análisis documental sobre los últimos estudios que se han realizado en materia de migración femenina, prestando 
especial atención al enfoque de género que se presente en el estudio. Para ello, se accederán a diferentes bases de da-
tos, a destacar, CORDIS y TESEO, y se realizará una búsqueda exhaustiva de los estudios que se hayan desarrollado 
desde el año 2013 hasta la actualidad. Dicha búsqueda se realizará utilizando como descriptores: “migraciones”, 
“mujer migrante”, “migración femenina”, “género y migración”, entre otras.
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Atendiendo a los resultados obtenidos tras la búsqueda, se creará una base de datos que permita sistematizar la 
información y plantear los elementos claves de estudio en relación con los objetivos anteriormente nombrados. La 
categorización de la información se vertebrará en tres ejes claves: a) objetivos de la investigación; b) resultados del 
proyecto, y c) recomendaciones y hallazgos más relevantes.

Conclusiones

Los recientes estudios que se han realizado en materia migratoria han demostrado cómo la discriminación por razón 
de género hace que las mujeres migrantes socialmente sean más vulnerables que los hombres (Asakura y Torres, 
2013, p. 78), ya que tienen más posibilidades de verse sometidas a matrimonios forzados, violencia sexual o trata 
de personas. Asimismo, se ven más afectadas por los cambios socioeconómicos como el desempleo o el despido 
(OIM, 2018).

Esta vulnerabilidad se acrecienta con otros aspectos como: el sistema patriarcal imperante en la sociedad, la 
división laboral en función del género, el estigma social existente sobre la mujer, y la superación del estudio indi-
vidual para atender la perspectiva desde la unidad doméstica (Kopinak y Soriano, 2009), además de la significativa 
invisibilidad que siguen teniendo las mujeres migrantes.

Todos estos elementos evidencian la identidad propia de los procesos migratorios desarrollado por mujeres y la 
necesidad de que se sigan realizando estudios en materia migratoria desde una perspectiva de género que visibilicen 
las situaciones específicas a las que deben hacer frente las migrantes por el simple hecho de ser mujer.
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PONENCIA 2

Educación y género. La coeducación como estrategia  

frente a la violencia de género
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Universidad Pablo de Olavide (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

El hilo que une la educación androcéntrica y patriarcal que reciben niñas y niños desde los primeros años de vida 
con la perpetuación de las violencias machistas es muy fino, casi invisible. Niñas y niños siguen soportando una 
socialización asimétrica a través del aprendizaje de normas patriarcales que dictan sus guiones de vida. Los niños y 
las niñas son arrastrados a una masculinidad hegemónica muy nociva en la que el reto y el riesgo continuo, la pésima 
gestión de sus emociones, el deseo sexual o amoroso visto como un derecho incuestionable o la violencia normal-
izada y permitida son protagonistas de sus vidas desde que vienen al mundo. Esta masculinidad hegemónica se con-
struye a partir de la negación, la invisibilización y el rechazo absoluto de todo lo que esté vinculado con lo femenino.

Las niñas, en cambio, son socializadas desde una violencia simbólica que no percibimos, a través de la hiper-
sexualización, la cosificación y desconexión progresiva de sus propios cuerpos, de la invitación constante a ser bellas 
(y sexis) para “los otros” o del amor incondicional como hilo conductor de sus vidas y de sus decisiones vitales. Es 
así como se construyen las desigualdades de género, sin perder de vista que nuestra cultura patriarcal dota de poder, 
prestigio y privilegios a los niños desde que nacen frente a la discriminación, la invisibilidad y la violencia estruc-
tural que sufren las niñas por el hecho de ser precisamente niñas.

El presente texto tiene como objetivo cómo los discursos e idearios reafirman y perpetúan una cultura no iguali-
taria en niños y niñas en las etapas de primarias, y cuál debe ser el papel de la educación como un factor de protección 
frente a las desigualdades de género. La educación es un proceso esencial para el empoderamiento de las niñas, pero ex-
isten grandes obstáculos en el sistema educativo que impiden el desarrollo de una educación de calidad y equitativa, por 
ello es crucial el desarrollo de procesos coeducativos desde las primeras etapas educativas como son infantil y primaria.

Un modelo educativo igualitario actúa como factor de protección ante las violencias machistas y ofrece al 
alumnado competencias para enfrentarse críticamente a los discursos que perpetúan esa violencia.

Metodología

Desde este posicionamiento, el presente artículo pretende analizar cómo la cultura de la violación sigue formando 
parte del imaginario colectivo en el sistema educativo a través del lenguaje y de los idearios que normalizan las vio-
lencias machistas; así como identificar los imaginarios que están presente en el universo infantil a través del análisis 
crítico de los discursos y los testimonios sobre los usos de las nuevas tecnologías en el día a día.

Un análisis contextual de la literatura científica nos permitirá avanzar en propuestas para que los centros ed-
ucativos puedan aplicar estrategias coeducativas que fomenten la igualdad de oportunidades entre niños y niñas y 
favorezcan herramientas frente las violencias machistas.

Conclusiones

El proceso de socialización diferencial hace su trabajo a través de los distintos agentes sociales que se encargan 
de educar desde una mirada patriarcal y androcéntrica. Agentes sociales como la familia, la escuela y las nuevas  
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tecnologías perpetúan una desigualdad estructural que no se percibe ni como una amenaza ni como algo perjudi-
cial para la construcción una sociedad sana, justa e igualitaria. Es así como aprendemos a no ver las desigualdades, 
porque no podemos analizar de forma crítica lo que no vemos ni sentimos como una injusticia.

En síntesis, podemos afirmar que la familia, la escuela y las nuevas tecnologías son agentes socializadores 
fundamentales en los primeros años de vida, pero están atravesados por un machismo que cuesta identificar; estas 
estructuras pueden alimentar la cultura de la violación y los mitos que perpetúan una violencia estructural contra 
las mujeres a través de discursos, idearios e imaginarios normalizados y hasta permitidos. Por ello es importante 
visibilizarlos en la esfera educativa para poder establecer estrategias de actuación que permitan al alumnado decon-
struir esos imaginarios.
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PONENCIA 3

La adquisición de competencias socioambientales  

en el alumnado de los Másteres de la Universidad  
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Contextualización

El Aprendizaje a lo largo de la vida se ha convertido en uno de los principios básicos del desarrollo personal y social 
de nuestros tiempos, donde las universidades están llamadas a ser uno de los principales dispositivos culturales y 
científicos para hacerlo posible. Existen muchas universidades con más estudiantes de Posgrado que en Grados, pero 
quedan por ajustar las coordenadas pedagógicas y didácticas que harían más eficaz este periodo de la formación.

Necesitamos disponer de nuevas capacidades que nos permitan estar a la altura de todo un nuevo mundo 
digital, a través de la adquisición de nuevas habilidades técnicas y de una mejor comprensión de las oportunidades.

En este contexto, el Consejo y el Parlamento Europeo adopta un marco de referencia sobre las competencias 
clave para el aprendizaje permanente, necesarias para su realización personal, inclusión social, ciudadanía activa y 
empleabilidad en nuestra sociedad basada en el conocimiento.

Estas competencias están interrelacionadas, en tal medida que la competencia en las capacidades básicas fun-
damentales: la lengua, la lectura y la escritura, el cálculo y las tecnologías de la información y la comunicación 
(TIC) constituyen el fundamento esencial para el aprendizaje en los Másteres. Así las actividades de aprendizaje 
se sustentan en la capacidad de aprender a aprender necesarias para la construcción del pensamiento crítico, la cre-
atividad, la capacidad de iniciativa, la resolución de problemas, la evaluación del riesgo, la toma de decisiones y la 
gestión constructiva de los sentimientos.

Lo que nos llevó a la realización de un Proyecto de Innovación para conocer si los Másteres de la Universidad 
Pablo de Olavide (UPO) capacitan para “aprender a aprender” a través de las competencias generales que se expo-
nen en las actividades que se imparten en los mismos para conseguir que el alumnado adquiera un aprendizaje que 
perdure a lo largo de sus vidas.

Descripción de la experiencia

El proyecto se enmarca en la planificación y organización de las asignaturas de los másteres de la UPO, objetos de 
estudio en el proyecto, y de la docencia recibida en las mismas.

Antes de comenzar la docencia de estas, el grupo de profesorado participante en el proyecto ha realizado una 
serie de reuniones interdisciplinares. En dichas reuniones se ha seguido el siguiente proceso:

1.  Búsqueda bibliográfica sobre el concepto “aprendizaje permanente” que pueda ser común para traba-
jar cada una de las asignaturas.

2.  Estudio de las competencias establecidas por la Comunidad Europea con relación al aprendizaje per-
manente.

3.  Recopilación de las competencias generales de las asignaturas que forman parte del proyecto.
4.  Selección de las preguntas sobre competencias que deben realizarse en el aula con el alumnado.
5.  Elaboración con el alumnado del concepto de “aprendizaje permanente”.
6.  Construcción de las competencias que ellos/as consideran que el máster les debe proporcionar.
7.  Conocimiento del nivel de adquisición de las competencias propuestas por la Comisión Europea.

Educación para la ciudadanía mundial y la diversidad desde el compromiso con los ODS y los Derechos Humanos

Ponencia 3. La adquisición de competencias socioambientales en el alumnado de los Másteres de la Universidad Pablo de 

Olavide

Esteban Ibáñez, Vicente Amador y Olmo Ruiz

SIMPOSIO



–211–

Las estrategias a desarrollar fueron las siguientes:
a.  Revisión de fuentes documentales relacionadas con el concepto aprender a aprender.
b.  Elaboración de instrumentos de recogida de información y validación de los mismos.
c.  Elaboración de indicadores primarios para la selección de las preguntas definitivas del cuestionario.
d.  Validación de preguntas definitivas del cuestionario por expertos.
e.  Elaboración y validación de protocolos de información al alumnado.

Con respecto al alumnado, la metodología a seguir en el proyecto fue muy participativa, convirtiéndose en 
participantes activos en su proceso de enseñanza-aprendizaje.

Para ello, en un primer momento se identificaron la presencia o ausencia en sus asignaturas de competencias 
relacionadas con el aprendizaje permanente; en segundo lugar, analizaron y seleccionaron con el profesorado estas 
competencias con la categorización de estas, y tercero, se obtuvo información complementaria de los estudiantes, a 
través de los distintos grupos de discusión.

Todo esto se materializó en la elaboración de un cuestionario dirigido al alumnado de la UPO que recogiera 
su opinión sobre el perfil competencial en el concepto de “aprendizaje permanente” en el Máster en el que están 
matriculados.

El cuestionario propuesto a los estudiantes partió de las características que sobre aprendizaje permanente propone 
la Comisión Europea y como ellos las relacionaron con las competencias generales expuestas en cada de sus asignaturas. 
Estas fueron seleccionadas, definidas y validadas por el grupo docente que participaron en el proyecto para ser revisadas.

Conclusiones

Los aprendizajes que conlleven esta experiencia pueden ser transferidos a otras asignaturas de los mismos Másteres 
o distintos de la Universidad Pablo de Olavide, como a los de otras universidades que colaboran. Entre otros, cabe 
destacar en el ámbito general:

—  Para años sucesivos, incorporar el cuestionario en otras asignaturas y/o másteres.
—  Esta forma de acercamiento al estudio de las competencias en los másteres proporciona información 

sobre la utilización de estrategias metodológicas para que el alumnado consiga capacidades perma-
nentes para sus futuras salidas profesionales.

—  La integración de las diferentes competencias de las asignaturas, reforzando la visión de conjunto del 
aprendizaje permanente.

—  Fomento de la creatividad, la responsabilidad individual, el trabajo colaborativo, la capacidad crítica, 
la toma de decisiones, la eficiencia y la facilidad de expresar sus opiniones.

—  Sería pertinente tener en cuenta el desarrollo de este proyecto de innovación ante la elaboración de 
los futuros Modifica a presentar en los Másteres.
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PONENCIA 4

Función y misión de la universidad: su contribución  

a los objetivos de desarrollo sostenible

pérez de GuzMán, M.ª Victoria

rodríGuez-díez, José luis

Universidad Pablo de Olavide (España)

VarGas-VerGara, Montserrat

Universidad de Cádiz (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Cuando hacemos alusión a la función y misión de la Universidad, la referencia a la Declaración Mundial sobre la 
educación superior en el siglo XXI: visión y acción, promulgada por la UNESCO en 1998, es de obligada refer-
encia. En el preámbulo de la misma, señala la actual demanda de educación superior en la actual sociedad y su 
importancia ante el desarrollo sociocultural y económico. El documento considera la transformación, expansión 
y pertinencia de la universidad para responder a las dificultades de la sociedad, solicitando que en las reformas se 
tenga en consideración a todas las partes interesadas, donde se incluye a las familias, estudiantes, profesores, indus- 
tria… Entendemos que se refiere a lo que desde la RSU identificamos como los stakeholders.

La propuesta de la UNESCO se materializa en lo que son asumidas como las tres misiones de la universidad, 
que tal y como plantean Casani y Pérez Esparrells (2009) se identifican con la docencia, investigación y contribu-
ción al desarrollo social y económico. Como eje transversal a estas misiones está el desarrollo de los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible. Tal como afirman De la Calle, García Ramos y Giménez (2007, p. 47):

La sociedad actual demanda profesionales socialmente comprometidos, es decir, formados en la Re-
sponsabilidad Social. La Universidad, fiel a su misión de formar integralmente a los que pasan por sus 
aulas, ha de dar respuesta a esta urgente necesidad de contar con personas que se planteen el ejercicio 
de su profesión desde el compromiso con los otros y con su entorno.

Kestin et al. (2017) señalan que una universidad comprometida con los ODS: (1) analiza lo que ya se está 
realizando, (2) desarrolla capacidad y liderazgo interno alrededor de los mismos, (3) identifica oportunidades, pri-
oridades y debilidades, 4) integra, implementa e incorpora los ODS en las estrategias y planes, y (5) monitoriza, 
evalúa y comunica sus acciones con respecto a los ODS.

Los interrogantes que nos ha surgido y a los que damos respuesta. ¿Qué misión desarrolla la universidad 
española? ¿Cuál es su responsabilidad social con respecto a los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS)? ¿Qué 
aspectos son fundamentales para trabajar los ODS desde la universidad? Nuestro objetivo general es presentar la 
función y misión de la universidad respecto a los ODS.

Metodología

Para cubrir los objetivos nos centramos en el estado del arte como una metodología de investigación. “En los 
estados del arte se establece la necesidad de revisar y cimentar los avances investigativos realizados por otros, 
aclarar rumbos, contrastar enunciados provisionales y explorar nuevas perspectivas de carácter inédito” (Jiménez 
Becerra, 2006, p. 33). Por ello, se realiza una aproximación al universo inabarcable1 objeto de estudio, que 

1 Jean-Claude Gillet (2006) utiliza este término y expresión cuando se acerca a definir el concepto de Animación Sociocultural en su obra 
L’animation en questions. París: Eres.
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permita analizar la realidad general del campo conceptual, terminológico y de las definiciones que rodean a la 
Educación Social.

“El estado del arte es una metodología de investigación cualitativo-documental de carácter crítico-interpreta-
tiva que revisa los estados producidos por las personas en su representación bibliográfica” (Gómez Vargas, Galeano, 
y Jaramillo, 2015, p. 423). Como señalan Arboleda y Zabala (2005), se trata de encontrar y mostrar vacíos, tenden-
cias y nuevas perspectivas teóricas.

Conclusiones

La universidad tiene un reto sin precedentes, ya que no solo debe responder a las demandas sociales, sino que ha de 
emprender la transformación y la renovación a niveles nunca antes pensados. Dentro de las funciones y la misión 
de la universidad se encuentra ir engarzando los ODS dentro de sus estructuras, con el fin de dar una respuesta real 
para la transformación del mundo que nos rodea. La universidad posee una responsabilidad legal y social en la for-
mación de profesionales para que sean capaces de interiorizar en su aprendizaje, y poner en práctica, en su acción, 
los principios que subyacen en los Objetivos de Desarrollo Sostenible. Coincidimos con Bueno y Casani (2007, p. 
44) en “la emergencia del “nuevo paradigma” de la universidad emprendedora… como resultado consecuente con 
la necesaria transferencia del conocimiento que aquella atesora para ser transformado en innovación para la socie-
dad, a través de determinados procesos no sencillos”. La universidad debe asumir su compromiso con la educación 
tomando las riendas del cambio, con capacidad para diseñar los nuevos espacios y generar los contenidos educativos 
que reclama la sociedad del siglo xxi y que se plantean a nivel nacional e internacional a raíz de los Derechos Hu-
manos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible.
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La investigación y las buenas prácticas universitarias como 

herramientas para la inclusión y transformación social

Mérida-serrano, rosario (coord.)

Universidad de Córdoba (España)

Descripción del simposio

Este simposio se articula en torno a una investigación y dos experiencias, cuyo eje vertebrador es la generación, por 
parte de la universidad, de un conocimiento responsable comprometido con la transformación y la justicia social.

En la sociedad del conocimiento y en la era digital (Pérez Gómez, 2013), la universidad es una de las insti-
tuciones que tiene mayor relevancia social, puesto que ha de adoptar un rol que sirva para dar respuesta a los retos 
sociales que existen en un mundo interconectado, digitalizado, mercantilizado, globalizado y en el que los recursos 
y oportunidades de vida no son equitativos para todas las personas (Innerarity, 2011).

Una sociedad líquida (Bauman, 2005), postmoderna, que cuestiona los grandes relatos del modernismo, que 
abraza el relativismo moral y que se asienta sobre frágiles principios morales, necesita una referencia, una hoja de 
ruta que encauce su evolución hacia un horizonte más humanizador (Morin, 2011). La sociedad, que es quien sos-
tiene y financia a la universidad pública, proyecta unas altas expectativas en una institución de la que demanda un 
conocimiento que le ayude a afrontar la incertidumbre, el cambio permanente y la complejidad, entendidas como 
tendencias clave en nuestro entorno vital actual. Para ello, un conocimiento democrático, justo, comprometido, 
veraz y ético aparece como un estandarte necesario para adoptar políticas públicas razonadas y razonables. Y es jus-
tamente de los estudiantes universitarios, como futura ciudadanía y profesionales cualificados, de quienes se espera 
que sepan aplicar las competencias adquiridas para posibilitar la mejora de las condiciones de vida de las personas, 
ofreciendo en futuro más sostenible a nivel socioeconómico y medioambiental.

Fruto de ese compromiso social de las universidades con su entorno, surge el trabajo de los Objetivos de De-
sarrollo Sostenible, en el seno de las agencias de Educación Superior, optando por una transversalización de dichos 
objetivos para impregnar la docencia, el aprendizaje, la investigación y la gestión.

En este contexto es en el que se presenta este simposio, que integra propuestas para abordar tres retos sociales:
1.  Los flujos migratorios y la atención a los menores no acompañados (en adelante, MENAS), como 

colectivo de especial vulnerabilidad y riesgo de exclusión social. Se presenta un proyecto financiado 
por la Universidad de Córdoba dentro del IV Plan Propio Galileo de Innovación y Transferencia. El 
proyecto se desarrolla mediante un trabajo colaborativo entre profesorado de la Universidad de Cór-
doba, Guardia Civil y Servicio de Protección de Menores de la Junta de Andalucía. Los objetivos que 
persigue es conocer la situación y la motivación para la migración de los MENAS, así como mejorar la 
coordinación entre los y las profesionales que actúan para facilitar su bienestar personal y su inclusión 
social.
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2.  La identificación de necesidades sociales emergentes en el campo profesional de la Educación Social. 
A través de una experiencia de aprendizaje enmarcada en la asignatura “Orientación, formación e 
inserción sociolaboral” de 3.º curso del Grado de Educación Social de la Universidad de Córdoba, se 
pretende formar a los y las estudiantes para realizar un Análisis de Puesto de Trabajo (APT). El ob-
jetivo es que el alumnado universitario identifique nuevas necesidades sociales y tome conciencia de 
campos emergentes que necesitarán su futura intervención profesional.

3.  La intervención desde la primera infancia, a través del programa INFACIENCIA, en la construcción 
de una imagen de ciencia inclusiva, que supere los tradicionales sesgos de género que afectan a la 
ciencia, al generarse en una sociedad patriarcal y androcéntrica de cuyos valores y prácticas sociales se 
nutre y, en ocasiones, reproduce. Es necesario incluir la perspectiva de género desde los 3 años en el 
abordaje de la ciencia porque la literatura científica revela que los niños y niñas de 6 años ya mues-
tran una imagen sesgada de ciencia, al percibirla como un territorio especialmente apropiado para los 
hombres.
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Contextualización

El contenido de esta contribución se corresponde con los primeros resultados del Proyecto denominado “Inter-
vención socioeducativa con Menores Extranjeros No Acompañados en la provincia de Córdoba”, financiado por 
la Universidad de Córdoba dentro del IV Plan Propio Galileo de Innovación y Transferencia que convoca dicha 
universidad. El proyecto nace de la demanda de diferentes agentes sociales implicados en la atención a menores mi-
grantes no acompañados en la provincia de Córdoba. En concreto, se desarrolla un trabajo colaborativo entre profe-
sorado de la Universidad de Córdoba, Guardia Civil y Servicio de Protección de Menores de la Junta de Andalucía.

Como señala Ortega (2019), el fenómeno migratorio no es algo novedoso, pero es ahora cuando las migracio-
nes han cobrado un papel protagonista en las políticas nacionales e internacionales. En el análisis de este fenómeno 
debemos considerar la naturaleza cambiante y dinámica de los trayectos migratorios en las dos últimas décadas, 
tanto por el perfil de las personas y grupos migrantes como por los motivos que conducen a la migración. Cen-
trándonos en los protagonistas, aparecen nuevos actores migratorios (Suárez, 2006): los menores no acompañados. 
Autorías diversas (Boudiaf, 2017; Goenechea, 2005; Quiroga, Alonso y Sòria, 2010) nos ayudan a comprender 
que estos menores presentan una identidad propia, diferente a la adulta, representando un campo migratorio más 
amplio, con proyectos y recursos muy diversos, por lo que la respuesta institucional y socioeducativa ha de ser, 
igualmente, diversa e inclusiva.

En el circuito de acogida, protección e intervención sociocomunitaria, los agentes sociales implicados en el 
proyecto que presentamos en este trabajo demandan un mayor conocimiento de estos menores. Desean conocer 
cuáles son sus experiencias, vivencias y trayectorias al llegar a nuestro país; cuáles son sus intereses, necesidades 
y demandas y cómo ofrecer una respuesta institucional que logre superar prejuicios sociales que limitan el pleno 
desarrollo del menor.

Descripción de la experiencia

La experiencia desarrollada en este proyecto persigue como objetivos: a) conocer la situación en la que viven los 
menores extranjeros no acompañados en Córdoba; b) conocer las motivaciones de su migración y sus aspiraciones 
futuras; c) describir las instituciones, servicios y recursos implicados en la atención integral a este colectivo; d) estu-
diar las percepciones de los profesionales, movimientos asociativos y ciudadanía próxima respecto a este colectivo; 
e) lograr una mayor coordinación entre las y los profesionales; f ) desarrollar acciones de visibilización y sensibiliza-
ción de la ciudadanía en relación con los menores no acompañados en la provincia de Córdoba.

Para alcanzar los objetivos citados, el plan de trabajo se concretó en las siguientes fases: a) constitución del 
equipo; b) organización y distribución de tareas; c) tramitación de permisos a las instituciones pertinentes; d) tra-
mitación de compromiso de confidencialidad; e) trabajo de campo y, f ) elaboración de la memoria del proyecto y 
difusión de resultados.

El trabajo de campo se ha desarrollado de enero a septiembre de 2019 y ha consistido en dos líneas de actua-
ción paralelas. Por un lado, se han revisado un total de 411 expedientes de menores extranjeros no acompañados, 
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dependientes del Servicio de Protección de Menores. Por otro lado, se han desarrollado 17 entrevistas semiestructu-
radas a: profesionales de Centros de Protección de Menores, profesorado de Institutos de Educación Secundaria y 
otros responsables en el ámbito educativo reglado, profesionales en ámbitos no formales (ONGs, intermediadores 
culturales…) y extutelados.

Los primeros resultados de este proyecto fueron presentados en la I Jornada Provincial de Inclusión Social de 
los Menores Extranjeros No Acompañados, celebrada en la Facultad de Ciencias de la Educación el día 26 de no-
viembre y organizada por el propio equipo de trabajo. Este encuentro ha sido valorado muy positivamente por los 
participantes dado que ha permitido: a) conocer quiénes son y cómo trabajan los profesionales que intervienen con 
menores extranjeros no acompañados en la provincia de Córdoba; b) cuáles son las percepciones y expectativas de 
profesionales y extutelados respecto a la intervención con estos menores; c) qué servicios y recursos se ofrecen para 
facilitar la inclusión sociolaboral de este colectivo; d) qué barreras existen para alcanzar una coordinación eficaz y, 
e) cuáles pueden ser las líneas estratégicas de mejora en la intervención.

Conclusiones

Frente a los estereotipos y prejuicios que socialmente continúan existiendo, los resultados obtenidos en este proyec-
to muestran un colectivo con bajo nivel de conflictividad, buenas relaciones y una actitud proactiva a pesar de las 
dificultades en su trayectoria vital.

Existe un alto nivel de implicación y compromiso por parte de las y los profesionales implicados en la inclu-
sión de menores extranjeros no acompañados en la provincia de Córdoba. Aunque existen espacios de coordinación 
interinstitucional, se hace evidente la necesidad de un mayor conocimiento sobre la labor que se realiza desde las 
diferentes administraciones para confluir en una respuesta integral e individualizada al menor.

Una cuestión que preocupa, de forma generalizada, a los profesionales consultados es la transición y el se-
guimiento del menor al cumplir los 18 años. Se trata de un momento crítico en el que, con frecuencia, no existen 
servicios y recursos suficientes para facilitar la emancipación del joven.
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Contextualización

El papel de la Universidad para adaptar la oferta formativa al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) ha 
supuesto una profunda transformación no solo del currículum sino también del proceso de enseñanza y aprendizaje 
del alumnado (Caride, 2008). La Universidad de Córdoba (España) y su compromiso con el proceso de Bolonia 
ha convertido el Grado de Educación Social en una formación centrada en profesionales competentes, con conoci-
mientos y capacidades específicas. Este proceso ha supuesto dar los primeros pasos hacia la consolidación y profe-
sionalización de una formación universitaria emergente. Para Sánchez (2012) no solo la Universidad ha tenido un 
papel clave en el desarrollo de la profesionalización de la Educación Social, sino que ha supuesto el trabajo conjunto 
de otros actores clave, tales como el Estado y la administración, el mercado de trabajo y los propios profesionales.

Si nos centramos en los distintos ámbitos de intervención de la Educación Social, así como los distintos perfi-
les profesionales de esta, podemos considerarla como una práctica regulada y reconocida como titulación universi-
taria. Tomando en cuenta su campo de acción, el agente de la intervención socioeducativa realiza sus funciones en 
la aplicación de un proyecto, en un ámbito concreto de intervención y dentro de un contexto determinado de la 
vida social. En concreto, Núñez y Úcar (2012) plantean que esta intervención se caracteriza por estos tres aspectos:

se centra específicamente en el desarrollo de la sociabilidad de los sujetos (física o virtual), se interesa por los 
procesos de socialización y por las maneras en cómo unos y otros inciden sobres estos sujetos;

busca la participación de todas las personas, los grupos o las comunidades que están en situación de vulnera-
bilidad, conflicto social o riesgo;

actúa sobre diferentes contextos (físicos y virtuales) en los cuales se desenvuelve la vida cotidiana de las perso-
nas, los grupos y las comunidades).

Por tanto, se puede definir la educación Social como “una profesión social (entendida como un derecho, y que 
pretende aportar la mejora del bienestar social) y educativa (a través de acciones mediadoras, de transmisión y de 
capacitación de las personas)” (Sánchez, 2012, p. 44).

Descripción de la experiencia

El punto de partida de esta experiencia se centra en la asignatura “Orientación, formación e inserción sociolaboral” 
de 3.º curso del Grado de Educación Social de la Universidad de Córdoba, en concreto en una tarea obligatoria de 
clase sobre Análisis de Puesto de Trabajo (APT). El APT está basado según Fernández-Ríos (1995) en un:

proceso a través del cual un puesto de trabajo es descompuesto en unidades menores e identificables. Estas 
unidades menores suelen ser las tareas, pero el proceso analítico puede ir más allá para descender, por ejemplo, a ni-
vel de las operaciones, acciones, movimientos...el análisis puede incluir además la identificación de requerimientos 
del trabajo y de otras características del entorno del puesto de trabajo (p. 57).

A través de esta experiencia se quiere proponer una primera aproximación a las distintas ocupaciones que des-
empeñan los Educadores Sociales en el ámbito socioeducativo, profundizando en el conocimiento de las caracterís-
ticas que definen estos puestos de trabajo tales como: el perfil requerido (experiencia y formación), las condiciones 
laborales, la formación requerida, las competencias necesarias, etc. Mediante la puesta en marcha de esta experiencia 
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se pretende conocer las demandas del tejido empresarial y del tejido asociativo en el ámbito de intervención socioe-
ducativo, poniendo de manifiesto la necesidad de cubrir nuevos puestos de trabajo ubicados en sectores emergentes. 
Más allá de las clásicas áreas de intervención, tales como la intervención psicosocial y educativa, la intervención 
sociolaboral, la intervención sociosanitaria y asistencial, la intervención sociocomunitaria y sociocultural, y el área 
de gestión, diseño y evaluación de programas sociales, se consolidan otros ámbitos emergentes y específicos y de 
ocupación, tales como: la cooperación al desarrollo, la intervención con mujeres víctimas de violencia de género, la 
mediación familiar, la mediación intercultural, el sector de ocio y cultura, la educación ambiental, la inmigración 
(actualmente, los menores extranjeros no acompañados), etc.

El trabajo realizado durante diferentes cursos académicos y desarrollado en grupos trabajo de entre 3-5 per-
sonas ha puesto en contacto al alumnado del Grado en Educación Social con un total de 46 profesionales de la 
Educación Social. Tras realizar una entrevista semiestructurada han complementado una ficha resumen con el APT 
del profesional seleccionado previamente. A continuación, se detalla el número de trabajos realizados por curso:

n.º educadores/as (APT)
Curso 2016/2017 12
Curso 2017/2018 14
Curso 2018/2019 9
Curso 2019/2020 11

Conclusiones

Tras la puesta en marcha de esta experiencia educativa durante diferentes cursos académicos se plantea un primer 
acercamiento al mercado de trabajo de los futuros egresados del Grado de Educación Social. Con esta experiencia 
no solo se ha querido conocer los ámbitos profesionales de esta profesión sino desgranar las características de esos 
puestos de trabajo tales como: las funciones desempeñadas; los niveles de responsabilidad; la autoridad y la super-
visión; las relaciones (internas y externas); las condiciones de trabajo y ambiente (condiciones físicas, horarios y 
descansos, salario, equipo manejado); la formación requerida (titulación oficial y complementaria); las habilidades 
requeridas (intelectuales, manuales e interpersonales); y, cómo ha sido el proceso de acceso al puesto de trabajo.

El análisis de los puestos de trabajo de estos Educadores Social Estos pone de manifiesto que tienen que hacer 
frente a nuevos retos y han de convertirse en profesionales críticos y reflexivos, comprometidos con las realidades 
humanas y sociales cuya finalidad última es la transformación social y la lucha por los Derechos Humanos para el 
logro de una sociedad justa, equitativa e inclusiva.
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Contextualización

Según diversos informes y estudios (Científicas en cifras, 2017, She Figures, 2018; Informe CERU, 2019 y Report 
on Equality in the EU, 2019) y una amplia producción científica (Mashiya, 2018, Maphanga, Morojele & Motsa, 
2018 y Rahilly, 2015, entre otros) la socialización diferenciada de género se produce desde el nacimiento hasta la 
edad adulta. Mediante la transmisión de valores, normas, rutinas y modelos de actuación, los seres humanos se van 
configurando de manera diferenciada como mujeres y hombres. Y esa diferenciación enseña a las niñas a vincularse 
con las tareas de cuidado desde su más tierna infancia (Mashiya, 2018), alejándolas de forma casi imperceptible, 
del ámbito científico, el cual se percibe como un territorio prioritariamente masculino (Rahilly, 2015). Por ello, a 
la edad de seis años los niños y niñas tienen ya una concepción de ciencia sesgada (Bian, Jane, & Cimpian, 2017), 
identificándola con hombres mayores que se dedican a la observación y experimentación en un laboratorio (Ortiz y 
Cervantes, 2015; Segura, 2013) Igualmente, desde la infancia se constata una divergencia entre los intereses cientí-
ficos que muestran los niños, los cuales se inclinan por las ciencias físicas, y las niñas, las cuales prefieren las ciencias 
biológicas y sociales (Bian et al., 2017).

En esta aportación se describe una experiencia de educación feminista en red, en la que participa la Univer-
sidad, las escuelas infantiles y el Centro de Formación del Profesorado de Córdoba (en adelante, CEP). El eje que 
atraviesa el trabajo conjunto de estas instituciones es el estudio de las biografías y aportaciones a la ciencia de 8 
investigadoras relevantes.

El objetivo de esta experiencia de innovación es ofrecer modelos profesionales de mujeres científicas que 
permitan ir construyendo, desde la infancia, una percepción inclusiva sobre ciencia, que esté libre de sesgos y este-
reotipos de género.

Descripción de la experiencia

Esta experiencia se desarrolla durante 2017/18 y 2018/19, al amparo de un proyecto financiado por la Fundación 
Española para la Ciencia y la Tecnología (FECYT) titulado “INFACIENCIA. De las niñas de hoy a las científicas de 
mañana, I y II”. Colaboran 10 centros de Educación Infantil, Primaria y Educación Especial, públicos y concerta-
dos de Córdoba y Sevilla. Intervienen 513 niños y niñas de 3 a 6 años y de Educación Especial acompañados de 80 
madres y/o padres, 18 maestras de Educación Infantil y Pedagogía Terapéutica, 325 estudiantes de Ciencias de la 
Educación, 8 profesoras universitarias, 2 doctorandos, 2 estudiantes del Máster de Educación Inclusiva y 3 asesoras 
de Educación Infantil del CEP de Córdoba. En total 951 participantes.

Fases de la experiencia:
a.  Selección voluntaria de participantes en las escuelas y en la universidad
Se seleccionan, a través del CEP, y de manera voluntaria, a las maestras expertas en la metodología de 
Aprendizaje Basado en Proyectos. En las aulas universitarias, bajo la tutela del profesorado y en el marco de 
la asignatura de Didáctica de las Ciencias Naturales, se seleccionan los estudiantes que desean participar.
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b.  Elección de las científicas a estudiar
En las aulas infantiles se eligen a las científicas que se desean estudiar. Concretamente en los dos años se 
han investigado las biografías, las aportaciones científicas y las limitaciones 14 mujeres. Algunas de ellas 
son: Rosalind Franklin, Vera Rubin, Gabriella Morreale, Sylvia Earle, María Sybilla, María Montessori, 
Mary Anning, Carmen Pérez Díe, Jane Goodall y Mary Walton.
c.  Indagación sobre la vida y aportaciones de la científica en las aulas infantiles y de Ed. Especial
Desde un enfoque de aprendizaje por investigación (hipótesis iniciales-observación, exploración, com-
paración y análisis- hipótesis finales) el alumnado infantil indaga la vida, aportaciones y limitaciones de 
la científica elegida.
d. Adaptación didáctica a las capacidades infantiles de las aportaciones de las científicas
Los estudiantes universitarios, mediante trabajo en grupo adaptan los inventos y hallazgos científicos a 
las capacidades de la infancia. Los mejores trabajos son seleccionados para compartirlos con los niños y 
niñas en sus aulas.
e. Feria de Infaciencia
Se celebra un encuentro con todos los participantes (escuela, CEP y universidad), en el que se monta 
un stand por cada científica. Se exponen los trabajos realizados por la infancia y se proponen actividades 
lúdicas para que todo el alumnado infantil rote por los diferentes stands jugando y aprendiendo sobre 
otras científicas.

Conclusiones

Las conclusiones de esta experiencia son:
—  El conocimiento de la infancia sobre científicas es muy limitado. Participar en esta experiencia ayuda 

a superar sesgos de género en la ciencia.
—  El alumnado 3 a 6 años puede comprender las aportaciones de científicas, mediante una adaptación 

didáctica adecuada.
—  La interacción entre alumnado de infantil y de necesidades educativas específicas facilita la inclusión 

educativa.
—  La observación, exploración y el juego simbólico son básicos para investigar en el aula la vida y obra 

de las científicas.
—  Compartir actividades entre estudiantes del Grado de Infantil y el alumnado de las aulas infantiles 

supone un enriquecimiento para ambos colectivos. Por la motivación e incremento de recursos per-
sonales que genera la visita de los universitarios a las aulas, y por la oportunidad de adquirir y evaluar 
las propias competencias profesionales que experimentan los estudiantes al compartir sus propuestas 
didácticas con la infancia.
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Contextualización 

La profunda transformación a la que debe hacer frente la universidad (Castro, y Tomàs, 2010; Eurydice, 2009) obli-
ga a reflexionar sobre las decisiones que deben adoptarse en sus políticas, actuaciones y reformas. También la deno-
minada sociedad del conocimiento genera cambios a todos los niveles y en todos los ámbitos universitarios. Estos se 
ven reflejados en el papel de las universidades en la sociedad, su modelo de gobierno, el contenido de las actividades 
académicas, el rol de las facultades, en el equilibrio entre las actividades docente-investigadora y de transferencia y, 
también y de forma muy destacada, en sus políticas y estrategias de atención a la diversidad.

En ese contexto de transformación, podemos decir que las políticas de equidad se han ido incorporando al 
contexto universitario con sensible retraso, aunque se observan actuaciones cada vez más decididas en apoyo de 
un sistema educativo terciario más atento a asegurar mecanismos de acceso, desarrollo y éxito académico a todo 
el alumnado. La atención a la diversidad en la universidad y las demás instituciones terciarias se dio tardíamente 
orientándose, primero, a atender al alumnado que podía clasificarse dentro de alguno de los grupos vulnerables 
que se habían identificado (pobreza, mundo rural, indígenas, personas con discapacidad, alumnado no habitual, 
mujeres, etc.).

Actualmente, cobra especial sentido desarrollar contextos universitarios e institucionales donde la equidad no 
se concrete en unas actuaciones aisladas, unos programas exclusivos para determinados colectivos o unos servicios 
focalizados a personas o grupos que previamente se han etiquetado como ’vulnerables’. Apostamos por promover, 
crear y desarrollar una cultura universitaria de equidad, una cultura que permee en todos los estamentos implicados 
(profesorado, alumnado y personal de gestión, y servicio) y que también abrace a todas y cada una de las funciones 
institucionales que se desarrollan en las universidades (docencia, investigación, gestión, transferencia y extensión). 
En síntesis, la equidad en educación superior debería entenderse de tal forma que las universidades integren en to-
dos sus elementos, componentes, dinámicas, manifestaciones y acciones los principios de la equidad para todas las 
personas que a diario se dan cita en los campus universitarios. No tiene ya sentido que la atención a la diversidad 
deba centrarse en atender a determinadas personas, en determinados momentos y de una determinada manera. Al 
contrario, proponemos un modelo más flexible, impregnado en el quehacer de la Institución, que afecte a sus di-
ferentes estamentos y abrace a todas las funciones y misiones que tiene encomendada. Nos referimos a un enfoque 
basado en la Cultura Universitaria orientada en la Equidad.
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Descripción de la experiencia

La experiencia que presentamos sintetiza los logros de un proyecto europeo (574080- EPP-1-2016-1-ES-EPPKA2-
CBHE-JP) Erasmus+ cuyo desarrollo se produjo en el trienio octubre 2016 a octubre de 2019. “ORACLE” es un 
proyecto con una mirada global, compleja, plural y poliédrica donde se promueve que las universidades puedan 
orientarse hacia una cultura de la equidad. Su acrónimo revela el objeto del proyecto y es la creación, desarrollo y 
dinamización de un Observatorio Regional para la calidad de la Equidad en Educación Superior en Latinoamérica. 
El proyecto ha contado con la implicación activa de 35 instituciones de educación superior de 15 países latinoa-
mericanos y de 5 países europeos que bajo un enfoque globalizador considera y relaciona estamentos (profesorado, 
alumnado y personal de apoyo a la gestión) con funciones universitarias (docencia, investigación y gestión) en aras 
de una cultura universitaria de equidad. El objetivo general es crear un Observatorio que, a partir de la vinculación 
de cada una de las unidades de calidad y equidad de las diferentes universidades, preste un servicio Regional. Tam-
bién, y como otros objetivos de carácter más específico, nos propusimos:

—  Generar modelos que permitan evaluar la calidad universitaria vinculándola a la equidad en el acceso, 
desarrollo y éxito de todos los estamentos implicados.

—  Identificar el grado de equidad con la que las instituciones de educación terciaria diseñan sus políticas 
y actuaciones en sus diferentes funciones.

—  Favorecer el desarrollo organizacional y modernización de las universidades de la Región en la aten-
ción a la equidad.

—  Aplicar y validar el modelo de desarrollo y modernización institucional con relación a la equidad.
De forma específica para esta aportación queremos presentar un instrumento que ha servido para analizar 

el tipo de cultura que en relación con la equidad que van construyendo las diferentes instituciones de educación 
superior. Para ello, y como apuntan Vázquez y Gairín (2019), los estadios ofician como síntesis conceptual de la 
evolución organizativa y a su vez aportan a los procesos de intervención que aseguren el arribo a las metas previs-
tas. Otro aspecto destacado se refiere a la necesidad de contar con niveles de autonomía y trabajo colaborativo que 
aseguren la consolidación organizacional. Sin estos atributos, difícilmente se logre transitar por procesos de mejora 
efectivos y eficientes. Esta perspectiva organizacional permite no perder de vista al contexto global en el que se 
aplica el modelo ORACLE. También favorece la construcción de una mirada de mediano y largo plazo; admitiendo 
registros que superen el mero diagnóstico y que permitan procesos de seguimiento y mejoras en las dinámicas y 
políticas asociadas al tema de la equidad.

Los estadios de desarrollo de la cultura de equidad se han construido considerando los componentes básicos 
que hemos identificado anteriormente: 1: funciones que se desarrollan en la universidad (docencia, investigación, 
gestión y transferencia); 2: estamentos (académico, alumnado y administración); y 3: los niveles o estadios de de-
sarrollo de la cultura universitaria de equidad: (la organización permite, la organización integra, la organización 
aprende, la organización comparte). La interacción de estos tres componentes ha permitido generar un instrumento 
para el diagnóstico, la enculturación, el desarrollo, la mejora y la promoción de la equidad universitaria.

Conclusiones 

Cabe señalar que el Observatorio “ORACLE” inauguró su oficina central en la sede de UDELAS (Ciudad de Pa-
namá), rectorado, en la reunión del 11 al 13 de julio de 2018 y que desde entonces viene funcionando. También, 
que esa reunión sirvió para aprobar la Carta de servicios e intercambiar inquietudes entre los socios del proyecto 
sobre la realidad del funcionamiento de las unidades institucionales de equidad. Creado el Observatorio, habrá que 
profundizar en:

a.  Crear las condiciones organizativas adecuadas para incorporar a la estructura de funcionamiento de 
cada institución asociada una Unidad para la Calidad y Equidad.

b.  Dotar de funcionalidad organizativa (misión y visión, recursos y dinámica relacional) a las UCE y 
vincularlas a las iniciativas ya existentes sobre la materia.

c.  Vincular cada una de las unidades de calidad y equidad institucional con el Observatorio Regional.

ORACLE: Una experiencia latinoamericana para el desarrollo de la cultura de equidad en la educación superior

Castro y Gairín
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d.  Sistematizar los datos del instrumento de cultura universitaria de equidad para diagnosticar el nivel y 
tipo de cultura.

En la actualidad se está desarrollando un proceso de aplicación intensiva y masiva del modelo que debe ayudar 
a su perfeccionamiento, validación e intersubjetividad con la finalidad de poder generar un instrumento capaz de 
sensibilizar y promover la cultura de equidad en las universidades.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos

Nuestro trabajo pretende dilucidar la participación de las asociaciones dentro de los procesos de inclusión educativa. 
Es necesario conceptualizar las entidades sociales, como una agrupación de personas que se reúnen para la consecu-
ción de un fin lícito, de interés general o particular (Antón, 2009) y establecidas dentro del marco legal de la Ley 
Orgánica 1/2002, de 22 de marzo, reguladora del Derecho de Asociación y reconocidas por el artículo 22 de la 
Constitución, encontramos la base del movimiento social asociativo en la construcción del concepto de Economía 
Social acuñado por Charles Dunoyer y reorientado por Mill y Walras (Monzón, 2009).

A raíz de los movimientos sociopolíticos de los años 70, las reivindicaciones de los colectivos sociales comien-
zan a promulgar un cambio en la transformación de las estructuras, hacia una participación que permita aumentar 
la calidad de vida de los ciudadanos. Esto supone, el comienzo de los movimientos asociativos de familiares y profe-
sionales de las personas con discapacidad. Monzón (2009) las adscribe dentro del concepto de Economía Social, ya 
que intentan responder a las demandas sociales, alivian la presión expuesta de los sistemas del bienestar y permiten 
una acción más eficiente en el marco de las necesidades sociales cambiantes.

Establecido el concepto, es necesario vislumbrar qué apoyos educativos aportan las asociaciones. Actualmente, 
las asociaciones y fundaciones relativas a la atención a las personas con discapacidad prestan atención educativa a 
través de diferentes servicios. En función de la relación de colaboración e interlocución que se establezca entre estas 
y la Administración competente, el catálogo de servicios que se ofrecen de manera comunitaria y accesible varía 
(formación y asesoramiento docente, dotación de recursos, creación de centros educativos especializados, etc.).

Martínez Martín et al. (2010) marcan las líneas de actuación de estas entidades en ocho ejes vertebradores. 
Centrándonos en la parte de atención a las necesidades educativas de las personas con discapacidad, encontramos 
dos principales secciones dentro de las estructuras organizativas de las entidades: el área de atención temprana y el 
área educativa.

Para comprender la relación asociaciones-educación, es necesario conocer qué aspectos de coordinación en 
intervención educativa existen. Respecto a la atención especializada educativa a los alumnos entre los seis y los 
dieciocho años, no encontramos regulación legislativa específica. Los servicios educativos de las asociaciones que-
dan regulados por su estructura interna y los convenios con la Administración regional basados en el principio de 
colaboración que establece la LOMCE.
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Metodología 

La presente comunicación y estudio coherente con las cuestiones planteadas, su metodología de carácter cualitativo 
se ha centrado en buscar, analizar, seleccionar, reseñar los documentos fundamentales (Tobón, 2015) sobre movi-
miento asociativo y las organizaciones sociales de apoyo a la discapacidad en el ámbito educativo, partiendo de una 
búsqueda de artículos en revistas científicas relacionados en distintas bases de datos y en fuentes primarias. Se han 
seleccionado artículos de los últimos 20 años, para que los resultados obtenidos fuesen lo más relevantes o relativos 
a la temática concreta de este análisis teórico.

Posteriormente, se han revisado las fuentes legislativas nacionales relativas a la educación y al asociacionismo, 
con el objetivo de establecer la relación institucional de la participación de las asociaciones en el marco del sistema 
educativo español, así como la función de estas en el proceso de inclusión y no discriminación de las personas 
con discapacidad dentro de sus procesos educativos mediante el tándem de colaboración asociaciones-administra-
ción-centros educativos.

Con posterioridad se definieron criterios para seleccionar los artículos académicos y fuentes legislativas consi-
deradas como pertinentes para utilizarlos en el presente estudio, a continuación se procedió a la elaboración de los 
mapas conceptual que permitiesen elaborar nuestro discurso que contrastamos con expertos.

Resultados y conclusiones 

Tras la revisión de la literatura científica, no encontramos una respuesta clara y definida al papel social y educativo 
que realizan las asociaciones en relación con la inclusión educativa real. Estudios como el realizado por Saldaña 
et al. (2008), exponen la importancia de la implicación educativa de estas dentro del marco de actuación. Se hace 
necesaria una implicación activa de las entidades sociales especializadas dentro del marco educativo actual, dado 
su papel como prestador de servicios a los cuales el Estado del Bienestar no puede atender y como agente activo en la 
satisfacción de las demandas de las personas con discapacidad y sus familiares.

Por ello, es necesario considerar a las asociaciones como un agente de apoyo al profesorado, cuyos profesiona-
les se encuentran implicado dentro del sistema educativo a través de la dotación de recursos personales y materiales 
específicos que permiten la atención individualizada del alumnado y su apoyo en el contexto ordinario, así como 
permite una ampliación de la intensidad de la intervención educativa que asegura y facilita la inclusión real del 
alumnado dentro de sus procesos individuales educativo y en la comunidad social.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Las escuelas sirven como espejo de la sociedad y por eso los problemas institucionales se reflejan en el sistema educa-
tivo. Uno de estos problemas que se ve en las escuelas es el racismo hacia los estudiantes minorizados. En los Estados 
Unidos y en España prejuicios sobre este alumnado se filtran y se proponen en los estudiantes. La segregación escolar 
es definida como la condición en la cual el alumnado de una zona geográfica se divide por las escuelas según diferencias 
socioeconómicas y demográficas de sus familias. Este fenómeno puede ser resultado de la influencia de factores exter-
nos en la sociedad. En los últimos sesenta años, hemos visto un crecimiento de investigaciones que buscan conocer la 
extensión de esta separación escolar en el mundo. Dentro de esta investigación está la búsqueda de soluciones ante las 
circunstancias discriminatorias en los sistemas escolares como resultado del racismo hacia los estudiantes minorizados.

Varias preguntas inspiraron esta investigación para analizar la situación del racismo en los sistemas educativos 
contemporáneos de los Estados Unidos y de España. ¿Cómo se manifiesta el racismo en los sistemas educativos de 
los Estados Unidos y de España? Al leer sobre los retos de los sistemas educativos, también me preguntaba sobre las 
soluciones y la legislación que han creado los Gobiernos de los dos países. Por ejemplo, ¿funcionan las repuestas que 
han propuesto el Gobierno español y las escuelas ante el abandono precoz y las disparidades de éxito escolar entre 
los estudiantes españoles y los estudiantes inmigrantes? Además, ¿son eficaces las respuestas que han acordado el 
Gobierno americano y las escuelas ante el abandono precoz entre los estudiantes blancos y los estudiantes de color?

Existe una historia discriminatoria en los Estados Unidos y en España hacia los grupos minorizados de la época, 
pero esta investigación examina los estereotipos más contemporáneos, de las últimas dos décadas. En los EE.UU., el 
tema del racismo tiene más que ver con una dicotomía entre los blancos y los no blancos. En España, existe esta dicoto-
mía, pero lo más preocupante es la manifestación del racismo entre la población autóctona y la población inmigrante. 
Esta investigación incorpora perspectivas transculturales e interculturales para reconocer la función de la educación 
ante compante el desafío de la diversidad y la inclusión social. Trata de examinar críticamente las relaciones entre estos 
dos países y utiliza el propio sistema educativo para demonstrar cómo se manifiesta el racismo en los dos países.

Metodología 

Una parte de este trabajo es un análisis extenso de la literatura que hay sobre el tema. Recojo toda la información 
de revistas académicas, libros y estudios sobre el racismo, el sistema educativo español y el alumnado inmigrante 

http://EE.UU
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en España. El propósito de esta parte es dar el contexto socioeconómico y político, en conjunto con una crítica y 
análisis de los perjuicios y prácticas en los sistemas educativos. Por otra parte, recojo datos sobre la educación y la 
inmigración en España utilizando el sitio web del Instituto Nacional de Estadística (https://www.ine.es/welcome.
shtml). Llevo a cabo un análisis estadístico para comprobar mis hipótesis sobre la inmigración y si impacto en el 
sistema educativo en España.

Conclusiones 

Hay varias soluciones que se pueden ofrecer para mejorar la disponibilidad de oportunidades para todos los alum-
nos minorizados y para tratar de reducir los efectos institucionales del racismo en los Estados Unidos y también en 
España. Estas incluyen el mejoramiento de los programas de preparación para docentes y una pedagogía cultural-
mente relevante (PCR).

Para conseguir un sistema educativo más equilibrad, sería necesario tener un programa de preparación di-
rigido a los docentes para enseñar en escuelas con poblaciones de diversas culturas, entornos socioeconómicos y 
nacionalidades (Martín-Pastor y González-Gil, 2017). Esta posible preparación de los docentes también incluiría la 
implementación de la PCR (Sandoval, 2015).

Dado que el contexto sociocultural en los EE.UU. y en España está basado en el neoliberalismo, sería difícil 
implementar este tipo de formación. Sin embargo, para combatir la segregación escolar, es necesario interpretar el 
comportamiento de los estudiantes con una mentalidad que considera los factores culturales que pueden influir en 
las acciones de los alumnos (Lustick, 2017).

En síntesis, consideramos que estos sistemas permiten dar oportunidades a todos y no sólo a la población 
favorecida. Si queremos que las nuevas generaciones contribuyan a conseguir una sociedad más democrática, hay 
que cambiar algo del sistema educativo actual.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la sociedad del conocimiento, las instituciones de educación superior se enfrentan a un cambio de paradigma 
donde la equidad y la inclusión son principios relevantes (McNair, 2016). En esta línea, los ministros responsables 
del Espacio Europeo de Educación Superior ya expresaron la necesidad de que la composición del grupo de estu-
diantes reflejará la diversidad de las poblaciones europeas y se mitigaran las desigualdades (Conferencia Ministerial 
del EEES, 2012).

Concretamente, en España, se ha promovido la atención a diversos grupos desde algunas legislaciones estatales 
(Real Decreto Legislativo 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprueba el texto revisado de la Ley General de 
Derechos de las Personas con Discapacidad y su Inclusión Social; Ley 3 / 2007, de 22 de marzo, para la Igualdad 
Efectiva de Mujeres y Hombres), que ha derivado en servicios de atención a la diversidad y equidad en las univer-
sidades. Márquez, Jiménez, y Trabajo (2018), dentro del proyecto de investigación asociado con este paper, han 
estudiado las concepciones de la política universitaria sobre diversidad en 8 instituciones españolas de educación 
superior, concluyendo que el género y la diversidad funcional son las características protegidas a las que se presta 
mayor atención, mientras que otros, como el origen étnico, la orientación sexual y el posicionamiento religioso, 
apenas se abordan. En el presente estudio, intentamos extender este diagnóstico a la población de las universidades 
españolas, explorando la institucionalización de la diversidad.

En relación con las áreas de institucionalización, se han encontrado varias propuestas en la literatura (Associa-
tion of American Colleges and Universities, 2015; New England Resource Center for Higher Education, 2017): (a) 
filosofía y política institucional en el campo de la diversidad; (b) oportunidad de acceso para estudiantes de diversos 
grupos protegidos, así como estrategias para su participación y progreso; (c) liderazgo claro a favor de la inclusión 
y la equidad; (d) garantía de servicios de apoyo; (e) procesos de evaluación, investigación e innovación en inclusión 
y equidad; (f ) currículo inclusivo; (g) clima y cultura inclusivos; y (h) proyección de esta cultura inclusiva en la co-
munidad. A estas áreas, se añadiría la formación del personal y, de los docentes, tanto en relación con la concepción 
de la diversidad como en metodologías y técnicas de enseñanza (Moriña, 2017). En nuestro estudio abordamos el 
diagnóstico de estas nueve áreas, así como la covarianza de políticas y prácticas.
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Metodología 

Según el objetivo propuesto, se realizó un estudio con dos fases. En la primera, para diagnosticar la filosofía y la polí-
tica institucional en términos de atención a la diversidad, se implementó un diseño ex post facto y transversal, basado 
en análisis documental y registro de información accesible a través de las webs de las universidades españolas. Como 
instrumento de recogida de datos se utilizó una Check-list, y Atlas.ti para el análisis. En segundo lugar, para explorar 
las prácticas institucionales, se adoptó un diseño descriptivo-exploratorio, transversal y basado en cuestionario (19 
ítems con escala tipo Likert). Tanto la lista de chequeo como el cuestionario se basaron en una lista de 24 indica-
dores validada en un estudio previo (Buenestado-Fernández, Álvarez-Castillo, González-González, y Espino-Díaz, 
2018), por dos expertos con experiencia en el campo de la diversidad.

La población total de universidades españolas (N = 84) fueron tomadas como unidades de análisis, aunque en 
la primera fase no fue posible acceder a la documentación en 3 de ellas. Se analizaron 167 documentos tomados de 
81 instituciones (96,4% de la población). En la segunda fase, participaron los responsables de servicios de atención 
a la diversidad y equidad de 35 instituciones (41.7% de la población).

Resultados y conclusiones 

El análisis documental permitió llegar a la conclusión de que aproximadamente dos tercios de las instituciones integran 
la diversidad en la declaración de la institución y tienen un plan activo de atención a la diversidad, pero menos de un 
cuarto reconoce las actividades de diversidad realizadas por su personal. En general, la mitad de indicadores de institu-
cionalización de políticas se observan en la universidad típica, aunque la variabilidad entre las instituciones es amplia.

En cuanto a las prácticas, los responsables de los servicios centralizados de diversidad y equidad que participaron en 
la segunda fase, puntuaron por encima del promedio en las acciones llevadas a cabo en materia de atención a la diversidad, 
enfatizando las implementadas en las áreas de clima y cultura inclusivas, y proyección de la cultura inclusiva en la comunidad, 
mientras que el puntaje más moderado se obtuvo en el área de evaluación, investigación e innovación en inclusión y equidad.

En el análisis correlacional, el área de filosofía y política (análisis documental) no alcanzó una asociación esta-
dísticamente significativa con las áreas de práctica, excepto con el currículo. En resumen, la retórica de la diversidad 
y la inclusión aún no tendría un proceso coherente de transferencia a la práctica.
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Contextualización 

El programa educativo Fondos-Conocimiento-Familias, diseñado por el Grupo de Investigación ESCULCA de la 
USC, constituye una propuesta colaborativa fundamentada en el enfoque de los Fondos de Conocimiento (FdC) 
(González, Moll y Amanti, 2005), que procura favorecer el acercamiento a los centros escolares de las familias de 
etnia gitana, una mayor implicación en la educación de sus hijos/as y a la postre una mejora en su rendimiento 
(Cernadas Ríos, Santos Rego, y Lorenzo, 2013).

Teniendo en cuenta lo anterior, concretamos un Proyecto Piloto, para el que contamos con la colaboración 
de la Fundación Secretariado Gitano de Pontevedra (Galicia) como mediadores en el proceso de diálogo de saberes 
entre las familias gitanas, las instituciones educativas participantes y el personal investigador de la Universidad.

El objetivo se circunscribe al diseño de un programa que, incorporando el trabajo con las familias en base de 
los Fondos de Conocimiento, pueda, de un lado, llegar a reforzar su papel en la educación de sus hijos, y motivar, 
de otro, su participación e implicación en la escuela.

Obviamente, este proyecto se posicionó con la finalidad de lograr una mejor implicación de las familias gitanas 
en la educación de sus hijos, a fin de lograr una mejor inclusión escolar y social. Así, de una parte, hemos conseguido 
un acercamiento con las familias para que conociesen el papel que la educación juega en el desarrollo individual y 
social de sus hijos e hijas; y de otra, hemos favorecido un ambiente de “reciprocidad”, tratando de que las familias 
aportasen capital cultural de sus hogares susceptible de enriquecer el desarrollo curricular de los centros educativos.

Partimos de una dilatada experiencia de trabajo con familias inmigrantes en el intento de proponer un modelo 
de intervención educativa basado en los Fondos de Conocimiento. El modelo se sustenta en dos pilares básicos y en 
distintas fases planteando una intervención gradual que logre acercar más a familias y centros educativos.

Descripción de la experiencia 

El proyecto, enmarcado en el programa “Promociona” de la Fundación Secretariado Gitano (FSG), se desarrolló en 
dos fases interconectadas durante el año académico 2017-2018, con siete familias de diez alumnos/as escolarizados 
en tres colegios urbanos de Pontevedra, en 3.º, 4.º, 5.º y 6.º cursos de Educación Primaria.
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Asimismo, la intervención corrió a cargo de varios agentes: trabajadoras de la fundación Secretariado Gitano, 
investigadoras universitarias del GI Esculca de la Universidade de Santiago de Compostela y profesionales de los 
centros educativos.

El tiempo establecido para el trabajo fue de un trimestre en la sede de la Fundación, y de otros tres meses en 
las instituciones escolares.

Durante la primera fase, paralelamente con las madres y sus hijos/as, se desarrollaron ocho sesiones forma-
tivas de dos horas de duración en la sede de la FSG, local que presumíamos propicio para la participación. Con 
las madres, se abordaron de manera activa contenidos sobre cultura, sistema educativo, importancia de la escuela, 
educación emocional, pautas de crianza y papel de la familia en el éxito escolar; al tiempo que explorábamos sus 
recursos socio-culturales para convertirlos en FdC familiar. En el trabajo con los alumnos, se introdujeron de forma 
lúdica actividades relativas al estudio, planificación de tareas, alimentación, descanso, etc.

En la segunda fase de la intervención, se dio a conocer al profesorado nuestra intención de incorporar al currí-
culo escolar el enfoque de los FdC, así como información sobre la Unidad Didáctica (UD) Relato de Vida Familiar 
diseñada con este propósito. La escritura por parte del alumnado con sus madres y/o abuelas de las historias de vida, 
con la que culmina la UD y que nos permitió acceder a esos FdC, reúne algunas características relevantes: prota-
gonismo dispensado e interés que despierta en el alumnado; refuerzo del sentimiento identitario y de pertenencia 
a un grupo familiar; o la posibilidad de acceso que nos brinda a voces silenciadas. Para la recogida de información, 
además de utilizar los correspondientes protocolos y diarios de campo, se realizaron entrevistas semi-estruturadas 
al profesorado y personal de la Fundación. Finalmente, se hizo entrega a cada participante de una publicación con 
los relatos presentados.

Una vez incorporados al currículo los FdC recogidos, en la proyectada última etapa del programa se celebrarán 
sesiones con la participación directa de las madres y/o abuelas en las respectivas aulas, abriéndose así un espacio de 
diálogo e intercambio de experiencias entre familias, profesorado y alumnado.

Conclusiones 

Entendemos que esta perspectiva servirá para trabajar con las familias gitanas, pues desde estudios previos, sabemos 
que uno de sus principales problemas tiene que ver con un pobre rendimiento académico y una falta de motivación 
hacia las tareas en sus hijos e hijas, que se manifiesta en los elevados niveles de absentismo. En la situación existente 
confluyen las preconcepciones mutuas entre payos y gitanos, junto a unos apreciables niveles de rigidez institucio-
nal. Por ello, un punto clave a considerar es que tanto el aumento en la motivación por la participación, como el 
reconocimiento de los padres/madres como agentes portadores de saberes susceptibles de ser incorporados en la 
escuela, permitirá la mejora en los resultados académicos del alumnado.

Nuestra intención es seguir trabajando en esta línea, con la colaboración de la Fundación Secretariado Gitano, 
las familias y las instituciones educativas, concretamente en la detección de los Fondos de Conocimiento familiares, 
para su posterior incorporación en forma de contenidos curriculares en las aulas. Para ello, será fundamental activar 
un plan de formación del profesorado para que ellos mismos indaguen en las posibilidades de los Fondos de Cono-
cimiento familiares como herramienta educativa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los datos del Instituto Nacional de Estadística reflejan que en 2019 la población española ascendía a 47.100.396 
personas (INE, 2019a), y el número de extranjeros, a 5.025.264 (INE, 2019b), lo que representa el 10.7% del to-
tal. Tomando los datos de diciembre del mismo año de la Secretaría General de Instituciones Penitenciarias (SGIP, 
2019), de las 58.517 personas recluidas en alguno de los centros penitenciarios dependientes de la Administración 
General del Estado, 16.470 eran extranjeras. Es decir, de cada 100 personas en prisión, 28 han nacido fuera de 
España. Este dato expresa claramente la relevancia que merece ser otorgada a la diversidad étnico- cultural en las 
prisiones, máxime ante la variedad de orígenes y procedencias que en ellas se presentan (Santos Rego, 2014).

Desde la perspectiva marcada por el Reglamento Penitenciario en su art. 2, la prisión puede entenderse como 
una institución con doble función: la represora –”retener y custodiar a los detenidos, presos y penados”–, y la 
educativa –”reeducar y reinsertar en la sociedad a los sentenciados a penas y medidas de seguridad privativas de 
libertad”– (Lorenzo Moledo, Aroca, y Alba, 2013). De este modo, asistimos a una inverosímil paradoja en los 
centros penitenciarios: mientras se castiga al interno mediante la reclusión, a la par se le reeduca y se le prepara 
para su puesta en libertad (Matthews, 2003).

Basándonos en el modelo comunitario, concebimos la prisión como una institución de ayuda educativa (Ga-
rrido, 1988) o como un proyecto de educación (Gil Cantero, 2010), lo cual entronca directamente con la Ley 
Orgánica 1/1979, de 26 de septiembre, General Penitenciaria. Concretamente, en su art. 59.1, dispone que “El 
tratamiento penitenciario consiste en el conjunto de actividades directamente dirigidas a la consecución de la ree-
ducación y reinserción social de los penados”.

Siguiendo esta línea, la prisión, como espacio multicultural, se encuentra en el deber de reajustar el enfoque 
educativo inspirado por las nuevas necesidades en las que se ve inmersa. No obstante, entendemos que el único mo-
delo de intervención que permite impulsar una acción cultural de tal calado es el socio-comunitario (Gil Cantero, 
2010), para lo cual debe superarse la acción médico-terapéutica que solía caracterizar el tratamiento individualizado 
en estas instituciones.

Considerando esta premisa como eje vertebrador de nuestro trabajo, establecemos como objetivo principal 
el análisis de los planes de intervención ofertados por la administración penitenciaria, examinando los modelos a 
partir de los cuales se desarrollan, y estudiando si estos se llevan a cabo desde premisas interculturales.
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Metodología 

Presentamos aquí una revisión bibliográfica de carácter narrativo, dividida en dos partes. En primer lugar, se llevará 
a cabo un análisis documental de datos secundarios de la SGIP –como las estadísticas penitenciarias del portal web 
o los anuarios oficiales–, y de la legislación penitenciaria.

En un segundo momento, revisaremos la bibliografía nacional e internacional sobre los perfiles delictivos y 
socioeducativos de las personas privadas de libertad en bases de datos como Dialnet, para la literatura nacional, 
y Web of Science, SCOPUS y ERIC, para artículos de carácter internacional.

Posteriormente, enfocaremos nuestro análisis sobre el Plan Marco de Intervención Educativa para Internos 
Extranjeros, al representar el único conjunto de actuaciones destinadas a personas extranjeras e inmigrantes. No 
obstante, examinaremos también otras iniciativas llevadas a cabo en las prisiones españolas.

Conclusiones 

Son muchos los programas que se proponen desde la Administración dirigidos a internos en Centros Penitenciarios 
pero los datos disminuyen de forma considerable cuando se trata de extranjeros. Este plan (Dirección General de 
Instituciones Penitenciarias, 2006) recomienda basar la intervención en una serie de principios a partir de los cuales 
se debe procurar que los internos extranjeros participen en los programas educativos generales que se llevan a cabo 
en las prisiones. Son tres los ejes que vertebran el plan: intervención educativa, intervención multicultural y educa-
ción en valores, y habilidades cognitivas.

En vista de lo expuesto, parece que la intervención multicultural solo afecta a las personas extranjeras, en con-
tra de lo afirmado por las numerosas investigaciones desarrolladas en este ámbito. Siguiendo a Santos Rego (2009), 
cabe señalar que el objeto de la pedagogía intercultural no es enseñar las culturas, sino devolverle a la enseñanza su 
dimensión cultural. Es decir, no debe reducirse a la adquisición de saberes, sino comprometerse, desde una perspec-
tiva interdisciplinar, con sus contenidos, metodologías y destinatarios.

Además, se dirige a todos los grupos humanos y no exclusivamente a los minoritarios, al margen de la singu-
laridad étnica de cada lugar. Su eje de interés debe centrarse en promover las condiciones educativas deseables para 
que personas de diversas culturas se encuentren, convivan y tejan entre ellas lazos de verdadera comunicación; de 
una comunicación interpersonal en donde primen actitudes de respeto, empatía, deferencia, solidaridad, valora-
ción, y responsabilidad recíproca.

La realidad educativa que se nos presenta es, además de amplia, muy diversa. La acción pedagógica en las insti-
tuciones penitenciarias es un asunto complejo y poco estudiado en nuestro país. La particularidad de los internos e 
internas, y el contexto de intervención con un régimen muy concreto, definen una situación permeada por múltiples 
variables que implican distintos niveles de abordaje.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Hablar de bullying o acoso escolar es hacer alusión a un tipo de violencia interpersonal entre iguales. A fin de cuen-
tas, es un acto de violencia, ya sea física, verbal o social, que acomete fuertes y graves repercusiones en las victimas 
de este tipo de maltrato.

Identificar este acoso como forma de violencia es el primer paso para comprender la diferencia, como un ele-
mento de exclusión social (Horno y Romeo, 2017), ya que las personas con discapacidad intelectual son uno de los 
colectivos sociales más desfavorecidos en los países europeos (García, 2014). Diferentes estudios han verificado que 
el alumnado con discapacidad es más vulnerable a este tipo de violencia, considerándose un factor de riesgo (Rose, 
Monda-Amaya, y Espelage, 2011), siendo las consecuencias que sufre este colectivo igual de perjudiciales que para 
los estudiantes sin discapacidad (Zeedyk, Rodríguez, Tipton, Baker, y Blacher, 2014). Pese a ello, los estudios sobre 
bullying y alumnado con discapacidad (Wei, Chang, y Chen, 2016; Houchins, Oakes, y Johnson, 2016), son me-
nores que los del alumnado con desarrollo típico (Tipton-Fisler, Rodríguez, Zeedyk, y Blacher, 2018).

Desde la Universidad de Murcia se plantea una iniciativa que quiere sumarse al esfuerzo social para favorecer 
y facilitar la incorporación del colectivo de jóvenes con discapacidad intelectual al mercado laboral. Con este fin se 
plantea la realización de un proyecto formativo para el empleo, capaz de dar respuesta a las necesidades individuales 
de estas personas, construyendo itinerarios formativos integrales y personalizados para que los jóvenes con discapa-
cidad intelectual puedan participar como miembros de pleno derecho en su comunidad, favoreciendo sus oportu-
nidades laborales. Así, durante el curso 2018/19 tiene lugar el II Curso de Estudios Propios Todos Somos Campus 
(TSC), formación para el empleo y la inclusión universitaria de jóvenes con discapacidad intelectual.

El objetivo general del estudio es analizar la opinión de las personas con discapacidad del Curso Universitario 
TSC acerca del bullying.

Más concretamente, los objetivos específicos son:
—  Averiguar si las personas con discapacidad de TSC consideran que existe algún tipo de bullying o 

acoso en su aula.
—  Conocer si se sienten excluidos, acosados o rechazados por sus compañeros.
—  Estudiar si reconocen en ellos mismos esas conductas de exclusión, rechazo o acoso hacia sus com-

pañeros.
—  Valorar con qué frecuencia y relevancia creen que ocurren estas situaciones.
—  Contrastar dichas opiniones en función del género de los alumnos.
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Metodología 

Los destinatarios del programa son 16 jóvenes inscritos en el Sistema de Garantía Juvenil, que presentan discapacidad 
intelectual igual o superior al 33% reconocida oficialmente por el Instituto Murciano de Acción Social.

La muestra está formada por la totalidad de los participantes de este programa TSC. La estrategia de muestreo 
fue no probabilística de voluntarios. En cuanto al género, existe la misma cantidad de hombres y de mujeres. La 
edad de ellos varía de 18 a 29 años.

El instrumento de recogida de información empleado es un cuestionario compuesto por 2 preguntas sociode-
mográficas, relativas al género y edad del alumno, y 12 ítems con escala de 3 opciones (1=no; 3=sí). Este cuestionario 
está dividido en 4 dimensiones que abarcan: el bullying en clase, el posible sentimiento de exclusión, las conductas 
exclusoras en primera persona y la frecuencia y relevancia de las situaciones anteriores. Fue elaborado por una pe-
dagoga, y validado por cinco profesionales de la Universidad de Murcia. El instrumento arrojó una alta fiabilidad 
(Alfa de Cronbach= ,838) (DeVellis, 2003).

Para analizar los resultados se procedió al vaciado en el paquete estadístico SPSS versión 24 donde se aplicó 
estadística descriptiva y estadística no paramétrica, ya que la muestra no reunía las condiciones establecidas por 
Siegel (1990).

Resultados y conclusiones

En la respuesta de los participantes en las cuatro dimensiones y su respectivo desglose por ítems, se aprecian dife-
rencias entre dichas opiniones.

Con respecto a la primera dimensión, a nivel global, se puede apreciar que los alumnos aseguran que han esta-
do en presencia de comportamientos de bullying en clase (GD1=2,36). En concreto afirman que han vivido en el 
aula, hacia algún compañero, conductas de acoso (P1=2,56) o rechazo (P4=2,31), y han contemplado enfados, 
insultos o amenazas (P2=2,44).

Además, haciendo alusión a la segunda dimensión, estos alumnos con discapacidad intelectual puntualizan 
que han sufrido bullying en su propia piel (GD2=2,35). Específicamente afirman que compañeros de clase les han 
tratado mal alguna vez (P5=2,44), sintiéndose rechazados y excluidos (P7=2,31).

Por el contrario, en relación a la tercera dimensión, los estudiantes no creen que hayan podido ser ellos mismos 
los causantes de esas conductas envenenadas que tanto dolor producen (GD3=1,71), defendiendo que ellos no 
han tratado mal (P6=1,56), ni excluido a nadie (P8=1,81). 

Por último, aludiendo a la cuarta y última dimensión, dichas personas con discapacidad intelectual afirman 
que estos hechos relacionados con el bullying no son demasiado habituales ni alarmantes (GD4=1,71). Concre-
tamente puntualizan que estos posibles insultos, peleas o amenazas se dan.
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Contextualización 

Como resultado de la globalización, cada vez es mayor el interés público por la existencia de clasificaciones que permitan 
definir la posición de las naciones en distintos temas y que, como consecuencia, permitan conocer de forma comparada 
las diferencias entre unas y otras. En este sentido podemos observar la existencia de numerosos listados que satisfacen esta 
inquietud tales como el Foro Económico Mundial, que publica una clasificación anual de países según su competitividad 
económica, las Naciones Unidas que presentan un listado sobre el desarrollo humano, la OCDE sobre la calidad de los 
sistemas sanitarios, etc. Incluso se puede encontrar una clasificación sobre el nivel de felicidad existente entre naciones.

Siguiendo esta idea de pensamiento, este documento pretende analizar los resultados que diferentes países 
obtienen sobre la calidad de la educación y para ello, este documento se basará en el informe “The Learning Curve” 
(2013) publicado por la Unidad de Inteligencia de The Economist Magazine1. En este informe se ha intentado 
establecer cuáles son las “mejores prácticas”, esto es, enfoques generales que dirijan de forma sistemática a una 
educación de mayor calidad para que, posteriormente, puedan emplearse bien por los responsables políticos bien 
por los profesionales educativos de los diferentes países, de una forma sencilla y práctica, para que pueda trabajarse 
en reformas educativas que, habiendo demostrado su eficacia en otros lugares, mejoren la calidad de la educación, 
todo ello con una fácil implantación.

La sorprendente conclusión del informe fue, sin embargo, que casi no se pudieron encontrar prácticas comu-
nes que pudieran aplicarse a nivel mundial.

Descripción de la experiencia

Los autores de este informe señalan que se pueden identificar ciertos aspectos clave relacionados con la calidad en 
la Educación como son el gasto educativo, la elección de centro educativo, los años de permanencia en el sistema 

1 El Banco de Datos de la Curva de Aprendizaje (LCDB, por sus iniciales) realizado por la Unidad de Inteligencia de The Economist (como 
parte del programa de Curva de Aprendizaje más amplio) es un esfuerzo para avanzar en el estudio en esta área. Se trata de una recopilación 
de datos que incluye más de 60 indicadores comparativos recopilados en más de 50 países Muchos de estos indicadores a su vez se basan 
en múltiples piezas de información, por lo que, aunque con algunas lagunas inevitables, el LCDB cubre datos de más de 2.000 individuos. 
Estos van mucho más allá de las métricas educativas tradicionales, como la relación profesor-alumno y varias métricas de gasto educativo, 
cubriendo una amplia gama de entradas educativas y posibles productos, desde el grado en que los padres exigen buenos resultados a los 
centros educativos hasta la proporción de adultos que terminan en la cárcel.
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y la relación profesor-alumno. Por otra parte, estos datos pueden compararse entre sí mediante la valoración de los 
resultados obtenidos a través de los niveles de alfabetización, aritmética y logro educativo resultantes. Pero, lo que 
sucede entre los datos de entrada y de salida es, en gran medida, dependiente de “algo local”. Estos autores describen 
este proceso específico en cada país como una “caja negra”, lo que parece implicar que no hay una manera siste-
mática para describir cómo las diferencias en el proceso de enseñanza/aprendizaje transforman las entradas antes 
señaladas (gasto educativo, centros educativos, etc.) en resultados previsibles.

Veremos que es fundamental realizar un análisis sistemático serio sobre las diferencias culturales existentes (o 
preferencias emocionales y/o valores) que aparecen entre países para comprender mucho mejor la forma en la que 
se manejan los procesos de enseñanza/aprendizaje como, por cierto, en otros aspectos de la vida diaria.

Empleando el trabajo principal de Geert Hofstede sobre las diferencias culturales, se intentará demostrar que 
las seis dimensiones culturales que encontró en su investigación proporcionan una herramienta analítica para en-
tender esas diferencias locales que surgen en la política educativa y en los métodos de enseñanza entre los diferentes 
sistemas educativos. No debemos olvidar que más de 60 estudios posteriores a la presentación de sus conclusiones 
han confirmado la bondad de su investigación, algunas tan recientes como en 2018.

Basándose en este marco intercultural, se planteará la cuestión fundamental:
¿Podemos establecer unas mejores prácticas que puedan aplicarse a la educación de forma universal?

Conclusiones 

En resumen, este artículo intentará:
—  Presentar las clasificaciones recientes existentes sobre el rendimiento educativo en distintos países y la 

posible influencia de la cultura en estos sistemas de clasificación.
—  Describir qué es la cultura y cómo influye en la forma en que somos educamos y aprendemos basán-

donos en el Modelo 6D de Geert Hofstede.
—  Analizar las “mejores prácticas” posibles, es decir, estudiar si podemos exportar fácilmente algunas 

prácticas a otras culturas. ¿Es decir, podemos aprender unos de otros siendo tan diferentes?
—  Ampliar la discusión de algunas cuestiones clave en la educación mediante la incorporación de una 

perspectiva cultural.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta comunicación tiene como objetivo general poner en cuestión las bases epistemológicas básicas de la formación 
del profesorado en clave crítica, decolonial y feminista. Se parte de la necesidad de cuestionar las imposiciones nor-
mativas de la educación, en general, y de la formación del profesorado, en particular.

Así, descolonizar la educación se considera una forma de desaprendizaje de todo lo asumido como verdad uni-
versal e impuesto a través de la colonización cultural, económica y política, para reaprender a ser mujeres, hombres 
y ciudadanos/as descolonizados/as.

Se persigue una doble finalidad: 1) aportar al debate pedagógico crítico actual elementos de reflexión desde 
situaciones sociales complejas entrelazando diferentes ejes de análisis: decolonialidad, feminismos y ciudadanía; 2) 
avanzar en la construcción de una educación emancipadora para una ciudadanía feminista y decolonial poniendo el 
foco en la formación del profesorado.

En este artículo se consideran los movimientos sociales críticos, autónomos y activistas, entroncados en la 
descolonización, tanto en su vertiente política como económica, social, pedagógica o cultural, fundamentales para 
plantear procesos educativos transformadores. Walsh (2013) señala que:

Vivimos momentos complejos en la construcción de ciudadanías y son estos espacios los que provocan 
movimientos de reflexión y acción: movimientos no lineales sino serpentinos, no anclados en la bús-
queda o proyecto de una nueva teoría crítica o de cambio social, sino en la construcción de caminos 
—de estar, ser, pensar, mirar, escuchar, sentir y vivir con sentido o horizonte de(s) colonial (p.24).

Son en estos contextos complejos de reflexión y acción, siguiendo a la autora anterior, cuando se requiere de 
prácticas que crucen lo pedagógico, lo social y lo decolonial. Se hace necesario una pedagogía como acción trans-
gresora y liberadora del poder dominante (Freire, 1969).

Nos preguntamos, en este sentido: ¿cómo los movimientos sociales críticos pueden construir educación y 
pedagogía transformadora? ¿Cómo cruzamos los aportes feministas, con las pedagogías críticas y decoloniales en la 
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construcción de ciudadanías contrahegemónicas? Y ¿qué reflejo de todo ello se percibe y cala en la educación en 
general y, más concretamente, en la formación universitaria del profesorado?

Metodología

Se sigue un diseño cualitativo-analítico y emancipador tratando de romper las imposiciones del conocimiento 
colonial y patriarcal. El diseño metodológico se enmarca en la construcción de un marco teórico dentro de las pe-
dagogías críticas, decoloniales y feministas para una ciudadanía emancipadora.

Esta comunicación comparte una revisión teórica de la formación del profesorado en torno al concepto de ciu-
dadanía a partir de un análisis bibliográfico que toma como referencia: pedagogía crítica, ciudadanías alternativas, 
movimientos sociales, epistemología decolonial y feminismos. Se siguen tres grandes fases:

1)  Proceso de revisión, cuyo objetivo ha sido conocer la producción científica sobre educación decolonial 
y feminista en base a los ejes ya mencionados.

2)  Proceso analítico-reflexivo, sustentado en la revisión teórica y discusión narrativa del concepto de edu-
cación para la ciudadanía cruzando la doble perspectiva de análisis: movimientos sociales decoloniales 
y feminismos decoloniales.

3)  Propuesta de acción para descolonizar y despatriarcalizar la formación del profesorado.

Conclusiones 

Sumando la doble perspectiva de análisis –descolonizar y despartiarcalizar- se concluye que, para centrar el foco de 
acción en una formación del profesorado en clave crítica (Biesta, 2016; Ramos-Pardo, 2016), feminista (Martínez y 
Ramírez, 2017) y decolonial (Mohanty, 2008; Mignolo, 2011; Espinosa, 2014) se deben incluir las siguientes líneas 
estratégicas como elementos teórico-metodológicos:

1.  Educación social. Investigación para la acción desde una contextualización contra-hegemónica.
2.  Interseccionalidad. Análisis de las relaciones entre opresiones y privilegios.
3.  Descolonización. Incorporación de narrativas que reconozcan la otredad y permitan la inclusión de 

las diferencias y sus derechos.
4.  Feminismo. Deconstrucción de los roles de género binarios y construcción de alternativas sociales 

organizadas.
5.  Educación crítica. Cuestionamiento de las relaciones de poder y del desarrollo neocolonial.
6.  Movimientos sociales. El rol de la comunidad en educación como centro de acción transformadora.
7.  Cambios innovadores. Diálogo y espacios de experimentación y conexión.
8.  Educación eco-social. Situando la vida en el centro de la educación desde el desarrollo de valores como 

el respeto a las diversidades, lo colectivo, los buenos tratos, la sostenibilidad, las masculinidades no 
hegemónicas y la ética del cuidado.

9.  Pedagogías como resistencias ante las violencias y desigualdades.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

As identidades sexuais que non encaixan no modelo heteronormativo dous sexos/dous xéneros/heterosexualidade 
forman parte da diversidade sexual. Nesta denominación inclúese a varios grupos humanos numericamente inferio-
res ao resto da poboación, entre os que destacan o colectivo homosexual, bisexual, trans* e intersexual, entre outros 
(Carvajal, 2018). Estes colectivos carecen de intelixibilidade social e sofren LGBTIQ-fobia a través de experiencias 
de violencia, acoso e discriminación motivadas pola súa condición sexual (Butler, 1990).

Co fin de denunciar esta situación, o 13 de agosto de 2019 nace o movemento #MeQueer na rede social 
Twitter onde, baixo este hashtag, o dramaturgo alemán Hartmut Schrewe, tras presenciar unha conversa telefónica 
do seu marido onde o interlocutor deste insistía en consideralos como amigos, denuncia unha situación cotiá que 
pon de manifesto as múltiples e normalizadas violencias que sofren todas aquelas persoas que non encaixan na 
cisheteronormatividade, é decir nas normas de xénero que fan congruentes o sexo e o xénero (congruencia á que 
fai referencia o prefixo cis) é impoñen a complementariedade heterosexual como único modo posible de ser persoa. 
A raíz deste hashtag o movemento fíxose viral a nivel mundial. No Estado Español a publicación de tuits foi espe-
cialmente intensa a última semana de agosto, saíndo á luz miles de experiencias de LGBTIQ-fobia nos diferentes 
ámbitos vitais do colectivo, dende a familia ata as rúas, incluíndo, por suposto, o ámbito educativo, a través tanto 
de situacións de acoso por parte do colectivo docente como por parte dos/as iguais.

O principal obxectivo deste traballo, que se inclúe nunha investigación máis ampla, é coñecer e analizar as si-
tuacións de LGBTIQ-fobia experimentadas no ámbito escolar e perpetradas por parte dos e das iguais (o que tradi-
cionalmente se coñece como bullying), relatadas na rede polo propio colectivo LGBTIQ baixo o hashtag #MeQueer.

Metodología 

Para dar resposta o obxectivo do estudo utilizouse unha metodoloxía de natureza cualitativa. Seleccionáronse un to-
tal de 600 tuits publicados en español durante a semana do venres 24 de agosto ó venres 31, ámbolos días incluídos, 
cunha selección aleatoria de 75 tuits por día. Para recoller as datos que dan resposta o obxectivo utilizouse un guión 
de tres preguntas de carácter aberto coas que orientar a análise dos tuis. Os tuits en formato .rtf foron analizados a 
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través de análise de contido naturalista. Nun primeiro momento levouse a cabo unha lectura de todos os tuits coa 
finalidade de facer unha primeira organización do contido en base ás preguntas da investigación. Posteriormente, 
tras numerosas lecturas fixéronse dúas caegorizacións independentes que confluíron finalmente nunha categori-
zación consensuada, nunha metodoloxía de análise de triangulación. A matriz de análise dos datos no programa 
procesador de textos foi exportada a un documento de Excell, co obxectivo de analizar tamén a xeneralidade ou a 
excepcionalidade das categorías.

Resultados e conclusións

Do total dos tuis analizados o 13.4% fai referencia a situacións de violencia escolar e aproximadamente a metade 
a situacións de bullying. A análise de contido dos discursos deu lugar a seis categorías primarias que reflexan cinco 
tipos de acoso escolar cara o colectivo LGBTIQ (exclusión, maltrato verbal directo e indirecto, maltrato físico e aco-
so sexual) así como o carácter xeneralizado do bullying no ámbito escolar que presenta a escola como “un pequeno 
inferno” para este colectivo. Estes discursos reflexan prácticas de otredade e de control heteronormativo (Carrera, 
2013; Carrera, Cid, Almeida, González, e Lameiras, 2019; Renold, 2005) que poñen de manifesto que a escola é 
un espazo “idóneo” para a exclusión e a violencia cara estes colectivos, tal e como se ten identificado noutros estudos 
a nivel nacional e internacional (Carrera et al, 2019; Grant et al., 2011). Estes resultados destacan a necesidade e 
urxencia de mudar o paradigma educativo avanzando dun modelo positivista a un modelo sociocrítico que aposte 
fortemente pola educación en valores de mínimos e específicamente pola visibilización e promoción da tolerancia 
en positivo cara a diversidade sexual, permitindo transitar do statu quo o statu queer (Rofes, 2005).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El objetivo del estudio es analizar los conocimientos del profesorado y orientadoras/es de educación secundaria en 
relación a la diversidad afectivo-sexual y la percepción sobre la diversidad afectivo-sexual y la homofobia en sus 
centros educativos. Para ello, partimos de una concepción pedagógica en la que la influencia del profesorado y 
orientadoras/es es clave, considerándola uno de los principales agentes de socialización para la transformación de los 
estereotipos de género que promueven que unas identidades tengan más valor social que otras (Carrera, Lameiras, 
Cid, Rodríguez, y Alonso, 2015). Previa a la explicación de la investigación cualitativa realizada, es necesaria una 
breve aproximación teórica basada, principalmente, en la teoría queer.

La sociedad se encarga de la reproducción de estereotipos y roles de género en una absoluta concordancia entre 
sexo, género y orientación sexual en la que las personas con identidades diferentes a las binarias (mujer/hombre) 
o una orientación sexual diversa son situadas en los márgenes de la matriz heteronormativa (Butler, 1990/2007), 
siendo castigada, mediante la invisibilización o el rechazo, su transgresión de la norma. Estas actitudes de rechazo, 
denominadas homofobia o LGTBIQ-fobia, pueden desembocar en situaciones de bullying, tal y como muestran 
diferentes investigaciones realizadas en el ámbito educativo, en las que el alumnado sexualmente diverso percibe 
actitudes negativas en ese entorno reforzadas por la actitud pasiva del profesorado (Federación Estatal de Lesbianas, 
Gays, Transexuales y Bisexuales [FELGTB], 2009).

Los estudios llevados a cabo en relación con los conocimientos del profesorado en el ámbito nacional son esca-
sos, destacando la investigación de Penna y Sánchez (2015) en la que se analizan las actitudes del futuro profesorado 
observándose porcentajes elevados de homofobia cognitiva y afectiva e incluso una normalización de la homofobia 
como consecuencia de la falta de formación sobre el tema. En este contexto se inscribe la importancia de este estudio 
en el que se trata de responder a cuestiones relativas a qué conocimientos poseen las/los profesionales de la educa-
ción y cómo perciben en sus centros educativos la diversidad afectivo-sexual y la homofobia.

Metodología 

Para dar respuesta a los objetivos del estudio, se diseñó una investigación cualitativa a través de cuestionarios de 
respuesta abierta en la que participaron 32 docentes y orientadoras/es de educación secundaria de trece institutos 
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públicos, urbanos y de la periferia urbana de la provincia de Pontevedra. La participación en el estudio fue volun-
taria y anónima contestando un total de 23 mujeres y 9 hombres con una media de edad de 46.9 años, de las/los 
cuales 20 eran profesorado de ESO, Bachillerato y FP, y 12 orientadoras/es.

El instrumento utilizado para la recogida de datos fue un cuestionario elaborado ad hoc con preguntas de 
respuesta abierta compuesto de 10 preguntas relacionadas con los conocimientos y percepciones sobre diversidad 
afectivo-sexual y homofobia, a las se añadieron las referidas a cuestiones sociodemográficas.

Para llevar a cabo el estudio se estableció un primer contacto con los centros para solicitar su colaboración. De 
los 87 centros contactados 12 aceptaron participar contestando a los cuestionarios de forma electrónica durante 
abril y mayo de 2019.

Los datos fueron analizados a través del análisis de contenido naturalista. Se obtuvieron seis categorías prima-
rias que se dividieron a su vez en varias subcategorías de segundo y tercer nivel de concreción.

Resultados y conclusiones

Los resultados de la investigación muestran que los conocimientos en torno a la diversidad afectivo-sexual son 
insuficientes. Esta afirmación se sustenta en que, a pesar de que conocen el término de diversidad afectivo-sexual y 
de género, todavía algunas/os lo reducen a la orientación sexual. Las siglas LGTBIQ son reconocidas, aunque tan 
solo un mínimo porcentaje es capaz de desglosar el significado. Mayoritariamente conocen el término homofobia 
y, sin embargo, la mitad no reconoce la existencia de homofobia en sus centros educativos en contraposición a las 
investigaciones que muestran lo contrario (Grupo Educación COGAM, 2013; Pichardo, 2009). En cuanto a la per-
cepción de personas sexualmente diversas en el centro educativo, un alto porcentaje responde afirmativamente en 
cuanto al alumnado pero no hacen mención a ello en el profesorado. Por último, la mayoría desconoce el protocolo 
de identidad de género siendo el porcentaje mayor en el profesorado que en las orientadoras/es.

Todo ello pone de manifiesto la necesidad de formación específica en el profesorado sobre diversidad afecti-
vo-sexual para propiciar de este modo tanto la visibilización como la inclusión de otras identidades y orientaciones 
sexuales diferentes a la heteronormativa garantizando, de este modo, la inclusión de todo el alumnado.

Referencias bibliográficas

Butler, J. (2007). El género en disputa. El feminismo y la subversión de la identidad. (Original publicado en 1990). 
Barcelona: Paidos Iberica.

Carrera, M.V., Lameiras, M., Cid, X.M., Rodríguez, Y., y Alonso, P. (2015). De las tecnologías del género a las 
tecnologías de la subversión. Un desafío pedagógico para la educación social. Revista de Educación Social, 21. 
Recuperado de http://www.eduso.net/res/winarcdoc.php?id=629

Grupo Educación COGAM (2013). Homofobia en las aulas. ¿Educamos en la diversidad afectivo-sexual? Recuperado 
de https://www.observatoriodelainfancia.es/oia/esp/documentos_ficha.aspx?id=4163

Federación Estatal de Lesbianas, Gays, Transexuales y Bisexuales (FELGTB). (2012). Informe de jóvenes LGTB. 
Madrid: Ministerio de Trabajo y Asuntos Sociales.

Penna, M., y Sánchez, M. (2015). Evaluación de la homofobia en los futuros docentes de Educación Secundaria. 
Revista de Investigación Educativa, 33(1), 83-98.

Pichardo, J. I. (2009). Adolescentes ante la diversidad sexual. Homofobia en los centros educativos. Madrid: Catarata.

Conocimientos del profesorado y orientadoras/es en relación a la diversidad afectivo-sexual

Castro Faria, Carrera Fernández y Raposo González

COMUNICACIÓN

http://www.eduso.net/res/winarcdoc.php?id=629
https://www.observatoriodelainfancia.es/oia/esp/documentos_ficha.aspx?id=4163


–249–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Cine, pedagogía e inclusión: tres ejes para la construcción 

de un proyecto de intervención socioeducativa

sotelino-losada, aleXandre

García-álVarez, Jesús

Godás-otero, aGustín

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

“Máis ca Vida” es un documental con una duración de 50 minutos que recoge los testimonios reales del día a día del 
mundo que rodea a las personas con capacidades diferentes. Por ello, este trabajo documental plasma en imágenes 
los ensayos con los que los protagonistas tuvieron que lidiar de cara al rodaje, enfrentando a partir de los miedos, 
alegrías, interrogantes, dificultades y fatigas sus propios sentimientos. Poco después de conocer en profundidad las 
inquietudes de los protagonistas, el documental contribuye a clarificar todo aquello que, indirectamente, ayuda a la 
creación de las tramas del guion de “Vida”, una obra de ficción creada por y para ellos.

Al respecto, “Vida”, una mezcla de arte, entretenimiento y comunicación, se convierte en la primera experien-
cia audiovisual de estas personas que, entrelazadas a un elenco artístico de primera categoría, invita a la reflexión del 
espectador, al tiempo que le trasladan, de manera positiva y realista, las diferencias sociales existentes.

En este sentido, se presenta un trabajo que tiene como principal objetivo analizar la percepción de los y las 
estudiantes de Enseñanza Secundaria Obligatoria y Postobligatoria respecto de la diversidad funcional tras la visua-
lización de “Vida”, “Mais ca Vida”, y de las actividades de aula correspondientes.

Metodología 

El número de alumnos/as que acudió a las proyecciones de “Vida” y “Mais ca Vida”, durante los meses de enero y 
febrero de 2018, fue de 2.100. La actividad estuvo organizada por Afundación, e implicó a jóvenes de centros de 
Educación Secundaria de toda Galicia.

La selección de los participantes se realizó a través de un muestreo aleatorio. Así, del total de la población de 
estudiantes que visionaron el proyecto, respondieron al cuestionario un total de 306 alumnos y alumnas, aunque 
finalmente la muestra productora de datos estuvo formada por 304 sujetos.

Teniendo en cuenta el objetivo inicialmente planteado, se plantea un estudio descriptivo con la finalidad de 
definir, clasificar, catalogar y caracterizar el objeto de análisis, combinando para ello técnicas de carácter cuantitativo 
y cualitativo.
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El primero de los instrumentos consiste en un cuestionario elaborado al efecto, y validado por expertos del 
campo de la educación y de la psicología. Dicho instrumento está constituido por diez (10) secciones con cinco 
(5) escalas Oswood (diferencial semántico) y una escala Likert, que se ha construido en función del objeto de 
estudio.

Por otra parte, se organizan tres (3) entrevistas grupales con alumnado de los centros “IES Obispo Xelmirez” 
(A Coruña), “IES de Cotobade” (Pontevedra) y “CPR Sagrado Corazón” (Ourense). La entrevista está compuesta 
por once (11) preguntas que profundizan y refuerzan cuestiones incluidas en el instrumento.

Resultados y conclusiones 

Dado que el estudio realizado tiene un carácter descriptivo-exploratorio, se siguió un esquema de trabajo (ver tabla 
1) fundamentado en la realización de las proyecciones. Cabe señalar que en algunos de los centros se desarrolló, 
previamente y de manera voluntaria, un trabajo ligado a la temática, reforzando así la adquisición de aprendizajes 
en torno a diversidad funcional y los valores cívico-sociales.

Tabla 1. Temporalización de la evaluación del proyecto “Vida” y “Mais ca Vida”.

Fase Tarea Temporalización
Fase 1 Proyecciones de “Vida” y “Mais ca Vida” en las 

sedes de Afundación
Enero y febrero de 2018

Fase 2 (Optativa) Trabajo en aula sobre contenidos vinculados a la 
diversidad funcional

Enero, febrero y marzo de 2018

Fase 3 Envío de cuestionarios a los centros Marzo y abril de 2018
Fase 4 Visitas y entrevistas grupales Mayo de 2018
Fase 5 Análisis y elaboración de informes Junio y julio de 2018
Fase 6 Difusión de resultados Septiembre 2018

Una vez realizado el visionado, se envió el cuestionario a los centros participantes. A continuación, y en cola-
boración con la dirección de cada uno de los tres centros, se organizó una actividad de reflexión con el alumnado 
asistente a las proyecciones, dando lugar a las entrevistas grupales programadas. Finalmente, se procedió al análisis 
de los datos a través del paquete estadístico IBM SPSS versión 24.

Tras el análisis realizado se constata que “Vida” y “Mais ca Vida” constituyen un recurso de enorme poten-
cial pedagógico que puede ser utilizado como refuerzo de otras acciones educativas. De manera específica, los 
resultados muestran que el alumnado valora positivamente, tanto los contenidos abordados, como el papel de los 
actores y actrices; modificando la perspectiva del alumnado en relación a la diversidad funcional y contribuyendo 
a la adquisición de aprendizajes útiles y valiosos que ayudan a desarrollar valores como el respeto, la solidaridad 
o la empatía.

Los ámbitos de trabajo en los que se puede utilizar este proyecto pasan por la educación emocional, el desa-
rrollo de valores sociales en torno a la diversidad, o la puesta en marcha de iniciativas con perspectiva inclusiva (Deó, 
1997). Asimismo, también puede servir como modelo para crear, en el ámbito formal y no formal, iniciativas que 
contribuyan a evidenciar alguna necesidad social o cultural por medio del audiovisual (Santos Rego, 2000).

En definitiva, se aprovecha el potencial que ofrecen estas nuevas herramientas para optimizar la intervención 
socioeducativa a partir de la conexión emocional con sus destinatarios (Aparici y Silva, 2012). Porque hoy, y cada 
vez más, nos adentramos en la sociedad de la imagen y de la información, y las nuevas generaciones solicitan recur-
sos que optimicen los procesos de enseñanza-aprendizaje.

Cine, pedagogía e inclusión: tres ejes para la construcción de un proyecto de intervención socioeducativa

Sotelino-Losada, García-Álvarez y Godás-Otero
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El estudio sobre diversidad en la universidad y las políticas y prácticas que las acompañan ha tenido un desarrollo 
reciente en España. Este despliegue ha ido aparejado a iniciativas legislativas, especialmente vinculadas a la disca-
pacidad y la igualdad entre hombres y mujeres que instan a las universidades a atender a estos colectivos. Ambos 
desarrollos (investigador y legislativo), unidos a las frecuentes menciones a los conceptos de diversidad e inclusión 
como referentes programáticos de la política universitaria (Márquez-Lepe, Jiménez-Rodríguez, y Trabajo-Jaramillo, 
2018), pudieran evidenciar que la atención a la diversidad se encuentra presente, incluso como seña de identidad, en 
la universidad española. Sin embargo, la investigación reciente ha puesto de manifiesto que esta presencia se ubica 
más en los discursos que en las prácticas curriculares, el clima o la cultura universitaria, situando la institucionaliza-
ción de la atención a la diversidad, de manera generalizada, aún en un nivel intermedio (Hernández y Álvarez, 2018).

Para estudiar estas relaciones entre los discursos y las acciones, seleccionamos el campo de estudio del liderazgo 
pues entendemos que ocupa un espacio determinante y privilegiado en la producción de discursos hegemónicos 
(Gordon, Iverson y Allan, 2010), así como por su capacidad de acción para propiciar políticas concretas dentro de 
la institución (Ahmed, 2018).

Más allá de las tradicionales teorías sobre liderazgo, parte de la investigación en la última década se ha interesa-
do en explorar las relaciones, los procesos o las influencias mutuas de variables como el poder, la cultura o la orga-
nización (Kezar, Carducci, y Contreras- McGavin, 2006; Gordon, Iverson, y Allan, 2010). Trabajos previos en este 
campo han identificado que criterios como la raza, el género, las experiencias vitales o la posición, es decir, “quienes 
son los líderes”, influyen en los discursos y en las prácticas del liderazgo para la diversidad (Lau Chin, Desormeaux, 
y Sawyer, 2016). En esta misma línea, este trabajo se centra en explorar las prácticas que discursan los líderes uni-
versitarios a la luz de las concepciones que sostienen sobre diversidad en el espacio de la educación superior.

Metodología

Esta comunicación forma parte de un proyecto de investigación más amplio, financiado por el Programa Estatal 
de I+D+I (Ref. EDU2017-82862-R), destinado al estudio de la institucionalización de la atención a la diversidad 
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en las universidades españolas. En particular este paper, analiza el discurso de los líderes, quienes tienen cargos de 
responsabilidad política de cinco universidades del sur de España.

Para ello, se han entrevistado a 30 líderes, representativos de diferentes colectivos y nivel según la posición que 
ocupan en la estructura organizativa (rectorado, vicerrectorado, dirección de servicios específicos, consejo de estu-
diantes, representantes laborales de PAS).

Las entrevistas han tenido un carácter semiestructurado, organizado en tres bloques: (1) concepciones sobre 
diversidad; (2) experiencia gestionando estas prácticas; (3) propuestas de universidad inclusiva. Se ha contado con 
el consentimiento informado de los participantes, avalado por el Comité Ético de la Universidad de Córdoba.

La información ha sido transcrita, codificada y categorizada, primero de forma emergente y, posteriormente, 
tras el acuerdo inter codificadores, de manera deductiva y axial en base a tres modelos conceptuales de diversidad 
(Jiménez-Millán y García-Cano, 2019).

Resultados y conclusiones 

Los resultados evidencian que es posible clasificar las prácticas y discursadas por los líderes universitarios en tres 
modelos conceptuales de diversidad: (1) naturalización; (2) diferencia y (3) desigualdad.

En el primer modelo, las prácticas toman forma homogénea, implica una ausencia de respuestas a necesi-
dades de los sujetos prevaleciendo un enfoque centrado en el mérito académico. La institución no cuestiona lo 
que se hace, pues se naturaliza la diversidad: no se aprecia la necesidad de prácticas concretas pues no se evidencia 
desigualdad e incluso se muestra cierto hartazgo ante propuestas encaminadas a la promoción de la igualdad entre 
distintos colectivos.

En el segundo modelo, de la diferencia, en cambio, las prácticas surgen como respuesta a demandas de colec-
tivos concretos. Estas demandas, en ocasiones derivadas de imposiciones legales o de modas surgidas de coyunturas 
sociales, políticas e históricas conceden mayor visibilidad a algunas diferencias, prima la especialización técnica y 
específica en función del colectivo. Destaca un discurso autocomplaciente con la institución.

Por último, el modelo de la desigualdad incorpora prácticas proactivas desde una perspectiva de justicia social. 
Involucra cambios estructurales, que son críticos respecto a las medidas parceladas, complacientes, pasivas o carita-
tivas. Son respuestas conscientes de la desigualdad, que enmarcan en relaciones estructurales más complejas y de su 
impacto en el acceso, participación y progreso de los sujetos en la institución educativa.
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Contextualização 

A sociedade em que vivemos alimenta e alimenta-se dos sistemas de ensino, dos agentes educativos, dos alunos e das 
suas famílias. Esta relação assenta num constante pedido de atualização e mudança, de resposta eficaz e assertiva às 
questões e necessidades que se multiplicam e transformam ao longo dos tempos.

As escolas devem ser

a place for openings, a window on their closed and distant environments encouraging co- operation 
with local or regional authorities, with businesses and with the surrounding civil societies

(Beernaert, 2003, p. 225).

A experiência nos campos da docência de Inglês e da investigação levou-nos a refletir sobre as práticas nas aulas com 
crianças e o impacto que o tratamento de temáticas de cidadania e identidade pode ter em termos do desenvolvi-
mento do espírito crítico, da luta pela inclusão e igualdade, da formação de indivíduos e cidadãos ativos.

O ensino de Inglês a crianças parece ainda descurar estas temáticas, centrando-se nas questões linguísticas, 
culturais e interculturais, mas deixando de parte o uso da língua em contextos significativos de ação social, de coo-
peração, de contacto real com pessoas e instituições, num processo de questionação, de construção de percursos de 
identidade e cidadania dentro e fora da sala de aula.

Assim, dentro deste contexto, foi desenhado e implementado um projeto de cooperação internacional intitu-
lado “More than Words”, que pretendia comprovar o impacto que o tratamento de temas de cidadania e identidade 
nas aulas de Inglês a crianças poderá ter no desenvolvimento desses mesmos conceitos junto dos alunos, contri-
buindo para a sua formação enquanto indivíduos e cidadãos mais conscientes e curiosos, mais preparados para 
os desafios da diversidade e da inclusão social. Este projeto pretendia ainda consolidar a abordagem destes temas, 
contribuindo para o desenvolvimento profissional e pessoal dos docentes e abrindo portas para a disseminação na 
sua formação inicial e contínua.

Descrição da experiência

Audrey Osler e Hugh Starkey dizem-nos que “In order to integrate the cognitive and affective elements, projects for 
citizenship require an appropriate pedagogy based on participation and active learning” (Osler & Starkey, 2000, 
pp. 13-14).
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O projeto “More than words” foi implementado em duas fases, correspondendo a primeira a um estudo descri-
tivo, exploratório, procedendo-se à análise de diagnóstico dos alunos e professores envolvidos através de entrevistas 
e inquéritos. Nesta fase foram também conduzidas entrevistas a especialistas na área da educação multicultural/
intercultural. O projeto avançou igualmente através da análise de documentos como o Livro Branco sobre Educação 
e Formação ou o Quadro Europeu de Referência para as Línguas, bem como de outros estudos e textos de referência. 
Antecedendo o trabalho de campo, tornou-se necessário contatar e selecionar parceiros tendo sido utilizada para 
esse efeito a plataforma eTwinning. Dado o interesse manifestado por tantos colegas, e procurando abranger mais 
participantes de mais países, a fim de alargar o espetro do projeto, torná-lo ainda mais interessante e motivador para 
todos, bem como tentar cimentar a sua validade e abrir portas para uma continuidade futura, foram aceites sete 
parceiras, professoras de Inglês em Espanha, França, Grécia, Itália, Lituânia e Portugal, sendo que uma das turmas 
parceiras portuguesas serviu como grupo de controlo. Participaram nesta experiência cento e vinte e três alunos, 
entre os oito e os dez anos de idade.

O projeto foi implementado durante o ano letivo de 2014/2015, sendo que a segunda fase dos trabalhos en-
volveu a aplicação dos recursos e estratégias em sala de aula e a avaliação dos resultados, nomeadamente dos dados 
estatísticos recolhidos após a aplicação de um inquérito final.

Ao longo do ano recolheram-se elementos como fotografias e trabalhos de alunos, como evidência e partilha 
do trabalho desenvolvido e foram registados diálogos e reações dos alunos ao longo das aulas, como testemunho das 
suas percepções e evolução dentro da temática.

As atividades implementadas incidiram na noção de que a comunidade é um local privilegiado para o diá-
logo filosófico, valorizando a relação entre educação e democracia e a intenção do desenvolvimento nas crianças 
de competências de comunicação, raciocínio, e socialização, dando-lhes a possibilidade de pensar no “Outro”, na 
diversidade e na inclusão. Foram também tratadas questões como a igualdade de género e a proteção do ambiente, 
dando voz e tempo aos alunos para refletirem acerca dos problemas apresentados e apresentarem soluções e pontos 
de vista pessoais.

Conclusões

Partindo de uma dinâmica de diálogo, num enquadramento inclusivo e abrangente, fomentou-se e alargou-se a 
noção de pertença, lidando com semelhanças e diferenças, em prol de um crescimento e desenvolvimento pessoal 
e académico.

Este projeto influenciou as atitudes e desempenho de alunos e professores de Inglês, que trabalharam de forma 
motivadora e desafiadora, utilizando recursos digitais, mantendo uma postura apelativa e acolhedora dos contributos 
de todos. A exploração de ideias e a resolução de problemas quebraram barreiras e venceram distâncias, a dinâmica 
individual e coletiva gerou produtos e resultados muito positivos em termos de pensamento, originalidade, signifi-
cado, pertinência e inovação.

Esta experiência contribuiu também para a reflexão acerca da formação de professores, nomeadamente no que 
diz respeito aos seus conhecimentos e à sua capacidade de trabalhar temáticas de cidadania e de identidade nas aulas 
de Inglês com crianças.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Cuando un centro educativo, especialmente en un contexto desafiante, se auto-describe es habitual que señale el 
porcentaje de estudiantes extranjeros que tiene, o el gran número de nacionalidades de sus estudiantes. Sin embar-
go, es muy poco habitual que destaquen el nivel socioeconómico de las familias de los estudiantes. Seguramente será 
porque los estudiantes no- nativos son más visibles, o porque está la idea de que la enseñanza es más compleja con 
ellos. Sin embargo, ¿es esto último cierto?

En un estudio realizado recientemente se encontró que, para Estados Unidos (Reardon, 2016), la segregación 
escolar por nivel socioeconómico incide más en el rendimiento académico que la segregación por origen étnico. 
Es decir, importa más el nivel educativo de los compañeros que el color de su piel. ¿Esto es así en España con los 
estudiantes extranjeros?

En España, la investigación sobre segregación escolar es joven -empieza a desarrollarse a partir del año 2000- y 
se ha desarrollado principalmente en relación a la segregación por origen nacional (Bonal, 2012; Gallego y Subirats, 
2011; Murillo, Martínez-Garrido y Belavi, 2017). Y, en menor medida, en relación a la segregación escolar por nivel 
socioeconómico (Benito et al., 2014; Ferrer, Castejón, Castel y Zancajo, 2011; Murillo y Martínez- Garrido, 2018).

La pregunta de esta investigación es ¿qué incide más sobre el aprendizaje académico, la segregación escolar por 
origen nacional o por nivel socioeconómico? La revisión de la literatura sugiere la falta de estudios en esta línea. Se 
encuentra el trabajo desarrollado por Murillo y Belavi (2018) quienes estiman la magnitud de la segregación escolar 
de estudiantes inmigrantes de familias con menor nivel socioeconómico y cultural en España por Comunidades 
Autónomas a partir de la explotación secundaria de la base de datos de PISA 2015. Los autores visibilizan una situa-
ción preocupante por los altos índices de segregación de este grupo poblacional. Siendo especialmente preocupante 
en Andalucía y Extremadura como ejemplos más extremos (mostrando cifras de segregación superiores a 0,8 me-
dido con el índice Gorad), seguido por Canarias, Galicia y País Vasco, cuyos índices de segregación se encuentran 
entre 0,6 y 0,8 también medidos por el índice de Gorad.

Observando la magnitud del problema y la falta de respuestas, la hipótesis a validar en este estudio es: La 
incidencia de la segregación escolar por nivel socioeconómico y cultural sobre el rendimiento de los estudiantes es 
mayor que la incidencia de la segregación por origen nacional.
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Metodología 

Para validar la hipótesis, se he realizado una explotación especial de la base de datos de PISA 2015 mediante Mo-
delos Multinivel. Concretamente se han utilizado los datos de las Comunidades Autónomas Españolas, lo que hace 
que la muestra sea de 32.330 estudiantes en 976 escuelas.

Las variables usadas en el estudio son las siguientes. Variables dependientes: Rendimiento en Lectura, Ren-
dimiento en Matemáticas y Rendimiento en Ciencias. Variables de ajuste: Nivel socioeconómico y cultural de las 
familias de los estudiantes, Origen nacional y Género. Variables explicativas: Magnitud de la segregación escolar por 
origen nacional del estudiante y por nivel socioeconómico, ambas estimadas mediante el índice de Raíz Cuadrada 
de Hutchens.

Como se ha señalado para estimar la relación se usan estiman tres Modelos Multinivel (uno por cada variable 
dependiente) de tres niveles de análisis: Comunidad Autónoma, escuela y estudiante.

Resultados y conclusiones

Los resultados del proceso de modelaje multinivel son análogos para las tres caracterizaciones de rendimiento 
académico considerado (lengua, matemáticas y ciencias) e indica, en primer lugar, que tanto la segregación escolar 
por nivel socioeconómico como por origen nacional tienen una clara incidencia en los resultados. La estimación 
de la varianza explicada por la introducción de cada variable explicativa en los modelos con las variables de ajuste 
indica que la segregación escolar por nivel socioeconómico explica considerablemente más que la segregación por 
origen nacional. Así, para Rendimiento en Matemáticas, la varianza explicada por la segregación socioeconómica 
es del 19,5% y por la segregación por origen nacional de 2,2%. Para el Rendimiento en Lengua, las cifras son de 
9,7% y 3,2%, y para Rendimiento en Ciencias de 8,4% y 1,8% respectivamente. Y, lo que es más interesante es que 
conjuntamente explican aún más porcentaje de varianza: 11,2, 11,0 y 8,9%. Luego ambas segregaciones tienen un 
efecto aditivo sobre el rendimiento de los estudiantes.

La conclusión es clara, es la segregación escolar por nivel socioeconómico la que más índice en el rendimiento, 
y esta incidencia es alta, luego es importante empezar a tomar medidas para visibilizar y acabar con la segregación 
escolar por nivel socioeconómico.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El trabajo que presentamos “El altruismo como reto para la inclusión” nos acerca a las posibilidades de la 
donación como dinamismo educativo en contextos de exclusión. Una propuesta que se enmarca en la línea 
de trabajo “aprendizaje servicio e inclusión social” del Grupo de Recerca de la UB y que promueve el desa-
rrollo de prácticas pedagógicas que invitan a jóvenes y mujeres de entidades socioeducativas a contribuir a 
la comunidad.

En ciencias sociales, abundan estudios que focalizan la problemática de la integración en contextos de 
guetización, los inconvenientes para acceder al mercado laboral y la dificultad para dar sentido a la historia 
personal (Godbout, 1997; Owen, 2012; Tabarini, y Bonal, 2017; Waccquant, 2015). Conocemos cómo la 
exclusión se encarna en la vida de las personas, pero no siempre sabemos cómo revertir dichas situaciones. 
Con frecuencia, la pedagogía diseña acciones compensatorias, un aspecto necesario para la recuperación per-
sonal, pero insuficiente para el ejercicio de la ciudadanía, ya que las personas no abandonan su condición de 
usuarios de los circuitos sociales.

A partir de nuestra experiencia con población vulnerable vemos como los estereotipos sociales conde-
nan al fracaso a jóvenes en riesgo de exclusión y a mujeres víctimas de trata. Dos colectivos que asumen la 
mirada desvalorizadora del entorno y que ignoran sus fortalezas, dificultando con ello su integración en la 
comunidad.

Ante esta realidad, nos preguntamos: ¿Y si en lugar de visibilizar las dificultades de las personas en exclusión 
reconocemos más su capacidad de aportar a la comunidad? Las perspectivas del don y de la ayuda mutua que sitúan 
el altruismo en el corazón de la socialización y de la humanización pueden ayudarnos a avanzar en esta dirección 
(Caillé, 2014; Mauss, 2009; Tomasello, 2010).

En coherencia con este planteamiento nuestra hipótesis de trabajo es la siguiente: incorporar prácticas de al-
truismo y de ayuda mutua en el ámbito de la educación social permite a las personas en situación de exclusión contribuir 
en la sociedad poniendo sus habilidades, saberes y experiencias al servicio del bien común, acelerando así su proceso de 
inclusión social. Una hipótesis que se traduce en dos objetivos: en primer lugar, diseñar procesos de incorporación 
de prácticas basadas en el altruismo y la ayuda mutua en contextos de vulnerabilidad. Y, en segundo lugar, evaluar 
el impacto que la participación en las prácticas tiene en dos colectivos (jóvenes en riesgo de exclusión y mujeres 
víctimas de trata).
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Metodología 

A nivel metodológico hemos optado por la Investigación Basada en Diseño (IBD) o design-based research, una me-
todología que nos permite estudiar los problemas en sus contextos naturales con el propósito explícito de introducir 
modificaciones que optimicen la realidad en la que se participa, en nuestro caso, las entidades socioeducativas que 
trabajan con población en riesgo de exclusión social. En la investigación, han participado tres entidades que atien-
den a adolescentes en riesgo de exclusión social –Centro Educativo Esclat, Asociación SaóPrat, Salesianos-Centro 
Educativo Cruïlla– y una entidad que trabaja con mujeres víctimas de trata, Sicar cat-Adoratrices. 

La investigación se ha desarrollado en dos etapas. Una primera, destinada a conocer las entidades, detectar 
espacios que permitieran introducir actividades y formar dos grupos de trabajo. En la segunda etapa, se diseñaron e 
implementaron actividades de aprendizaje servicio para cada entidad y, posteriormente un Grupo de Ayuda Mutua 
en una de ellas. En ambas hemos utilizado los siguientes instrumentos: observación participante, entrevistas semies-
tructuradas, grupos de trabajo y relatos etnográficos. 

En este artículo presentamos las acciones desarrolladas en la segunda fase de la investigación.

Resultados y conclusiones 

—  El papel relevante de las prácticas de altruismo en la disminución de la exclusión social. La aportación 
a la comunidad promueve la creación de vínculos sociales y relaciones sanadoras en el entorno, que 
impacta positivamente en los jóvenes y mujeres y que mejora la propia dinámica social.

—  La implementación de prácticas de don requiere incorporar el reconocimiento de la capacidad de dar como 
eje en la intervención social. Dichas prácticas, introducen en las entidades cambios metodológicos que 
trascienden los aspectos técnicos. Las modificaciones están en consonancia con un nuevo paradigma 
en la pedagogía social que sitúe a los usuarios de las entidades como agentes activos de la ciudadanía. 
Para ello, es necesario un alto nivel de coherencia entre las prácticas que se implementan con los dis-
cursos, estrategias y relaciones que se producen en cada entidad.

—  La experiencia de don tiene un doble impacto, individual y colectivo. Implicarse en la mejora del bien co-
mún empodera a la persona y optimiza el concepto que tiene de sí misma. Asimismo, la comunidad 
receptora de los bienes rompe estereotipos hacia colectivos en riesgo de exclusión.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Es incuestionable que el impacto de la inmigración en el territorio gallego no ha tenido el mismo alcance que en 
otras comunidades autónomas, si bien siempre hemos ocupado uno de los primeros puestos en los flujos de retorno 
(Santos Rego, Lorenzo, y Priegue, 2011), una cuestión estrechamente vinculada al pasado de Galicia como tierra 
de emigrantes (Lorenzo, y Santos Rego, 2003). Precisamente, atendiendo a la dimensión histórica de la cuestión se 
han publicado trabajos de gran importancia, siendo la última década del siglo xx especialmente prolífica (Cagiao, 
1997; Núñez Seixas, 1998).

El incremento de los flujos migratorios hacia el sur europeo, sobre todo a partir del año 2000, también ha 
motivado la realización de un buen número de investigaciones centradas en el estudio de la gestión del fenómeno 
migratorio, tanto a nivel estatal (Criado, 2008) como en lo que particularmente se refiere al territorio gallego (San-
tos Rego, 2009).

Pues bien, tras varios años con una tendencia decreciente, Galicia vuelve a tener un saldo migratorio positivo. 
La intensidad de los flujos se ha reactivado, pero además las estadísticas dan cuenta de un notable incremento de 
los movimientos migratorios de retorno, tanto desde otras comunidades autónomas como desde el extranjero. El 
INE (2020) informa que en la última década han regresado 41.944 gallegos, lo que supone un aumento de casi el 
108% respecto al 2009.

Podríamos decir que son dos las fuerzas que están actuando en este sentido. De una parte, la inestabilidad de 
países latinoamericanos históricamente vinculados a Galicia; y de otra, la apuesta del gobierno autonómico por re-
cuperar el capital humano, social y cultural ligado a los lazos de la emigración gallega de épocas anteriores. La puesta 
en marcha de la Estrategia Retorna 2020 materializa el interés de la administración gallega por incrementar el flujo 
de retornados, un plan que sin duda repercutirá favorablemente en las tasas e índices demográficos, pero también 
pondrá a prueba su capacidad para gestionar las necesidades de estas personas y sus familias.

En este contexto, trataremos de profundizar en la realidad actual de los flujos migratorios hacia Galicia ha-
ciendo especial hincapié en la relevancia adquirida por la inmigración de retorno. Lo que deseamos es dilucidar los 
desafíos socioeducativos que implica la llegada de un creciente número de familias, con niños y niñas a cargo que, 
pese a disponer de nacionalidad española, deberán hacer frente a las dificultades que implica el proceso de integra-
ción en un contexto diferente al propio.
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Metodología 

El trabajo que presentamos combina la revisión bibliográfica junto con la explotación de datos secundarios. En 
concreto, el escrutinio teórico ha precisado del análisis de los resultados derivados de las investigaciones que han 
considerado el estudio del fenómeno migratorio con punto de salida o de llegada en Galicia.

Así, se tienen en cuenta tanto las publicaciones que han considerado las particularidades de los flujos de re-
torno, a nivel nacional e internacional, como aquellas que se han centrado en el análisis del fenómeno en Galicia. 
Prestamos especial atención a los trabajos en los que predomina la perspectiva educativa y que profundizan en el 
escrutinio de las necesidades de las familias que han participado en procesos migratorios.

Como decíamos, acompañamos el estudio bibliográfico con el análisis de las estadísticas oficiales que recogen 
las cifras referidas al fenómeno migratorio en Galicia. De manera más precisa, resultan de gran interés los datos que 
afectan a las variables que emplearemos para conocer el perfil de los migrantes, caso del sexo, el país de procedencia 
y la edad.

Conclusiones 

Entre las conclusiones que hemos obtenido debemos destacar varias cuestiones estrechamente vinculadas. En pri-
mer lugar, debemos resaltar que hemos constatado que el estudio de la inmigración en esta segunda década del siglo 
xxi exige otorgar un lugar central a la consideración de la naturaleza familiar del flujo de retornados, lo que eviden-
cia la conveniencia de estar preparados para afrontar la gestión de problemáticas que exigirán respuestas desde el 
ámbito educativo. Este es caso de aquellas relacionadas con la llegada de niños y niñas que proceden de países con 
sistemas educativos diferentes al español, con edades muy dispares, y con competencias lingüísticas y curriculares 
también muy desiguales.

En segundo lugar, partiendo de que una parte importante de inmigrantes retornados están aún en edad la-
boral, y contando en muchos casos con un nivel educativo medio- alto, otro de los retos que será preciso atender 
tiene que ver con la satisfacción de sus expectativas académicas y profesionales. Concretamente, prevemos que será 
preciso, de una parte, la puesta en marcha estrategias que favorezcan el acceso al mercado laboral trabajo en buenas 
condiciones y, de otra, la promoción de su desarrollo profesional en nuestro país.
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Contextualization 

The Erasmus+ project Reimagining Creative Democracy, developed by eight European institutions of higher 
education, arises in a context of both disillusionment with democracy and threat to democratic values posed by 
growing populism, nationalism and political polarisation; as Arias Maldonado (2019) holds, “Although democracy 
has always been in crisis, the Great Recession has created a collective unrest that in combination with technological 
disruption and second thoughts about globalization forces us to take this threat seriously” (p. 1).

Against this backdrop of current questioning the merits and even the desirability and usefulness of democracy 
in increasingly diverse, multicultural and globalised societies, ReCreaDe sets to explore the relations between 
democracy and diversity in the area of education. As stated in the project proposal, “ReCreaDe recognises that 
diversity is a fundamental premise for democracy and the inability to positively engage with diversity is the inability 
to act democratically” (p. 3). The project also works from the premise that democracy and human rights are 
inextricably linked to the European cultural heritage. Additionally, the project idea was highly influenced by Dewey’s 
(2010, p. 165) conception of democracy not as something institutional and external but as a way of personal life, 
a moral idea that exercises “the habit of amicable cooperation” and whose task is “forever that of creation of a freer 
and more humane experience in which all share and to which all contribute”.

Within this context the project recognises the crucial role that education plays in promoting democratic 
participation and hence the need to increase in pre-service teachers awareness and understanding of democracy 
and the necessary conditions to enable it; additionally, the project recognises the importance of involving future 
teachers in critically appraising the relationship between education and democracy, and of preparing them to co-
create democratic educational communities.

Description of the experience

One of the project main activities is a 10-day intensive programme (IP) designed to provide prospective educators 
with formal, nonformal and informal experiences to sensitise and develop the pedagogical competences and critical 
thinking involved in promoting educational, democratic and civic engagement and inclusion at schools through 
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innovative, arts-based and cross-disciplinary methodologies. The need for initiatives like this was confirmed by 
the findings obtained in the pre-IP questionnaire where 15 out of the 27 students that completed it admitted that 
they had no or quite limited formal preparation for promoting a democratic culture and democratic values in 
educational contexts. The present paper focuses on the content and methodological features of this IP.

The course is a combination of several experiences, mainly input sessions on key concepts and controversies 
related to democracy, experiential learning, individual and group reflection (on personal experience, readings, 
current national and international situations, etc.), small and whole group discussions, and arts-based sessions.

Dewey’s (2010) text -which is a required pre-course reading- is used to establish the idea of democracy 
that permeates the course; key ideas in this text are analysed and discussed, and the transformative consequences 
for educational contexts are considered. Marginalization and democracy, anarchy, language and power, tyranny, 
dictatorship and education, human rights, democracy and evaluation, teacher identity and emotions and diversity 
are some of the topics that are dealt with throughout the course.

A variety of arts-based pedagogies and cross-disciplinary methodological approaches are used in order to explore 
concepts, increase awareness, reflect and make personal and professional connections with the course context and 
experience. This is the case, por example, with reflective sketchbooks, which is conceived as a tool for thinking that 
aims to “transform theoretical inputs into individual expressions as well as conceptualise theory in relation to lived 
experience (Moate, Hulse, Jahnke, & Owens, 2019, p. 167). A short video introducing sketchbooks is available here: 
https://www.facebook.com/watch/?v=1229717053720136. Process drama is also used as an integral part of the course, 
where “learning takes place through direct collective imagined experience, observing others and reflecting on the 
implications and consequences of this through the connections made with our own lives and those of others” (Adams 
& Owens, 2016, p. 101). Notions of agency, social interactions and collaborations, marginalization and democratic 
participation are explored through process drama, which is asserted as a democratic pedagogy now marginalized by 
the dominant neoliberalism, individualism and marketization in many western governments’ educational policies.

Conclusions 

The experience of the IP within the ReCreade Erasmus+ project is an example of a multi- and cross-disciplinary 
educational practice that sensitises to and looks into the intersection between critical political issues connected with 
democracy, diversity and education at a critical time like this; the IP also explores and exemplifies how participatory 
and arts-based pedagogies can contribute towards addressing these critical issues at school. There seems to be 
a need for initiatives like this as teacher education curricula either completely lack a component in which they 
prepare future teachers for the challenge of fostering democratic values at schools or the current preparation is 
seriously deficient. Evaluation data provided by the students seem to indicate that the IP objectives have been 
quite satisfactorily achieved; they were particularly appreciative of the creative methods used, the opportunities for 
discussions and reflection, and how the idea of democracy was approached from different theoretical perspectives.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La meta del Diseño Universal de Aprendizaje (DUA) en la llamada escuela inclusiva es hacer uso de una variedad 
de métodos de enseñanza para eliminar obstáculos que interfieran en el aprendizaje y, de esa forma, ofrecer al estu-
diantado las mismas oportunidades para alcanzar las metas (Lowrey, y Smith, 2018).

El DUA ofrece flexibilidad en lo referente a las maneras en que el alumnado accede al material, se interesa en 
él y demuestra lo que sabe, afectando en los espacios educativos a actividades, recursos, metodologías, pero también 
a infraestructuras, espacios, relaciones, etc. (Rogers-Shaw, Carr-Chellman, y Choi, 2018).

El camino hacia la implementación real de la educación inclusiva en las aulas siempre ha resultado comple-
jo, pasando por diferentes dilemas cuya solución parece casi inalcanzable y vulnerando reiteradamente tratados y 
marcos de acción propuestos desde distintas organizaciones (García, 2012). En Paraguay, con la Ley 5136/2013 
se presentó una mirada esperanzadora para el Alumnado con Necesidades Específicas de Apoyo Educativo, pero 
surgían muchos interrogantes de cara a su implementación. Por ejemplo, ¿estaría el profesorado preparado para este 
nuevo enfoque? ¿Entendería la suficiente flexibilidad con la que hay que dotar al sistema para el desarrollo de esta 
herramienta en una escuela inclusiva?

Los antecedentes inmediatos de esta investigación se encuentran en García García, y Cotrina García (2012), 
que afirman que gran parte del conocimiento que se ha ido generando en los últimos 20 años en torno a la atención 
a la diversidad y la inclusión educativa ha emergido de proyectos que han tenido como escenarios de investigación 
a los centros escolares, al alumnado, las familias y el profesorado. En consecuencia, en esto debe basarse la imple-
mentación del planeamiento de aula (Azorín Abellán, y Arnáiz Sánchez, 2013), que pueda ser de utilidad para todos 
y cada uno de los estudiantes.

En un marco que entiende que el desarrollo de la inclusión educativa exige un análisis constante de las prác-
ticas educativas por parte de los agentes implicados y de los procesos de cambio escolar, los objetivos de esta inves-
tigación fueron los siguientes:

1.  Determinar el grado de conocimiento y uso del DUA con el que cuentan los directivos y docentes de 
varias regiones educativas en la educación Escolar Básica y Media del Sistema Educativo paraguayo.

2.  Determinar el grado de interés sobre el DUA con el que cuentan los directivos y docentes de varias 
regiones educativas en la educación Escolar Básica y Media del Sistema Educativo paraguayo.
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Metodología 

El diseño de investigación es transversal de tipo descriptivo: los datos fueron recolectados en un determinado 
momento en el tiempo, para describir la frecuencia de unos resultados en una población definida. Se realizó una 
encuesta como instrumento de recogida de datos. 

El cuestionario se elaboró utilizando preguntas abiertas y cerradas. Fueron utilizadas alternativas dicotómicas 
(dos alternativas de respuesta) y se incluyeron preguntas con varias alternativas de respuesta. Se usó la aplicación 
Google Drive con la herramienta Formularios de Google para la agrupación de las respuestas de forma automática.

El cuestionario se distribuyó en 10 ítems. Las variables consideradas fueron: conocimiento sobre el DUA, 
utilización del DUA, interés en conocer sobre el DUA.

El muestreo fue no probabilístico por conveniencia debido a los grupos seleccionados y su afinidad con la 
investigación. Esta conveniencia estuvo determinada por diversos aspectos: la cercanía geográfica, la familiaridad 
con los elementos de la muestra, la disponibilidad de los elementos de la muestra, etc.

El Formulario fue enviado a directores y directoras y docentes de los distritos de Capiatá, Isla Pucú y Nueva 
Colombia. El 100% de la población lo constituyeron 81 personas y la muestra fue del 40,5%, es decir, fueron 50 
personas encuestadas.

Resultados y conclusiones

Se presenta como dato importante que de las 50 personas encuestadas, el 97,7% de directivos y docentes afirmaron 
que el DUA representa un reto para afrontar las necesidades específicas de aprendizaje.

De igual forma, se destaca que el DUA sugiere el uso de materiales de instrucción flexibles y que, sin duda, 
falta más capacitación sobre el tema para poder enseñar, brindando la oportunidad al alumnado con necesidades 
especiales la posibilidad de aprender en contextos de diversidad. Así, el 100% de las personas encuestadas respondió 
que necesitan ser capacitadas sobre el tema. Todas ellas habían oído hablar del DUA, pero no habían utilizado el 
mismo por la incertidumbre, falta de información y capacitación. Expresaron que la encuesta les fue de utilidad 
para verificar que necesitan investigar más sobre sus beneficios.

Los resultados de la investigación ponen de manifiesto, además, la necesidad preponderante de conocer el 
DUA para que agentes educativos estén en disposición de entender el mismo, generando una actitud positiva, 
abierta a la innovación y al cambio.

Finalmente, para afrontar esta problemática es necesario desarrollar mecanismos que propicien el aprendizaje 
acerca del DUA, como talleres de formación, donde se capaciten con materiales de fácil comprensión, aplicación 
y desarrollo.
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A Árbore de Trasancos. La Agenda 2030 en el Instituto
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IES Terra de Trasancos (España)

Contextualización 

El IES Terra de Trasancos se encuentra localizado en Narón se caracteriza por estar en una comarca urbana que 
presenta los mayores problemas demográficos, y la peor dinámica empresarial de las siete comarcas urbanas de 
Galicia. También fue, junto con la zona del Nervión, Avilés, Gijón, Bilbao, Baracaldo, Bahía de Cádiz, además de 
Vigo los territorios que sufrieron en España, un proceso de reconversión industrial en la década de 1980. Siendo 
de todas ellas la que tiene una peor dinámica de recuperación poblacional. Sumida desde la reconversión industrial 
del año 1984 en una interminable crisis, muy vinculada a las condiciones negociadas para la entrada de España en 
el Mercado Común y a la especialización industrial.

Nuestro alumnado ha crecido en una larga fase de crisis económica, que perdura desde los años ochenta. Para 
situarnos, el empleo directo en los astilleros paso de más de diez mil puestos de trabajo cualificados y bien remu-
nerados a alrededor de dos mil y sigue bajando, una pérdida de ocho mil puestos directos en tres décadas. Con la 
actual crisis que nace en el 2008, tenemos a los astilleros sin actividad, y a las pequeñas y medianas industrias, que 
mayoritariamente eran auxiliares del sector naval o de la industria eólica, en un goteo constante de cierres. Esto, 
también, está afectando al pequeño y mediano comercio, si hacemos un recorrido por las zonas comerciales de 
Ferrol veremos gran cantidad de locales comerciales vacíos y negocios que desaparecen en los últimos años. Este 
deterioro, se refleja en las cifras del Instituto Galego de Estatística, así, la población inactiva supone el 56 % de la 
población total y la tasa de paro es del 29 %. Este deterioro se refleja muy bien en los barrios, en la calidad de vida 
de las familias.

Descripción de la experiencia 

El proyecto presentado nace de dos preocupaciones en relación con la Educación para el Desarrollo:
—  Cómo hacer llegar los ODS al mayor número de alumnas/os.
—  Cómo integrar la Agenda 2030 en el currículum.

Objetivos
—  Objetivo 1: Incorporar los Objetivos de Desarrollo Sostenible ODS y la Nueva Agenda urbana en la 

programación de las materias, en las actividades de aula del instituto, en las actividades de centro, y 
en la formación del profesorado

—  Objetivo 2: Conocer la realidad económica social y cultural de Ferrol, mediante el trabajo cooperativo 
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de aula y los emprendimientos sociales urbanos del alumnado (Micro proyectos). Focalizando en la 
calidad de vida, y la situación de las personas inmigrantes y otros colectivos con riesgo de exclusión y 
pobreza que viven en nuestro territorio.

—  Objetivo 3: Implicar al alumnado, desde que llegan al Instituto en actividades de ayuda mutua, reso-
lución de conflictos, no violencia, interculturalidad, e identidad de género que tengan como finalidad 
mejorar la sociedad desde el entorno local al global.

—  Objetivo 4: Conocer la realidad socioeconómica de las ciudades de origen de la mano de nuestros 
alumnos. En este proyecto optamos por Rio de Janeiro por ser la comunidad Brasileña una de las más 
numerosas de Marón, y la de mayor presencia en cuarto de la ESO.

Algunas de las actividades desarrolladas:
—  Talleres de economía solidaria

En los talleres queremos profundizar en la realidad socio-económica de los lugares en donde vivi-
mos y/o de donde procedemos.

Es el espacio en el que las experiencias locales (como la red de cooperativas de servicios locales) se 
visualizan y valoran al mismo nivel que los proyectos globales, como instrumentos de calidad de vida.
—  Proyecto igualdad mates. Madres e hijas

Trabajos de investigación estadísticos, por parte del alumnado, referidos a aspectos de igualdad 
entre hombres y mujeres.

—  Género de los tutores legales que acuden a las visitas de tutoría
—  Género del profesorado
—  Corresponsabilidad en el hogar
—  Estereotipos familiares de género

—  Resolución de conflictos. Identidad de género
Tutoría entre iguales
El objetivo básico es mejorar la integración escolar y trabajar por una escuela inclusiva y no violen-

ta, fomentando que las relaciones entre iguales sean más satisfactorias, orientadas a la mejora o modifica-
ción del clima y la cultura del centro a respecto de la convivencia, conflicto y violencia.

Algunos de los Micro-proyectos realizados:
—  Promoción del producto local (kilómetro 0)
—  Comercio Justo
—  Finanzas solidarias

Conclusiones 

Trabajando los ODS compartimos y experimentamos metodologías activas y participativas.
Fomentó el trabajo interdisciplinar. Se impulsaron proyectos que implicaron a diferentes departamentos. Tra-

bajamos de forma cooperativa, facilitando la diversidad de agrupamientos para permitir el intercambio de aprendi-
zajes, reforzar las diversas capacidades y estimular la cooperación entre iguales

Aspectos innovadores:
—  Insertar dentro del propio currículum la Agenda 2030
—  Implicar a todo el alumnado en alguna de las actividades del proyecto
—  Partir del entorno cercano del alumnado y establecer después conexiones globales
—  Crear un clima de centro positivo
—  Ser un proyecto abierto y en continuo cambio

A Árbore de Trasancos. La Agenda 2030 en el Instituto
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

1.1. Importancia de los espacios
Una parte importante de la organización escolar dentro de los centros educativos son los recursos, tanto los huma-
nos como los materiales (Cabello, 2011; Cabré, 2016). En este escenario, toma mucha importancia la adecuación 
del espacio para facilitar el aprendizaje. En este sentido, las metodologías activas interpretan los espacios como 
“lugares” que producen y provocan el aprendizaje.

Destacar la importancia de un espacio que toma más peso dentro de los centros educativos; este espacio es la 
biblioteca escolar, que se posiciona como un espacio vertebrador del centro educativo (Marzal, Cuevas, y Colmene-
ro, 2005). Esta es entendida como el centro neurálgico para dar respuesta a las grandes preguntas que se plantea el 
alumnado. En este caso, es concebida como el espacio común en el que se pueden articular y generar los proyectos 
y las preguntas que darán lugar al aprendizaje.

1.2. Metodologías activas
Cabe destacar que las metodologías activas dotan al alumnado de protagonismo y de autonomía en el proceso de en-
señanza-aprendizaje, que requieren una gran competencia en la búsqueda de información rigurosa para poder satisfa-
cer estos grandes interrogantes. Y, es aquí donde aparece el concepto de alfabetización informacional (ALFIN) ligado 
a la biblioteca escolar y las prácticas educativas actuales (Blasco, y Durban, 2011). Así pues, es lógico pensar que la 
biblioteca escolar (entendida como centro de recursos) se convertirá en elemento clave para la búsqueda de infor-
mación y competencias como: localizar, gestionar, evaluar y comunicar información para dar forma a los proyectos.

1.3. Introducción a la ALFIN
Esta metodología “arroja a una selva mediática” a nuestro alumnado a la búsqueda de la información necesaria para 
encontrar respuestas que lo ayuden a entender y a resolver las cuestiones planteadas. Por lo tanto, dotarlos de unas 
competencias informacionales es clave en la actual manera de proceder en las aulas (Blasco, y Durban, 2012). Sin 
embargo, estas competencias informacionales van más allá de la escuela, estas pretenden y deben formar ciudada-
nos con unas habilidades suficientes para manejar esta gran cantidad de información; deben preparar a la futura 
ciudadanía para saber interpretar y cuestionarse toda la información que les puede llegar por los múltiples canales 
que nos abruman de cantidades ingentes de noticias, bulos, informaciones y rumores.
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Metodología 

Para poder llevar a cabo el estudio, se ha realizado una aproximación de carácter cuantitativo mediante la adminis-
tración de un cuestionario de 38 ítems de respuesta cerrada y, en algunos casos puntuales, de respuesta abierta corta. 
Basándose en un estudio eminentemente descriptivo y de significación.

Muestra:
Los participantes que conforman la muestra del estudio son los coordinadores/as de las bibliotecas escolares 

de los centros educativos analizados de diferentes etapas educativas (Infantil, Primaria y Secundaria). La selección 
de la muestra fue aleatoria. El total de la muestra está conformado por un total de 21 centros educativos de la Co-
munidad Autónoma de les Illes Balears, todos ellos de titularidad pública.

Instrumento:
El instrumento para la recogida de datos ha sido un cuestionario autoadministrado confeccionado ad hoc para 

este trabajo. Se ha utilizado para su administración una herramienta on-line (en este caso Google Forms).
Explotación:
Los datos obtenidos a partir del cuestionario han sido introducidos en una matriz SPSS (en su última versión), 

elaborada específicamente para este estudio.

Resultados y conclusiones 

Por lo tanto, qué significa estar alfabetizado informacionalmente en la actualidad. Si lo que te enseña la escuela se 
encuentra en Google con un solo click, debemos plantearnos nuestra tarea docente. Esta deber ir ligada a la conse-
cución de competencias y habilidades para una mejor asimilación de las grandes cantidades de información que 
tenemos a nuestro alcance (Marzal, Parra, y Colmenero, 2011). La alfabetización informacional es una temática 
que adquiere una gran importancia actualmente, pues estamos inmersos dentro de un mundo con gran cantidad de 
información, que hace más evidente adquirir y trabajar destrezas ligadas en la evaluación de esta y, también, donde 
localizarla, como gestionarla y como comunicarla respetando los aspectos éticos y legales.

Por otro lado, no solo el alumnado debe tener en cuenta este aspecto. Asimismo, es interesante conocer si los 
propios docentes de Educación Infantil, Primaria y Secundaria enseñan a su alumnado a hacer búsquedas de infor-
mación fiable y veraz en la realización de sus proyectos, y también examinar cuáles son las fuentes de información 
de los docentes para fundamentar sus prácticas educativas y a qué publicaciones recurren para preparar su día a día.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta comunicación se enmarca en el proyecto de investigación con referencia EDU2015-66856-R del Programa 
Estatal de Investigación, Desarrollo e Innovación Orientada a los Retos de la Sociedad, iniciado en 2015 hasta la 
actualidad, dirigido por el Dr. José Ramón Lago del grupo de investigación sobre Atención a la Diversidad (GRAD) 
de la Universidad de Vic, en el que participan los autores de la comunicación.

Se presentan los resultados obtenidos en un instituto de educación secundaria (IES) de la Comunidad Autó-
noma de las Islas Baleares en relación con el objetivo 4 de la investigación mencionada: Identificar, observar y ana-
lizar el impacto del aprendizaje cooperativo en la cohesión, la inclusión y el vínculo o relación con otros proyectos 
a nivel de centro.

Este instituto está aplicando el programa CA/AC- Cooperar para Aprender / Aprender a cooperar (Pujolás, 
2008, 2009; Pujolás y Lago, 2007; Pujolás, Lago, y Naranjo, 2013) desde hace unos años, en una doble vertiente:

a.  Por una parte, ha implementado los tres ámbitos de intervención complementarios del programa: el 
ámbito A. cohesión de grupo; el ámbito B. el trabajo en equipo como recurso; y el ámbito C. el trabajo 
en equipo como contenido a enseñar.

b.  Por otra, ha promovido la realización de las tres etapas de desarrollo del aprendizaje cooperativo: la 
etapa de introducción, con la aplicación del conjunto de instrumentos para la planificación, segui-
miento y evaluación individual y de grupo de las dinámicas, las estructuras y de los planes; la etapa de 
generalización, donde se ofrecen guías y tareas para que el profesorado pueda generalizar el aprendizaje 
cooperativo de manera sistemática y progresiva en distintas áreas o grupos; la etapa de consolidación, 
en la que se propone un conjunto de instrumentos para que cada grupo de nivel, etapa o departa-
mento analice y planifique aquel aspecto del aprendizaje cooperativo menos desarrollado y lo formule 
como propuesta de mejora.

La investigación que presentamos se encuadra en el contexto de la educación inclusiva, que requiere de cam-
bios metodológicos en los procesos de enseñanza-aprendizaje para permitir la participación y el aprendizaje de todo 
el alumnado en las dinámicas de los centros y las aulas de la educación secundaria. Se trata de profundizar en cómo 
se van incorporando de manera sistemática prácticas educativas que permitan aprender juntos alumnos diferentes, 
manteniendo y generando cohesión social e inclusión desde la equidad en el aprendizaje de todos. La introducción 
de metodologías activas ha de favorecer y permitir alcanzar este objetivo y en este marco de actuación se encuentra 
el aprendizaje cooperativo y el programa AC/CA.
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Metodología 

La metodología de investigación utilizada se sitúa en el paradigma cualitativo, y más concretamente en el estudio 
de caso único (Yin, 2014), intrínseco (Stake, 1998), un IES que cumple con los requisitos y principios enunciados 
en el proceso de investigación en la aplicación del programa de aprendizaje cooperativo.

La recogida de información proviene de tres fuentes complementarias que nos permiten la triangulación 
necesaria para obtener una validez y fiabilidad en los resultados: entrevista semiestructurada a la comisión de apren-
dizaje cooperativo del centro, esta comisión realiza la función de dinamizadora y de seguimiento del proceso en la 
aplicación del programa; grupo de discusión con el profesorado que está aplicando el programa; grupo de discusión 
con alumnos que aprenden de manera cooperativa.

Resultados y conclusiones 

En este centro se aplica el aprendizaje cooperativo en los dos primeros años de la ESO y tiene una incidencia en 
la realización de los proyectos educativos que se desarrollan en esta etapa de manera interdisciplinar y globalizada.

Dicha incidencia se observa en tres aspectos claves: la cohesión del grupo, pues permite un mayor conocimien-
to entre el alumnado, de sus características, de sus aportaciones y se establece una relación más fluida y constante 
entre ellos; hay un cambio en las estructuras y formas de aprendizaje, que son más activas y participativas por parte 
de todo el alumnado, hay una implicación efectiva de todos en las actividades planteadas; y por último, señalar 
el efecto positivo que tiene sobre la incorporación y la participación de los alumnos más vulnerables, tanto por el 
conocimiento y la relación que se establece dentro del grupo, como por su forma de involucrarse y mejorar sus 
posibilidades de aprendizaje y de interacción con el grupo.

Podemos concluir que la introducción del aprendizaje cooperativo es una metodología que incrementa las 
situaciones de interacción, relación y aprendizaje. Las evidencias muestran que incorporar esta estrategia en los 
centros supone un avance en la inclusión, al tiempo que redunda en el aprendizaje de todo el alumnado en los 
contextos de las aulas al tener más oportunidades de ayuda mutua y una atención más personalizada por parte del 
profesorado.
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Visão geral da pergunta de investigação e objetivos

As questões relacionadas à indisciplina discente são objetos de constantes debates pelos profissionais da educação 
devido às suas múltiplas abordagens. Visando a exploração de uma lacuna da literatura acadêmica, nossa construção 
epistemológica se remete ao reconhecimento da diversidade cultural contida na sala de aula e sua relação com a in-
disciplina. Através de propostas dialógicas, podemos ressignificar o olhar sobre as práticas pedagógicas que poderão 
ser aprimoradas e refletidas, pensando-se diversamente o lugar que ocupamos no mundo.

Continuamos a perguntar: Por que a sala de aula se tornou desinteressante? Quais papeis as questões 
culturais desempenham no processo educacional? Haveria alguma relação entre indisciplina e cultura? Cur-
rículos e conteúdos estão implicados nos aspectos comportamentais? A diversidade cultural é percebida pela 
escola? A falta de identidade entre aluno e escola pode gerar conflitos e exclusões? Como vemos, são muitas 
as questões que desafiam um fazer pedagógico diversificado e que foram investigadas mais amplamente du-
rante a pesquisa.

Para respondermos tais indagações a pesquisa trouxe como objetivos: identificar as impressões de professores e 
alunos de duas escolas públicas da cidade de Nova Iguaçu, no estado do Rio de Janeiro – Brasil, sobre a indisciplina 
discente e a diversidade cultural; observar os atos de indisciplina discente no ambiente das escolas pesquisadas e 
seus desdobramentos; problematizando a realização de diálogos interculturais na educação básica e seus possíveis 
impactos na dinâmica das relações entre professores e alunos em sala de aula.

A investigação proposta se preocupou no entrelace que pode existir entre indisciplina discente e o não reco-
nhecimento da diversidade cultural presente na escola.

Para respaldar tal investigação, utilizamos como elementos a relevância do currículo e conteúdo na elabora-
ção de práticas educativas que tanto podem conduzir ao monoculturalismo ou a interculturalidade e a relação das 
diferentes identidades dos sujeitos na escola que pode levar os indivíduos a se envolverem em conflitos e em com-
portamentos indisciplinares, por vezes, excluindo-os do sistema educacional.

Diante das hipóteses levantadas e dos objetivos propostos que se relacionam ao fenômeno da indisciplina 
discente, trazemos como pergunta de investigação: Como compreender as relações entre a indisciplina discente e a 
diversidade cultural no espaço escolar para contribuir com um ensino mais democrático? Com efeito, utilizamos esta 
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pergunta como ponto de partida para problematizar e analisar os aspectos culturais pertinentes à indisciplina na 
escola, oferecendo aos docentes, por meio desta pesquisa, um material pedagógico que possa alavancar práticas de 
ensino mais igualitárias e plurais.

Metodologia

Os conceitos abordados se configuraram como elementos norteadores para subsidiar a pesquisa que se sustentou 
sob dois eixos principais: indisciplina e interculturalidade. Buscando analisar como esses conceitos se desdobram 
no cotidiano escolar, foram selecionadas duas escolas da cidade de Nova Iguaçu, no estado do Rio de Janeiro, que 
abrange em sua grande maioria a classe social pobre.

Cinco professores e quinze alunos de cada escola observada participaram da investigação, totalizando-se dez 
docentes e trinta discentes do ensino fundamental. Tanto as observações em sala de aula quanto as extraclasse se 
estenderam por um período de oito meses.

Além do enfoque teórico-metodológico embasando os conceitos acerca da indisciplina, da educação e da 
interculturalidade, aproximando ações e sujeitos que se desdobram nos contextos sociais chegando até a escola, foi 
utilizada uma abordagem sistemática qualitativo-descritivo respondendo, assim, ao “universo dos significados” dos 
sujeitos. (Minayo, 2016, p. 20).

A empiria contou ainda com a entrevista de docentes e discentes que externalizaram suas opiniões e seus sen-
timentos acerca da indisciplina, do currículo e do conteúdo, do reconhecimento das diferenças culturais presentes 
na escola, da violência discente e da exclusão dos sujeitos do processo de ensino-aprendizagem.

Resultados e conclusões 

Toda a investigação aqui apresentada possibilitou a identificação de diversas situações nas quais a indisciplina dis-
cente não se encerra em questões comportamentais, mas, pode estar relacionada aos aspectos culturais, às diferen-
tes identidades dos sujeitos e aos aspectos curriculares homogêneos que dificultam o estabelecimento de relações 
social-político-educacionais entre os sujeitos que cotidianamente compõem esse espaço. Ao longo da observação 
sistemática, análise de documentos e das entrevistas podemos verificar que tanto a sala de aula, o currículo quanto 
a política educacional representam o processo educativo que temos e aquele que almejamos desenvolver para con-
templar a diversidade sócio-histórico-cultural existente em sala de aula.

O diálogo tão desejado ao longo das entrevistas com os professores e alunos pode ser o caminho mais apropria-
do para podermos (re)descobrir nossas identidades. Dialogar com e sobre as diferenças, pode minimizar ou eliminar 
as situações de indisciplina no contexto escolar.

Somente um trabalho em conjunto, analisando, (re)construindo e criticando a estrutura social e educacional 
vigente podemos proporcionar que a escola dê conta da diversidade cultural, sem exclusões e/ ou fracassos escolares. 
Um trabalho aberto a uma proposta que os emancipe e os prepare para uma efetiva e democrática cidadania.
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Visão geral da pergunta de investigação e objetivos

A instalação do Estatuto da Criança e do Adolescente (ECA) – Lei 8.069/90 (Brasil, 1990) representou um avanço 
no tratamento dedicado a crianças e adolescentes. As legislações anteriores eram classificadas de “menoristas”, numa 
expressão que ia muito além da questão da faixa etária (menores de 18 anos), para assumir um sentido pejorativo. 
Menores eram os que estavam em “situação irregular” como abandonados ou delinquentes. Essa a Doutrina da 
Situação Irregular, suplantada pelo ECA, com a Doutrina da Proteção Integral, elevando crianças e adolescentes à 
condição de cidadãos.

O Estatuto estabelece que crianças e adolescentes, na condição de inimputáveis, ao infringirem uma norma 
penal, cometem ato infracional, passível de sanções do Estado na forma de medidas socioeducativas. Até 12 anos de 
idade (criança), o indivíduo nessa situação estará sujeito a atendimento pelo Conselho Tutelar e medidas de cunho 
unicamente protetivo. Aos adolescentes (12 aos 18 anos), propõem-se a aplicação de medidas que vão da advertên-
cia à internação em estabelecimento educacional, medida com caráter eminentemente pedagógico e a preocupação 
de educar o adolescente ao qual se acusa de ato infracional, buscando maneiras de prepará-lo para reinserção na 
sociedade.

Complementando o ECA, em 2012 foi promulgada a Lei 12.594/12, instituindo o Sistema Nacional Socioe-
ducativo (Sinase), com a tarefa de regular o cumprimento das medidas socioeducativas aplicadas a adolescentes que 
cometeram ato infracional.

Dentre as medidas socioeducativas, a mais grave é a de internação que, de acordo com o ECA, deve estar 
“sujeita aos princípios de brevidade, excepcionalidade e respeito à condição peculiar de pessoa em desenvolvimen-
to” (art. 121 da Lei 8.069). Essa medida é entendida como o instrumento utilizado pelo Estado para alcançar a 
ressocialização do adolescente que pratica ato infracional cometido mediante violência ou grave ameaça, ou que se 
mostre infrator contumaz.

O Brasil tem registrado atualmente uma política de segurança pública centrada no encarceramento. Isso se 
reflete também no atendimento a adolescentes em conflito com a lei? A aplicação de medidas socioeducativas tem 
seguido o que preconiza a legislação e sido uma exceção, aplicada apenas aos casos de adolescentes cujos atos infra-
cionais tenham sido praticados mediante violência ou grave ameaça ou que se mostrem infratores contumazes? As 
instituições que acolhem jovens em conflito com a lei punidos com medida socioeducativa de internação têm sido 
de fato instituições educacionais, se distanciando das prisões comuns? Proporcionam aos jovens condições de acesso 
uma educação semelhante a que ele teria fora da instituição?
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Metodologia

Essas são algumas questões que a presente pesquisa se propôs a responder. Para tanto, serviu-se da análise de núme-
ros e relatórios de órgãos oficiais no Brasil que registram o atendimento socioeducativo a adolescentes em conflito 
com a lei, com especial ênfase aos referentes a jovens que cumprem medidas socioeducativas de internação. Baseou-
-se também em obras de autores que, no Brasil, se dedicam ao estudo da questão do jovem em conflito com a lei e 
da legislação aplicada a crianças e adolescentes, em especial o Estatuto da Criança e do Adolescente, e outros autores 
ainda que, no Brasil e no mundo, se atêm, por um lado, a questões de legislação penal voltada a adolescentes e, por 
outro, aos desafios da conquista da cidadania por parte de populações em situação de vulnerabilidade social.

Resultados e conclusões 

As conclusões preliminares são de que a aplicação das medidas socioeducativas tem sido instrumento meramente 
punitivo, com as instituições responsáveis por receber adolescentes aos quais foi aplicada a medida de internação 
mais se assemelhando a meras (e terríveis) prisões de adultos, com os adolescentes recolhidos a celas comuns, fre-
quentemente superlotadas.

Também o caráter de excepcionalidade da medida de internação não tem sido respeitado. Levantamento anual 
do SINASE, divulgado em 2018, informa que em 2015 havia 26.209 adolescentes e jovens de 12 a 21 anos cum-
prindo algum tipo de restrição e privação de liberdade.

Por outro lado, o caráter pedagógico das medidas socioeducativas tem sido negligenciado e áreas como psico-
logia e assistência social parecem mais bem integradas à socioeducação do que a própria educação.

Assim, constata-se que o ECA, apesar de representar um avanço em termos de legislação, não tem represen-
tado, na prática uma conquista real, na medida que, por exemplo, aqueles que se mostram em situação de extrema 
vulnerabilidade – os jovens em conflito com a lei – não têm recebido do Estado a devida aplicação da lei, que lhe 
garantisse a oportunidade de superação da sua condição de infrator e de conquista da cidadania, como sujeito de 
direitos que é.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Cuando hablamos de transiciones escolares nos referimos a todo proceso de cambio, transformación, y adapta-
ción constante que vive y/o sufre un estudiante a lo largo de su vida. Un proceso sin duda complejo que ve entre 
sus puntos más delicados el paso entre la Educación Primaria y la Educación Secundaria, momento que, según 
autores como Gimeno-Sacristán (2000), Lledó y Martínez del Río (2005), VV. AA., 2007 Fernández-Sierra, 
(2013, 2017), Calvo y Manteca (2016), y Fagundes y Saraiva (2019) puede acabar definiéndose como uno de 
los más complejos en la trayectoria educativa de los estudiantes, no sólo a corto, sino también a largo plazo; 
además de convertirse en unos de los pilares básico del rendimiento y éxito académico, así como del bienestar 
de nuestros estudiantes.

Pero si como afirman esos estudios las transiciones académicas pueden cambiar el rumbo de la escolarización 
de todo estudiante, ya que múltiples son las variables que las matizas y multíplices los factores a tener en cuenta 
para poder facilitarlas; el tema se complejiza cuando centramos nuestra atención en el alumnado inmigrante en 
general y en las adolescentes inmigrantes en particular, ya que ciertamente, el proceso de transición adquiere, en 
este caso, mayor complejidad. De hecho, además de la complejidad intrínseca del momento, cuando estas niñas/
adolescentes se enfrentan al cambio de etapa, no sólo la cultura de origen, sino también los procesos migratorios, 
sus vivencias escolares previas, sus expectativas personales y académicas, así como las capacidades de cada una en 
acomodarse a las exigencias del nuevo contexto, acaban influyendo directa o indirectamente en su transición hacia 
la escolarización secundaria.

Por ello, nos vemos obligados como educadores y educadoras a repensar nuestro papel en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje, haciendo hincapié además en la importancia de la coordinación y de las acciones psi-
copedagógicas necesarias para convertir un proceso a priori difícil “en oportunidades de desarrollo, conocimiento, 
maduración, evolución cultural, superación de prejuicios o ignorancias, integración social, reconstrucción intelectual, 
etc”. (Fernández-Sierra, 2013, p. 199). Más concretamente, con la pretensión de conocer y analizar los factores 
personales y curriculares relevantes que intervienen en el tránsito de las chicas inmigrantes por nuestro sistema 
educativo andaluz.
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Metodología 

Por todo ello, hemos llevado a cabo una investigación _cuyo objeto de estudio se ha justamente centrado en las 
transiciones escolares de los hijos e hijas de inmigrantes_ mediante la creación de un estudio multicaso, integrado 
por la realización de seis estudios de casos instrumentales (Stake, 2007), entendiendo que “para analizar aquellos 
problemas o situaciones que presentan múltiples variables y que están estrechamente vinculados al contexto en el que se 
desarrollan” (Cebreiro y Fernández 2004, p. 667), ésta era la opción más coherente y en línea con la epistemología 
de la investigación naturalista, ya que nos brinda la posibilidad de conocer los detalles y comprender los escenarios 
singulares seleccionados. En concreto hemos elegido a través de un proceso de muestreo intencional, 6 centros 
educativos ubicados en zonas escolares con significativo porcentaje de alumnado inmigrante1 procedente de familias 
obreras, empleadas mayoritariamente en la agricultura intensiva bajo plástico, la construcción y el servicio domésti-
co; utilizando como estrategias de recogida de datos, principalmente la observación participante prolongada en las 
aulas y centros, y las entrevistas en profundidad a equipos educativos, estudiantes y padres.

Resultados y conclusiones

Los principales resultados y conclusiones obtenidas del análisis de datos llevado a cabo, tienen que ver fundamental-
mente con: a) la evidente dificultad que representa por estas niñas, la integración cultural tras el proceso migratoria 
vivido por la familia; b) los problemas frecuentes de los adaptación al nuevo sistema escolar; c) las distorsiones 
personales que provoca la falta de identidad de pertenencia a un grupo-aula cuando éstas están obligadas a repetir 
debido al proceso de adaptación al medio; d) la relevancia que asume el papel de la experiencia escolar previa a la 
hora de enfrentarse al grupo de pares y al aula; y finalmente, e) la fuerte incidencia que ejerce las cultura profesional 
en la inclusión y/o adaptación al entorno del equipo educativo; dejando patente que nuestro sistema educativo 
debería ir más allá, y apostar por una acción educativa comprometida con la inclusión de la población inmigrante, 
generando un importante reto para la convivencia escolar ante la inexcusable necesidad de convivir desde y en la 
diversidad cultural.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En los últimos años los hallazgos de diversas investigaciones han puesto de manifiesto que la velocidad de nomi-
nación es uno de los mejores predictores de la fluidez lectora en diferentes idiomas. Se considera que los sujetos 
con dificultades lectoras tienen menos automatizado el acceso al léxico, presentando un déficit en los procesos que 
subyacen al reconocimiento rápido y la recuperación de estímulos lingüísticos presentados visualmente. Si bien este 
déficit está bien documentado en alumnos de Educación Primaria, la evidencia empírica en adolescentes y adultos 
es más reducida. El objetivo de este trabajo fue examinar la exactitud y la velocidad de nominación en un grupo de 
alumnos españoles con y sin dislexia de Educación Secundaria Obligatoria (ESO).

Metodología 

Para este propósito se seleccionó una muestra de 44 sujetos (28 niños y 16 niñas) de 1.º de la ESO, de los cuales 
17 eran disléxicos y 27 normolectores igualados en edad y CI. Se administró una versión de la técnica de Denckla 
y Rudel (1976) con 7 tareas de nominación cuyos estímulos variaban en frecuencia de uso.

Conclusiones 

Se obtuvieron diferencias significativas entre los grupos, tanto en exactitud como en velocidad de nominación, 
siendo los disléxicos más lentos e inexactos que los normolectores de su misma edad en todas las tareas de nomina-
ción. Los peores resultados se obtuvieron con los estímulos menos frecuentes. Estos resultados coinciden con otros 
estudios y sugieren un déficit de acceso al léxico en adolescentes disléxicos.
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Contextualización

O CPI do Toural conta cunha longa traxectoria na atención educativa do alumnado procedente doutros países. 
En concreto un dos nosos sinais de identidade é a existencia dun importante número de alumnado pertencente a 
familias procedentes de Marrocos, o que supón o 13% da matrícula. Esta realidade, é un feito que nos caracteriza 
como centro e, para os profesionais que nel traballamos, supuxo sempre un reto e vivímolo como unha riqueza. 
Tamén está escolarizado no noso centro alumnado de etnia xitana. 

O tipo de centro tamén marca ás nosas actuacións. Por tratarse dun CPI, temos convivindo no noso centro 
a alumnado dende os 3 anos ata os 16, o que supón un novo reto organizativo pero tamén unha riqueza, xa que 
permite levar a cabo actuacións transversais ao longo das tres etapas, podemos facer unha avaliación do impacto das 
nosas actuacións a través do tempo, permite experimentar con estratexias como a aprendizaxe entre iguais e a titoría 
entre alumnado. Facilita tamén a coordinación interniveis e entre os profesionais que inciden nas diferentes etapas, 
o que permite un tratamento interdisciplinar e transversal dos proxectos.

Nesta realidade, o noso centro sempre camiñou na procura de estratexias, metodoloxías, actuacións, plans e pro-
gramas que nos permitiran dar unha resposta educativa axeitada ás necesidades do noso alumnado, procurando dar visi-
bilidade ás diferentes culturas, darlle presenza no noso currículo e lograr a convivencia nun espazo de interculturalidade.

Descrición da experiencia

Desde o modelo de escola inclusiva partimos dos principios, ou máis ben dos dereitos, de normalización, igualdade, 
non discriminación, inclusión e individualización da ensinanza. Esta experiencia relata como se foron eliminando 
as barreiras que se atopaban para a plena participación do alumnado marroquí nas actividades de centro e en espe-
cial nas actividades da materia de educación física.

Os obxectivos de partida foron: axudar a romper prexuízos entre o alumnado, profesorado e familias. Identi-
ficar e analizar as “crenzas sociais” (prexuízos, estereotipos, temores presentes na comunidade educativa) que poden 
xerar actitudes, discursos e/ou prácticas discriminatorias, e que, á súa vez, poidan xerar conflitos manifestos ou 
latentes. Mellorar a relación centro-familias, facilitar a plena inclusión e fomentar os valores da convivencia para a 
construción de relacións sociais significativas e estables.

A materia de educación física pode converterse nun instrumento para o logro destes obxectivos e pode con-
tribuír a derribar barreiras ideolóxicas e facilitar a inclusión do alumnado migrante polo tipo de actividades que se 
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desenvolven e polo tipo de interaccións que se producen no contexto aula, pero observábamos que, moitas veces, 
as características da actividade chocaban coas crenzas e cultura do alumnado marroquí. Isto provocaba que este 
alumnado non realizaran determinados exercicios, non participaran en actividades complementarias que supoñían 
durmir fóra da casa, comer por medo a non ter garantido o estándar dietético (comida halal) ou utilizar determina-
da vestimenta para un deporte. Tivemos tamén que derribar prexuízos de igualdade de xénero. A estratexia foi partir 
do coñecemento da súa cultura e do respecto, polo que optamos por ser flexibles tendo claro que o fin último era a 
participación de todo o alumnado independentemente das súas orixes.

Para elo foi necesaria unha colaboración estreita entre a profesora da materia e o departamento de orientación 
cos servizos sociais do Concello de Vilaboa, en concreto coa mediadora intercultural deste Concello. Grazas a esa 
colaboración, foi posible manter un contacto directo coas familias do alumnado fóra do centro, saíndo da escola e 
achegándonos ao seu entorno. Descubrimos que alí era o lugar onde nós podíamos conectar ás familias para empe-
zar a achegalas á escola. Encontros con elevadas doses de proximidade, respecto, empatía e afecto, que permitiu á 
profesora de educación física dar a coñecer as actividades, aumentando a confianza en nós e logrando a participa-
ción dos seus fillos e fillas nas actividades.

Conclusións

Na materia de educación física, a linguaxe non verbal toma protagonismo. O contacto, o traballo en equipo e o 
xogo, suplen as dificultades co idioma.

Trátase dunha materia moi valiosa para compensar, igualar, normalizar e incluír. A estrutura e características 
desta materia, permite descubrir potencialidades e pode ser un espazo onde o alumnado con fracaso académico 
pode experimentar sensación de éxito. 

Tanto as actividades desenvoltas durante o horario lectivo, como aquelas actividades complementarias orga-
nizadas dende esta materia, facilitan o desenvolvemento das competencias clave, convértense nun contexto ideal 
para a acollida e preséntanse como un potente vehículo socializador, pero é importante ter sempre presente que 
estas actividades en ningún caso deben acentuar as desigualdades (custo, falta de equipamento específico, cuestións 
relixiosas ou culturais). 

Debemos abordar os retos da escola dende un enfoque multidisciplinar e colaborativo entre os diferentes pro-
fesionais que inciden no alumnado.

Referencias Bibliográficas

Díaz‐Aguado, M. J. (1986). El papel de la interacción entre iguales en la adaptación escolar y el desarrollo social. Ma-
drid: CIDE.

Díaz‐Aguado, M. J. (2006). Educación intercultural y aprendizaje cooperativo. Madrid: Pirámide.
Oller, C., e Colomé, E. (2010). Alumnado de otras culturas. Acogida y escolarización. Barcelona: Graó.
Xunta de Galicia (2005). Plan de Acollida. Orientacións para a súa elaboración. Materiais de apoio ao profesorado para 

a atención educativa ao alumnado procedente do estranxeiro. Santiago de Compostela: Grafisant S. L.
Xunta de Galicia (2008). Guía de comunicación básica (en 10 idioma ). http://www.edu.xunta.es/ftpserver/portal/

DXC/diversidade/fichas.pdf

A educación física: materia clave para a inclusión

González Piñeiro y Sampedro Ferreiro

COMUNICACIÓN

http://www.edu.xunta.es/ftpserver/portal/DXC/diversidade/fichas.pdf
http://www.edu.xunta.es/ftpserver/portal/DXC/diversidade/fichas.pdf


–286–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Atención a la diversidad y educación inclusiva desde  

la perspectiva de l@s líderes universitarios: arguyendo  

entre nociones de equidad, grupos protegidos, 

meritocracia, normalización y estigmatización

aGrela roMero, Belén

Grande Gascón, M.ª luisa

Universidad de Jaén (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Las universidades españolas están implementando diferentes políticas, prácticas institucionales y metodologías para 
gestionar la atención a la diversidad y educación inclusiva (ADEI) como forma de respuesta a su responsabilidad 
social de ofertar una educación superior en términos de equidad y justicia social. La (nueva) denominación de “ex-
celencia inclusiva” (American Association of Colleges and Universities (AAC&U, 2015; Department of Education, 
2016), que busca sustentarse sobre el concepto moral de la diversidad o la atención especial a grupos infrarrepre-
sentados, pareciera sin embargo seguir anclándose sobre nociones “tradicionales” renombradas a la luz de las nuevas 
agendas (OCDE, 2012; ONU, 2015).

En esta investigación analizamos las filosofías y modelos sobre refieren a la ADEI en la Universidad a través de 
los discursos de l@s líderes políticos, cuyos resultados se enmarca en una investigación más amplia (InclUi I+D+i 
EDU2017-82862-R) desarrollada en ocho instituciones españolas (Universidad de Córdoba, Universidad de Jaén, 
Universidad de Valencia, Universidad Pablo de Olavide, Universidad de Cádiz, Universidad Complutense de Ma-
drid, Universidad Nacional de Educación a Distancia; Universidad de Sevilla).

Siguiendo la línea de investigaciones realizadas por otr@s autores/as, como Jiménez y García-Cano (2019), 
nuestro interés por l@s líderes universitarios se justifica por su posición privilegiada en el contexto académico, 
transitando entre los espacios políticos de toma de decisión y los espacios administrativos de gestión. En este 
sentido, sus argumentarios son de gran valor en tanto que “voceros” universitarios con capacidad para (re)producir 
significados (tanto hacia dentro como fuera de la Academia), para componer una filosofía política y cultura institu-
cional, como posibilitar unos “haceres” efectivos de gestión educativa.

Las preguntas de investigación, a grandes trazos, que han orientado nuestra investigación se han basado en 
conocer cómo l@s líderes piensan la ADEI, qué dimensiones incorporan en sus entendimientos y cuáles no; a qué 
colectivos aluden y las maneras de categorizarlos y problematizarlos, qué acciones destacan como prioritarias y cuáles 
no; las maneras de jerarquizan sus propuestas, etc. Buscamos correlacionar las correspondencias y contradicciones 
entre estos argumentarlos, sus acciones concretas y sus compromisos político/educativos.
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Metodología 

Hemos utilizado una metodología cualitativa, como es la entrevista en profundidad, para analizar sus concepciones 
y actitudes en torno a la diversidad incluyendo la identificación de las características protegidas, así como las me-
didas que han juzgado como más eficaces para crear espacios inclusivos. Con un total de 21 entrevistas, los perfiles 
entrevistados han sido tres: a) miembros del Equipo Rectoral y/o equipos de dirección de los centros con capacidad 
de decisión en sus respectivas áreas de gobierno; b) técnic@s de la universidad que gestionen servicios o unidades de 
atención a grupos o colectivos específicos, es decir, quienes implementan las iniciativas aprobadas en los órganos de 
decisión de la Universidad; y c) representantes de estudiantes, profesorado y personal de administración y servicios, 
Consejos de Estudiantes, Representantes del personal (órganos sindicales), esto es, quienes forman parte de los órga-
nos de decisión, con capacidad de influencia en las decisiones tomadas y en la implementación de las mismas. Para 
el análisis de los datos hemos utilizado el software CAQDA (Computer- Assisted/Aided Qualitative Data Analysis 
Software) Atlas.Ti 8, recurriendo al Método Comparativo Constante (MCC), realizando un análisis de citas, códigos 
y redes del procedimiento metodológico de la Teoría Fundamentada (Grounded Theory, de Glasser y Strauss, 1967).

Resultados y conclusiones

Los resultados indican que la institucionalización de la ADEI, si bien está altamente generalizado a nivel discursivo, 
dista mucho de corresponderse con prácticas y metodologías concretas. La arbitrariedad recae en gran medida sobre 
la sensibilización/motivación/voluntariedad personal. Se aprecian distancias significativas en los contextos académicos 
en función de sus años de experiencia, cultura académica, contextos sociales de implantación o perfil profesional de 
l@s líderes. En líneas generales, sigue reproduciéndose el discurso de la equidad y la integración educativa removiendo 
las barreras de los grupos o sujetos con algún tipo de dificultad. Predomina el esfuerzo y el tono meritocrático que 
priman como objetivo la eliminación de las barreras, así como la noción de redistribución sobre la dimensión del 
reconocimiento de las diferencias. La ADEI se expresa circunscribiéndose en gran medida como atención a la diver-
sidad funcional, y diferencias de género, predominando un discurso social e integrador por encima del rehabilitador. 
Emergen muchas confusiones, expresadas a modo de pregunta aún sin respuesta, sobre si la diferencia es positiva o 
debe minimizarse (discurso normalización); sobre cómo hacer visible la diferencia sin estigmatizar; sobre el valor en sí 
de la diferencia; sobre quién genera los obstáculos; sobre el discurso rehabilitador ante quien “padece la diversidad”.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta comunicación, de carácter presencial, se engloba dentro de la línea temática “La educación ante el desafío de 
la diversidad y la inclusión social. Perspectivas transculturales e interculturales”. Más concretamente, se sitúa en el 
esfuerzo de comprender qué sentido tiene la educación religiosa dentro del contexto de las sociedades post-seculares 
y qué forma debe adoptar. Por tanto, es un discurso que se mueve en tres planos especulativos. Uno, netamente filo-
sófico y teológico. Otro, de naturaleza político-sociológica. Y uno último, de naturaleza estrictamente pedagógica. 
Sentadas estas bases, la comunicación se articula en tres pasos fundamentales. El primero aspira a responder a la pre-
gunta más elemental: ¿cuáles son los rasgos elementales de las sociedades post-seculares? Para ello parece necesario 
definir el ámbito de estudio en función de las aportaciones más fundamentales que se han producido por parte de 
Charles Taylor, Jürgen Habermas y Peter Berger. El segundo paso nace de la siguiente pregunta: ¿qué sentido tiene 
y qué papel desempeña la educación religiosa en estas sociedades post-seculares? Esto nos obliga a fijar la atención 
en, al menos, dos elementos de análisis. El primero es la situación político-legislativa de la educación religiosa en 
estas sociedades post-seculares –con especial atención a la situación española, que no ha estado muy presente en 
el discurso científico internacional–. El segundo es la manera en que acontece esa misma enseñanza religiosa a 
nivel didáctico y de aula. Estos dos análisis, en su relación con la primera parte de la comunicación, nos permiten 
comprender si la educación religiosa es una entelequia en los sistemas educativos modernos y si está relacionada 
con la situación descrita en el primer bloque y, por lo tanto, responde a necesidades reales o está desconectada de 
las necesidades de los estudiantes. Todo lo cual nos conduce a una tercera pregunta: ¿qué forma debería adquirir la 
educación religiosa en las sociedades post-seculares? Puesto que, como estudiaremos, parece que las sociedades reco-
nocen el derecho a una educación religiosa, esta parte se dedica a estudiar la manera en que puede estar presente la 
educación religiosa: si como un encuentro interreligioso, como un diálogo, como una vivencia cultural, como una 
enseñanza de tipo histórico-doxográfico, como una moral -y, en todos los casos, de qué tipo.

Metodología 

La metodología será una filosofía de la educación inspirada en los postulados básicos del profesor Randall Curren, 
esto es, con una pretensión de comprender y orientar la práctica educativa. Siendo así las cosas, es necesario entender 
dos bloques teóricos. Por una parte, el análisis hermenéutico de los núcleos argumentales fundamentales de aquellos 
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autores que han descrito la época secular con mayor profundidad y finura –ya nombré a Charles Taylor, Jürgen 
Habermas y Peter Berger. Esto nos pondrá en condiciones de comprender las líneas básicas del papel de la religión 
en las sociedades modernas. Por otra parte, es necesario comprender el papel de la enseñanza religiosa en la educa-
ción. Para ello se acude no solo a las condiciones del primer bloque teórico, sino al análisis político-legislativo y a la 
manera en que acontece en las aulas. Esto nos dispondrá a entender si es legítimo defender una educación religiosa 
en el marco de una sociedad democrática contemporánea y, en el caso de que parezca que es necesario, qué forma 
debe adoptar para responder a los retos del presente. Justamente, esto compondrá un tercer bloque de pensamiento, 
que ya he descrito previamente.

Conclusiones 

Al final, y aunque es difícil aventurar conclusiones antes de finalizar el estudio completo, se podrán ver tres cosas 
fundamentales. 1) Que las sociedades post-seculares son más complejas de lo que ha hecho creer el discurso tra-
dicional que presenta la ciencia como una superación de la religión en términos netamente cognoscitivos. 2) Sin 
embargo, la misma filosofía de la educación religiosa ha interiorizado estos discursos y no ha sido hasta muy recien-
temente que la defensa de sus aportaciones se movía en planos netamente intelectuales. 3) Lo que nos lleva a pensar 
que la educación religiosa debe adquirir una nueva forma que adoptará rasgos que se salen tanto de lo puramente 
intelectual como de la moral normativa para adoptar formas muchos más dialogadas con el mundo circundante y 
morales mucho más enfocadas a los criterios de discernimiento situacionales y a lo agápico.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La crisis económica de 2008 azotó a la Unión Europea con gran rotundidad, sin embargo, los países del sur – Es-
paña, Italia, Grecia y Portugal – fueron los que más sufrieron su impacto. Cuando la recuperación socioeconómica 
comenzaba a mostrar brotes verdes en el Estado del Bienestar, la crisis de refugiados de 2015 puso en jaque a toda 
la Unión, especialmente, una vez más, a Grecia e Italia. Desde ese año el número total de solicitudes se estima en 
torno a las 3.850.000, de los cuales el 48% tienen edades comprendidas entre los 18 y los 34 años, además del 21% 
con edades superiores a las citadas anteriormente (Eurostat, 2019). En el último año, los principales países que han 
recibido solicitudes de asilo han sido: Alemania (28%), Francia (19%), Grecia (11%), España (9%) e Italia (8%).

A raíz de estos datos, la presente investigación tiene como objetivo general conocer qué medidas están adop-
tando los países con un mayor número de solicitudes de asilo en la Unión Europea para garantizar el derecho a la 
educación superior de estas personas. Esta cuestión cobra relevancia por tres motivos fundamentales: (i) observar la 
coherencia de los Estados miembro con respecto a los valores de la Unión Europea; (ii) identificar posibles barreras e 
impedimentos a la educación de personas adultas, pues la edad puede ser un motivo de exclusión (Tomasevski, 2004); 
(iii) analizar qué iniciativas se están llevando a cabo para promover la inclusión de este colectivo en la sociedad a través 
de la educación. Por este motivo, este estudio se ha orientado a partir de las siguientes preguntas de investigación:

1. ¿Qué medidas están llevando a cabo Alemania, España, Francia, Grecia e Italia para promover inclusión 
de los solicitantes de asilo y refugiados en sus etapas educativas superiores?

2. ¿Esas medidas son suficientes y adecuadas para dar respuesta a las necesidades personales de este 
colectivo y su plena inclusión socioeconómica y cultural en la sociedad de acogida?

Metodología 

Con el fin de dar respuesta a las preguntas de investigación formuladas en el epígrafe anterior se han conjugado dos 
enfoques metodológicos complementarios. El primero de ellos es la Educación Comparada, la cual nos permitirá 
acercarnos a la realidad de cada país, para posteriormente identificar convergencias y divergencias entre ellos de for-
ma contextualizada. Así, seguiremos las fases propuestas por Caballero, Manso, Matarranz, y Valle (2016), aunque 
dada la extensión del presente trabajo, mostraremos los resultados de las fases de yuxtaposición y comparación de 
forma simultánea, para terminar con la fase final de prospectiva a raíz del análisis realizado.
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Por otro lado, el Enfoque Basado en Derechos Humanos (EBDH) es ideal para identificar las responsabili-
dades los distintos agentes educativos implicados en la inclusión de la población refugiada adulta en el sistema de 
educación superior (Alza, 2014). Este enfoque interdisciplinar ofrece la posibilidad de analizar de forma sistémica 
el estado de la cuestión y desarrollar la fase prospectiva desde un enfoque radical.

Resultados y conclusiones 

En primer lugar, Alemania e Italia disponen de recomendaciones nacionales destinadas a promover la integración 
de los solicitantes de asilo y los refugiados en la educación superior, mientras que Francia hace lo propio con los 
inmigrantes (TandEM, 2019). Sin embargo, ni España ni Grecia cuentan con referentes marco estatales.

Alemania, Francia e Italia disponen de medidas a gran escala, aunque el país teutón se sitúa como el referente 
a nivel europeo (TandEM, 2019). Algunas medidas que ofrecen son (Eurydice, 2019): programas lingüísticos; 
programas puente y de acogida; exención de tasas, al igual que en Grecia; y asesoramiento personalizado. Mientras 
tanto, en España y Grecia es necesario aprobar un examen de nivel lingüístico o una prueba de acceso a la univer-
sidad. Además, en España este colectivo puede solicitar becas, aunque en 2018 sólo fueron concedidas el 38% de 
las peticiones (TandEM, 2019).

En definitiva, podemos concluir que Alemania, Francia e Italia están realizando grandes esfuerzos y medidas 
sociopolíticas para promover el derecho a la educación de este colectivo en sus territorios nacionales, mientras que 
España –por su alto grado de descentralización– y Grecia –por el rechazo social a la inmigración– no han abordado 
esta cuestión con la urgencia ni responsabilidad necesaria.
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Contextualización 

El IES Xulián Magariños, ubicado en la localidad de Negreira, próxima a Santiago de Compostela, se caracteriza 
por un perfil sociolingüístico del alumnado mayoritariamente gallego-hablante y por un nivel socioeconómico 
medio-bajo según la catalogación de la Xunta de Galicia para los centros educativos de la comunidad. Los cambios 
sociales vividos en la localidad, especialmente a partir de la crisis económica de 2008, que propició el asentamiento 
de población desplazada por razones económicas, se han plasmado en el acceso al centro de alumnado con mayores 
dificultades en competencia lingüística de las percibidas hace unos años. La constatación de que algún alumnado 
con un perfil de dislexia carecía de diagnóstico y una intervención didáctica ajustada a sus necesidades llevó a la 
creación, en el curso 2017/2018, de un Grupo de Trabajo interdisciplinar, con especial presencia de profesorado de 
áreas lingüísticas (pero también de otra naturaleza), así como del departamento de orientación y de la especialista 
en pedagogía terapéutica para poner en marcha un programa de cribado, detección e intervención de dificultades 
de lecto-escritura (dislexia) en 1.º de la ESO.

Descripción de la experiencia 

En los tres años transcurridos desde la puesta en marcha del Grupo de Trabajo se ha empleado la prueba  
Prolec-Se-R con más de cien alumnos y alumnas, se han realizado unas diez detecciones de alumnado disléxico y 
se han aplicado medidas correctoras, de apoyo, difusión entre el conjunto del profesorado y adaptaciones en los 
modos de evaluación. De hecho, a la espera de la aprobación de un protocolo oficial por parte de la Xunta de Ga-
licia, el propio Grupo de Trabajo ha elaborado y aplicado un protocolo de actuación. Se han realizado a lo largo de 
estos años sesiones de formación del profesorado, abiertas a toda la comunidad educativa, así como a las familias; 
se han abierto vías de colaboración con el vecino CEIP de O Coto, así como con la Asociación Galega de Dislexia 
(AGADIX).
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Conclusiones 

La trayectoria del grupo de trabajo y los resultados de las pruebas aplicadas permiten constatar que en nuestro 
sistema educativo se produce un infradiagnóstico de los problemas de lecto-escritura del alumnado (dislexia) que 
supone dejar sin atención específica una Necesidad de Apoyo Educativo que incide en un aspecto básico de la vida 
escolar y que sin duda explica parte del porcentaje de fracaso escolar. Los resultados del grupo de trabajo vienen a 
corroborar los datos arrojados por la bibliografía, que oscilan en señalar una prevalencia de dislexia entre la pobla-
ción escolar entre 7% y 15% (según los países y estudios), así como que en muchos casos esta circunstancia no es 
adecuadamente evaluada durante la educación primaria y consiguientemente no se realiza una intervención peda-
gógica imprescindible para evitar el fracaso escolar y las consecuencias emocionales de la dislexia.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El presente proyecto de investigación pretende servir de reflexión y aportar un modelo de intervención neuro-
educativo para el alumnado con dificultades de aprendizaje, sociales y emocionales, basado en el paradigma del 
neurodesarrollo. Para ello se plantea iniciar todo el proceso desde una evaluación inicial basada en las potencial-
idades de los menores, que lejos de etiquetar y sentenciar con dificultades y trastornos asociados, debe erigirse 
como una oportunidad de conocerlos y poder compensar e impulsar su desarrollo.

“Si el niño no está aprendiendo de la forma que tú le estás enseñando, no le estás enseñando de la forma 
que él puede aprender” (R. Dunn, K. Dunn y Price, 1985, p.12), Con esta frase, queda bien reflejado el sentir 
de las nuevas corrientes educativas del presente siglo. Hablar de construir aprendizaje bajo los andamios de la 
motivación del alumnado, favorecer el aprendizaje orientado para toda la vida, complementar las habilidades 
académicas y cognitivas con destrezas en el ámbito social y emocional, entre otras buenas prácticas, puede pare-
cer a priori una tarea ardua y en la que a menudo es difícil saber por dónde empezar. Añadiríamos una incógnita 
más a la ecuación, si los alumnos de los que estuviéramos hablando fueran en su mayoría menores vulnerables 
en riesgo social.

En una segunda fase del proyecto y una vez establecida esa evaluación integral que nos permita establecer 
un perfil de aprendizaje individualizado, se propone un modelo de intervención donde contaremos como pilares 
básicos la atención a la neurodiversidad, diversidad cultural y el desarrollo máximo de las potencialidades in-
dividuales de estos menores. Se propone para ello el uso combinado de dos herramientas innovadoras, técnicas 
específicas de neurodesarrollo y metodologías de aprendizaje metacognitivo y comportamental.

Es importante para el presente trabajo, definir claramente quienes son los sujetos destinatarios, del mismo 
modo que es importante dejar claro la estrecha relación que debe haber entre inclusión educativa e inclusión so-
cial. Y es que, no puede haber una mejora en el rendimiento académico de estos menores sin que exista una clara 
apuesta y mejora por la inclusión social de los mismos (Echeita y Verdugo, 2005). Los aprendizajes que deben 
adquirir los alumnos en la escuela, comprendidos en su sentido más amplio, deben entenderse desde una per-
spectiva integral del menor, atendiendo aspectos cognitivos, emocionales y sociales. Ello exige superar cualquier 
obsesión por la evaluación unitaria y sesgada, valorando con esmero los procesos y la calidad de los aprendizajes.
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Metodología 

A continuación, se detalla brevemente la forma de proceder para realizar la valoración integral basada en el 
neurodesarrollo para establecer un perfil de aprendizaje de los menores. La evaluación que se propone, desde 
este proyecto, habla de una evaluación inicial y formativa, que recoja datos de todo el proceso. Cuyo fin, lejos 
de etiquetar o estigmatizar, recordemos el ya histórico Schooling without Labels (Warnock, 1981) tiene por fin 
conocer las potencialidades reales de nuestros alumnos estableciendo un perfil individual de aprendizaje. La in-
formación necesaria será recogida a través de:

—  Cuestionario inicial a madres/ padres: Datos personales, valoraciones previas de médicos y/o pro-
fesores si las hubiese, embarazo, parto, primeros meses, salud general y revisiones, alimentación, 
respiración, funciones básicas, etc.)

—  La observación directa del alumno en el desarrollo de su actividad.
—  El portafolio del alumno o el conjunto de trabajo (pruebas y ejercicios) que va acumulando en su 

valoración integral.
—  Registros de la Valoración Integral. Pruebas específicas de neurodesarrollo (estas pruebas se desar-

rollaran en la versión extendida).
Esta evaluación nos ofrece infinitas posibilidades para organizar y sintetizar los modos, técnicas, estrategias, 

actividades, talleres, etc., favoreciendo la adaptación de nuestra intervención socioeducativa a la diversidad del 
alumnado y fomentando una educación individualizada.

Conclusiones

Iniciamos esta propuesta educativa con una idea, promover el desarrollo integral de la infancia en situación 
de vulnerabilidad, acercando el modelo de neurodesarrollo a menores con dificultades de aprendizaje y/o difi-
cultades sociales y emocionales. Analizamos la causas y consecuencias de dicha situación, detectando que una 
problemática multidimensional como lo es esta, debe abordarse desde un modelo integrador y global. Acudimos 
a la base, al inicio de toda la justificación teórica para entender que en la diferencia y diversidad se encuentra la 
equidad y la justicia.

Nos hemos sumergido en las raíces del aprendizaje, siendo el cerebro su órgano esencial, ya que básicamente 
es neuroplasticidad, permitiendo que se reorganice y adapte durante toda la vida. Cada aprendizaje es una red 
sináptica y sabemos que, para que esta gran red de aprendizaje neurológico se consolide, necesita hacer uso de 
la memoria a largo plazo mediante un gran impacto emocional o la repetición con novedad. Si siempre repito 
de la misma forma, el cerebro no utiliza más circuitos neuronales, la clave está en la repetición creativa (nuevos 
itinerarios neuronales) para que pueda tener acceso a la información desde distintas pistas de la inteligencia (Go-
leman, 1996; Gardner, 2011) llegando finalmente a la memoria a largo plazo de forma variada y promoviendo 
aprendizajes significativos.

Finalmente, señalar que se ha encontrado una gran dificultad para hallar propuestas en neurodesarrollo 
sistematizadas y desarrolladas de forma teórica similares. Sin duda, queda mucho por hacer y muchas líneas que 
abordar en esta área.
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Contextualización

Según Colás, Rossi, De Pablos, Conde y Villaciervos (2020), la sociedad actual se caracteriza por su complejidad y 
diversidad y la escuela es un claro reflejo de esta realidad heterogénea e intercultural. Este contexto genera nuevas 
exigencias educativas a las que el profesorado debe dar respuesta y disponer de herramientas que le faciliten su ac-
tividad es fundamental para lograrlo. En este sentido, las herramientas tecnológicas resultan claves para personalizar 
la enseñanza de manera más atractiva y motivadora y lograr que los estudiantes se conviertan en protagonistas de su 
propio aprendizaje (Bosada, 2018).

Bajo estas premisas se desarrolla el proyecto europeo DEPIT1 (Designing for Personalization and Inclusion 
with Technologies) que persigue crear e implementar una metodología didáctica emergente basada en la inclusión 
y la personalización de la enseñanza y proporcionar al profesorado una herramienta digital (la APP DEPIT) creada 
para facilitarles el diseño didáctico adaptado, a la vez que permite a los estudiantes conocer sus itinerarios individ-
ualizados de aprendizaje.

El modelo pedagógico se basa en la teoría del Conversational Framework de la profesora Laurillard que entiende 
la figura del docente como un profesional de la planificación didáctica que necesita ayuda pedagógica y soporte dig-
ital para construir un entorno de aprendizaje que le permita aprender con las tecnologías de una forma adaptativa.

Este enfoque aboga además por la colaboración entre docentes en la elaboración de contenidos; la reflexión, 
discusión y adaptación de las prácticas educativas; un rol del docente de guía de la formación y un papel activo 
del alumnado en su proceso de aprendizaje. De esta forma se persigue favorecer una enseñanza individualizada en 
beneficio del alumnado con diferentes habilidades.

Descripción de la experiencia

Los profesores necesitan organizar el contenido, las temáticas y las actividades diferentes y progresivas antes de que 
comiencen sus clases, estas tareas constituirían la antesala a su actividad educativa. Según Zabalza Beraza y Zabalza 
Cerdeiriña (2012), la planificación convierte la actuación docente no en un conjunto de acciones imprevisibles y 

1 Proyecto cofinanciado por el programa Erasmus+ de la Unión Europea en el que participan diferentes universidades europeas y entidades 
internacionales. Periodo de ejecución 2017- 2020.Web del proyecto: http://depit.eu

http://depit.eu
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desconectadas entre sí, sino en la puesta en práctica de un plan bien pensado y articulado. Es justamente por eso 
que planificar es uno de los compromisos más importantes que debe asumir el profesorado y se ha convertido en 
la actualidad en un proceso altamente cualificado de diseño pedagógico, sustentado en la producción de material 
didáctico bien anclado, ordenado y adaptado a grupos concretos y a necesidades específicas de los estudiantes. La 
aplicación DEPIT, que viene a cubrir estas necesidades, es un instrumento flexible, que facilita tanto la planificación 
de la enseñanza, como su posterior reestructuración durante la acción didáctica.

Durante la fase de pilotaje del proyecto DEPIT, profesores pertenecientes a las redes y asociaciones participan-
tes, tras concluir su proceso de formación, han utilizado la APP creada para realizar la planificación de su enseñanza. 
Han creado con ella diferentes programaciones y proyectos educativos inclusivos que han llevado a la práctica en sus 
aulas durante el curso académico 2019-2020. Se han materializado así diseños de aprendizaje e itinerarios indivi-
dualizados innovadores y personalizados, donde se han aplicado distintas metodologías didácticas y se han utilizado 
una gran diversidad de recursos educativos.

Tras realizar una selección y análisis de las experiencias didácticas recogidas, donde hemos tratado de abarcar 
buenas prácticas de la aplicación DEPIT en diferentes niveles, áreas disciplinares y/o contextos, se ha podido evi-
denciar las principales funcionalidades que presenta esta herramienta tecnológica, entre otras:

a  Facilitar al profesorado la labor de diseño de itinerarios de aprendizajes (programación didáctica) de 
manera flexible, inclusiva y personalizada.

b  Organizar y gestionar eficientemente la programación didáctica creada.
c  Diversificar el diseño creado con metodologías didácticas adaptadas a las necesidades de los estudiantes.
d  Personalizar los procesos de Enseñanza-Aprendizaje para atender a la diversidad de los estudiantes.
e  Facilitar la gestión autónoma del aprendizaje por parte del estudiante en un entorno digital.
f  Compartir a nivel de centro y/o departamentos las unidades de aprendizaje creadas por el profesorado.
g  Cohesionar las intenciones educativas del centro y la práctica docente favoreciendo la coordinación 

intra e interniveles.

Conclusiones

Tras el análisis de las experiencias hemos comprobado que DEPIT es una herramienta versátil, práctica y motivado-
ra que posibilita la consecución de los retos a los que se enfrenta el profesorado en la planificación de su labor do-
cente. Gracias a esta aplicación virtual y a la metodología implementada, se ha facilitado a los docentes la atención 
tanto a realidades de aula diversas y complejas, como a las diferentes necesidades del alumnado.

Los diseños pedagógicos creados con esta APP han adoptado la forma de rutas de aprendizaje paralelas y 
personalizadas que, al ser visibles en el aula, han guiado al estudiante en su proceso de aprendizaje, ayudándole a 
entender mejor su propio itinerario formativo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La comunicación que se presenta corresponde a un trabajo de investigación que se realizó durante los años 2017 y 
2018 en la Provincia de San Juan, Argentina en el marco de un programa de investigación, cuyo objetivo era anal-
izar las prácticas inclusivas que se desarrollan en las instituciones educativas, uno de los ejes era la formación de los 
docentes y su formación en inclusión, en particular las perspectivas de los formadores de formadores.

El abordaje de las prácticas inclusivas en las aulas se encuentra señalada en los lineamientos de la formación 
de docentes en Argentina, comenzando con la Ley de Educación Nacional Nº 26.206 (LEN) hasta la más reciente 
resolución del Consejo Federal de Educación (CFE) la Res 311/2016.

La educación inclusiva está orientada a garantizar el acceso a una educación de calidad para todos los alumnos, 
asegurando la eliminación de las barreras y aumentando su participación para el logro de los mejores aprendizajes. 
Busca construir una escuela donde las políticas se concreten en prácticas educativas con estrategias pedagógicas di-
versificadas; donde todos sus miembros, ya sean estudiantes con o sin discapacidad, con dificultades de aprendizaje, 
con altas capacidades o con características de distinto tipo (cognitivas, étnico-culturales o socioeconómicas, entre 
otras), puedan acceder al aprendizaje con equidad.

Ahora bien, si bien es importante reconocer que la normativa actual y vigente reconoce las prácticas inclusivas 
desde la perspectiva de derecho, tal como lo establece el Articulo 2° de la LEN: “La educación y el conocimiento 
son un bien público y un derecho personal y social, garantizados por el Estado”; nos preguntamos ¿cómo es que 
esas declaraciones son trabajadas, desde la formación docente, para hacerse efectivas en las aulas de la educación 
primaria? ¿qué estrategias se utilizan en la formación de los docentes para abordar la educación inclusiva? ¿qué 
representaciones sociales circulan entre los formadores de formadores para abordar la inclusión en los estudiantes 
de formación docente?

Por lo que los objetivos del eje de investigación sobre los formadores de formadores que se plantearon, bus-
caron: conocer las representaciones sociales de los formadores de formadores en relación al abordaje de prácticas 
inclusivas en el aula, identificar las estrategias didácticas inclusivas que se utilizan en la formación docente y la 
normativa jurisdiccional que las acompaña, analizar las prácticas inclusivas con perspectiva de aula heterogénea 
que se dieran en la formación y sistematizar aquellas prácticas que resultaran innovadores e inclusivas para una 
educación inclusiva.
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Metodología 

La metodología utilizada responde a un programa de investigación amplio, que abordó las concepciones de ge-
stores, docentes y estudiantes de formación docente. En todos los casos su abordaje fue cuantitativo y cualitativo. 
Cuantitativo desde una perspectiva de conocer cómo en la práctica suceden los acontecimientos descriptos en los 
marcos normativos y cualitativo desde una perspectiva de construcción de decires de los actores. En cuanto a las 
técnicas utilizadas, en particular en el eje que se presenta, se utilizó una encuesta semi estructurada, conformada por 
un cuestionario congruente con el planteamiento del problema. Constó de preguntas cerradas y abiertas, se dividió 
en tres partes: datos sociodemográficos, formación inicial, formación continua y laboral. Para analizar las preguntas 
se utilizaron categorías de análisis y en otros casos la técnica de evocaciones jerarquizadas.

Por otro lado, se utilizó análisis documental de las normativas vigentes en cuanto a formación de docentes y 
prácticas inclusivas en las aulas y se analizaron las programaciones docentes y la bibliografía que se utiliza.

La muestra estuvo conformada por 20 formadores de formadores de diferentes Institutos Superiores de For-
mación Docente de la Provincia de San Juan, que quisieron participar en la investigación.

Resultados y conclusiones

Teniendo en cuenta las preguntas y objetivos de la investigación podemos decir que los marcos normativos hacen un 
claro posicionamiento de un modelo social, el mismo se explícita tanto en la normativa como en el Diseño Jurisdic-
cional del Profesorado de Educación Primaria. Por su parte, la programación de los formadores de formadores, dejan 
explicitado su perspectiva de aula heterogénea, pero la misma no se hace evidente en las prácticas aúlicas observadas. 
En cuanto a las Representaciones Sociales de los formadores de formadores, se puede advertir que, en el Núcleo 
Central de las mismas, hay una mirada de imposición de la inclusión y no como una forma de ejercer la docencia.

De los decires de los formadores, se infiere una denuncia de carencia de estrategias para afrontar lo heterogéneo, 
lo que dificulta hacer efectivo lo establecido en la normativa, lo que impactaría en los modos de la práctica docente.

Se advierte el desconocimiento de algunas normativas básicas para el trabajo de inclusión por parte de los 
docentes, lo que hace más complejo el trabajo en el aula. Las políticas de educación inclusiva, están orientadas al 
trabajo de los docentes en el aula, no hay una línea de perfeccionamiento para los formadores de formadores, por 
lo que hace que las prácticas permanezcan, en muchos casos, invisibles.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

En la actualidad, estamos experimentando un continuo desarrollo en materia de igualdad de género con el pro-
pósito de reprimir realidades que segmentan a la sociedad según su sexo (Delgado-Álvarez et al., 2012; González 
& Delgado, 2016). Entre tantos elementos cambiantes, resulta preciso focalizar la atención en el lenguaje, como 
herramienta social y elemento de interrelaciones continuas (Bejarano, 2013). En base a la idea de Jiménez Rodrigo 
et al. (2011) entendiendo que el lenguaje ha ido evolucionando con el paso del tiempo y que es un elemento social 
dinámico, se hace evidente una evolución hacia un lenguaje más inclusivo y no sexista dentro de nuestra cultura. Ya 
desde el movimiento feminista se viene trabajando en la erradicación del lenguaje sexista que, dentro de una socie-
dad patriarcal, reproduce y legitima pensamientos y posiciones de carácter androcéntrico (Jiménez Rodrigo et al., 
2011) que dificultan el desarrollo igualitario y, sobre todo, el desarrollo de una educación inclusiva. Se puede decir, 
que el lenguaje sexista como herramienta social dinámica, se transforma paulatinamente conforme se desarrolla la 
cultura (Ascanio, 2018). Existen iniciativas desde las universidades españolas en las que desarrollan el uso del lenguaje 
no sexista, como la iniciativa de Vázquez y Santaemilia (2011), que han creado manuales del uso del lenguaje no 
sexista en la Universitat de València.

De esta manera, en el contexto de la Universidad de Salamanca ha surgido la presente investigación con el 
objetivo de identificar la percepción que los estudiantes y titulados universitarios tienen sobre las barreras ante el 
uso del lenguaje no sexista según la rama de conocimiento en cuanto a su formación. Para el alcance del objetivo 
general se establecen los siguientes objetivos específicos: detectar en qué ramas de conocimiento presentan las 
personas universitarias una mayor percepción de barreras frente al uso del lenguaje no sexista y comprobar en qué 
ámbitos, relacionados con la universidad, se observan mayores dificultades para el abordaje del lenguaje no sexista.

Se presenta un estudio empírico de tipo cuantitativo y correlacional, centrado en la siguiente hipótesis: la per-
cepción que los estudiantes y titulados universitarios tienen acerca de las barreras ante el uso del lenguaje sexista 
muestra diferencias significativas según la rama de conocimiento a la que pertenecen.
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Metodología

Para el estudio se tomó el cuestionario de Jiménez et al. (2010) y se distribuyó mediante Google Forms a estudiantes 
y titulados universitarios, durante 2019. Se obtuvieron respuestas de 60 personas. Desde un enfoque cuantitativo 
los datos recogidos de la muestra fueron analizados mediante el paquete estadístico SPSS v.25. En primer lugar, se 
estudió la distribución de la variable de agrupación utilizada, rama de conocimiento, estudiando las frecuencias. 
Posteriormente, se estudiaron los estadísticos descriptivos con las variables de contraste, tanto en su total, como de 
forma segmentada conforme a las categorías de la rama de conocimiento. Las variables de contraste a utilizar fueron 
los diferentes ámbitos que destacaron en la escala del instrumento de Jiménez Rodrigo et al. (2010) y, por ende, 
las personas que participan directa, o indirectamente, en el desarrollo académico del estudiante universitario desta-
cando a: docentes, personal administrativo, alumnado, compañeros de trabajo y familiares o amigos. En segundo 
lugar, se llevó a cabo la prueba de normalidad de Shapiro-Wilk, debido a que los grupos de la variable de agrupación 
disponían de menos de 30 sujetos. Finalmente, al detectar distribución no normal, se procedió a la realización de la 
prueba no paramétrica de K grupos mediante la prueba de H de Kruskal Wallis.

Resultados y conclusiones 

El estudio que se ha llevado a cabo cuenta con la limitación de una muestra reducida. Sin embargo, ha permitido es-
bozar una línea perceptiva significativa por parte del alumnado, o titulado, encuestado acerca de las barreras existen-
tes en la universidad en torno del lenguaje no sexista. Una de las conclusiones de la investigación es la no detección 
de diferencias significativas en la muestra entre la rama de conocimiento y la percepción en cuanto a las barreras 
percibidas para el uso del lenguaje no sexista. Si bien, no se han detectado diferencias significativas, conforme a las 
frecuencias, se ha podido detectar en qué ramas de conocimiento se identifican más barreras frente al uso del lengua-
je no sexista, siendo las ciencias de la salud y las ciencias sociales las que presentan una mayor percepción, y siendo 
la rama de ingeniería y arquitectura la que menos. Por último, podemos concluir diciendo que los ámbitos donde 
más barreras se observan son los relacionados con la familia y la amistad, así como en el alumnado y en la adminis-
tración y gestión. En líneas de investigación futuras, sería interesante replicar el estudio con una muestra superior.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Los Estados se comprometieron en diseñar, financiar y gestionar la educación de masas como parte de un esfuerzo 
para construir una política nacional unificada, con la que se esperaba que los individuos descubrieran su identi-
ficación primaria con la nación (Ramírez y Boli, 2004). En un contexto en el que emergía una cultura política 
mundial que favorecía la organización de la acción colectiva y la estructura social bajo la forma de estado-nación, la 
escolarización masiva fue percibida como un medio idóneo para formar miembros de esa sociedad nacional (Boli, 
1989). Desde esta perspectiva, se puede afirmar que la escuela y la educación de masas tiene una inquietante fun-
ción homogenizadora (Santos, 2011).

Sin embargo, actualmente se puede constatar cómo los espacios culturales que antes eran homogéneos y bien 
delimitados –ya sea de manera “natural” o como efecto de la propia acción de la Escuela–, son cada vez más meras 
referencias teóricas y se encuentran sometidos a intensos procesos de apertura y mezcla (Cebolla,2013). Del mismo 
modo, nuestras sociedades viven inmersas en movimientos que llevan, ente otras cuestiones, a la debilitación de 
identidades compartidas que anteriormente consiguieron cohesionarlas y generar suficiente sentido de pertenencia 
(Beck, 2003; Bauman, 2000).

No obstante, podemos constatar que la diversidad en el campo de la educación no surgió como respuesta a 
unas necesidades formativas de la ciudadanía en un nuevo contexto socioculturalmente diverso y abierto. No fue 
hasta recientemente que la Escuela comenzó a contemplar e incluir en sus planes educativos la diversidad cultural. 
Y esto fue, fundamentalmente y en un primer momento, un intento de dar respuesta a marcadas diferencias en 
el rendimiento académico obtenido por estudiantado de minorías étnicas en países anglosajones (Fyfe, 1993). De 
este modo, la diversidad sociocultural en el campo de la educación toma fuerza tras la constatación obstinada de 
que algunas minorías nacionales o étnicas presentaban una mayor propensión al bajo rendimiento, abandono y/o 
fracaso escolar temprano (Bernstein, 1998; Calero, 2007; Swann Report, 1985). Inicialmente, tanto la apertura 
del curriculum a otras realidades socioculturales ajenas a la de la mayoría como la formación de profesorado ante 
dicha diversidad perseguían, en primer lugar, hacer sentir al estudiantado perteneciente a dichas minorías parte del 
sistema educativo y que mejorasen su rendimiento (Modood, 1993).

A fin de superar esta situación y enfrentar el desafío de la diversidad en la Escuela, se hace imprescindible que 
el ejercicio profesional del profesorado se rija activa y reflexivamente con principios éticos (Torres, 2009). Para ello, 
parece oportuno que la formación inicial de profesorado avance en el tratamiento del desafío de la diversidad desde 
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perspectivas interculturales, reforzando la pertinencia de adoptar un enfoque intercultural más que, simplemente, 
formar en educación intercultural (Aguado et al., 2008). De esta manera se fortalecería una formación inicial de 
profesorado que incluya una mirada desde la justicia social (Murillo et al., 2011) y más concretamente, que pro-
mueva la justicia curricular (Torres, 2011). En este sentido, procesos investigación-acción (Kemmis, 2008) y la et-
nografía crítica (Maisuria y Beach, 2017) podrían ser un medio adecuado a implementar por parte del profesorado 
universitario de las Facultades de Educación.

Metodología

Basada en métodos etnográficos (Beach, 2017; Hammersley, 2018), la investigación-acción desarrollada se entiende 
como una forma de co-aprendizaje que posibilita la creación de conocimiento desde un plano de igualdad, benefi-
ciando tanto el conocimiento del equipo investigador como del futuro profesorado participante. Esta metodología 
posibilita la retroalimentación y el diálogo a lo largo de todo el proceso, contribuyendo al empoderamiento de las 
y los estudiantes (Vigo-Arrazola, 2019). A partir de relatos de vida (Berteaux, 2005; Bolivar, 2014) que contienen 
una experiencia educativa vivida considerada como inclusiva por las y los futuros docentes, se les propuso al alum-
nado un proceso de investigación-acción con el que indagar sobre la diversidad y la inclusión social desde la Escuela. 
A lo largo de tres cursos (2016- 2019), unos trescientos estudiantes de la asignatura “Atención a la Diversidad” de 
la Facultad de Educación han participado en esta investigación en la que han podido construir conocimiento, reo-
rientar su comprensión del mundo y transformar sus experiencias y significados. La estrategia desplegada permite 
tanto recoger sus intereses y voces (McLaren, P. 1984) dentro del proceso de formación inicial de profesorado, como 
vivenciar una experiencia educativa alineada con la justicia curricular.

Resultados y conclusiones 

Esta investigación permitió identificar algunas acciones tendentes a posibilitar que el futuro profesorado pudiese 
responder adecuadamente a la diversidad que encontrará en sus aulas desde una perspectiva inclusiva. Por un lado, 
se constata la fecundidad del dialogo en torno al conocimiento científico a partir de las experiencias identificadas 
como inclusivas por parte de las y los estudiantes. Este diálogo supuso, en primer lugar, reconocer las voces del 
alumnado realizando una apertura del currículo, al tiempo que las distintas aportaciones se enriquecieron con el co-
nocimiento científico existente por medio de las aportaciones realizadas por el profesorado universitario involucra-
do. Por otro lado, se impulsaron procesos de deconstrucción y reconstrucción del conocimiento a lo largo de toda la 
investigación-acción, procesos en los que se confrontaba el discurso teórico y la experiencia práctica identificada; del 
mismo modo que se invitaba a planificar y desarrollar prácticas inclusivas a partir del conocimiento científico trata-
do, y elaborar teorizaciones incipientes a partir de las prácticas conocidas. Todo el proceso ha permitido desarrollar 
la conciencia crítica del futuro profesorado, acercándolo a la noción de justicia curricular vivencial y reflexivamente.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos 

Esta comunicación está enmarcada en una investigación más amplia, en concreto en un proyecto de tesis doctoral 
que estudia qué, cómo y por qué el profesorado de Educación Infantil, Primaria, Secundaria y Universidad desa-
rrolla una pedagogía inclusiva. Se trata de un enfoque alternativo que se centra en el profesional como agente que 
puede evitar la exclusión de determinados escolares en las aulas ordinarias y promover la presencia, la participación y 
el éxito de cada persona, sin excepción (Florian, 2014). En esta ocasión, se pretende exponer cuáles son las fortalezas 
que docentes de Educación Infantil creen que tienen para la inclusión de todo su alumnado.

Metodología 

En la fase extensiva de la investigación, se ha empleado un proceso de inducción haciendo uso de la metodología 
de estudios multicasos (Stake, 2006), con un diseño cualitativo. Para seleccionar a los participantes se han llevado a 
cabo diferentes encuentros con asesores de Centros del Profesorado (CEP) de la provincia de Sevilla de Educación 
Infantil, quienes facilitaron contactos de docentes que estaban desarrollando actualmente una pedagogía inclusiva 
en esta etapa.

Asimismo, se recurrió a la técnica de muestreo de “bola de nieve” (Cohen, Manion, y Morrison, 2000), para 
contactar con colegas recomendados por los participantes iniciales. En total fueron 25 docentes del segundo ciclo 
de infantil (3-6 años) pertenecientes a dieciséis centros de Educación Infantil y Primaria y dos Escuelas de Educa-
ción Infantil. De estos profesionales, 22 fueron maestras y 3 maestros con una edad media de 42,08 años.

Para la investigación se elaboró un guion de entrevista semiestructurada y en profundidad. Cada entrevista 
fue devuelta a su participante, negociada y transcripta. Por último, el análisis de los datos se llevó a cabo mediante 
un sistema de categorías y códigos inductivo (Miles y Huberman, 1994) y el manejo de los mismos con el software 
MAXQDA Analytics Pro 2020.

Resultados y conclusiones

Las fortalezas docentes que sobresalieron fueron múltiples y se vinculaban con la experiencia, la sensibilidad, los 
derechos humanos y la justicia social, la formación y la reflexión de la praxis.
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Una gran parte de los participantes narraron que la experiencia que tenían les había ayudado a convivir con 
la diversidad con naturalidad y entender que no podemos hablar de educación si todas las personas no se educan y 
aprenden juntas.

Otros docentes resaltaron la sensibilidad que les hacía empáticos para repensar el currículum y ofrecer un am-
plio abanico de oportunidades y recursos que respetaran los tiempos de la infancia, así como la variedad de formas 
de expresión, representación e implicación que son propias de cada niño y niña.

Algunos aludieron a la justicia social y afirmaron que su fortaleza no se trataba de una habilidad propia, sino 
que atender a la diversidad era una cuestión de derechos y que no podían violarse ni cuestionarse.

Otra pequeña parte manifestó la necesidad de formarse permanentemente junto a otros colegas para seguir 
repensando su quehacer docente, compartir experiencias de aprendizaje e incertidumbres, así como mejorar la 
práctica.

En definitiva, estas narrativas pueden ayudar a construir escuelas más humanas y sensibles con las diferencias.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

En este trabajo teórico se pretende analizar cuáles son los aportes de la Educación a Distancia (EaD) respecto a la 
inclusión educativa y social en Educación Superior, así como su relación con las nuevas tecnologías y describir qué 
avances tiene la inclusión en la Educación Superior en Paraguay a la luz de la agenda mundial.

La inclusión hace referencia a un proceso sistemático de mejora e innovación educativa que permitan dar res-
puesta a aquellos alumnos más vulnerables a la exclusión o la marginación, detectando y eliminando las barreras que 
limitan dicho proceso (Ainscow, Booth y Dyson, 2006).

Bualar (2018) menciona que el entorno físico no amigable del campus universitario, la falta de comprensión 
de los docentes, y las inconsistencias de las políticas de inclusión, limitan sus oportunidades de aprendizaje.

El modelo de EaD proporciona mejores respuestas inclusivas sobre todo a estudiantes con discapacidad (Bo-
rregón y Giménez, 2017), innovando con la incorporación de mejores tecnologías disponibles para responder a las 
necesidades educativas y contextuales surgidas en cada época con los recursos tecnológicos del momento, y este 
trabajo tiene el objetivo de analizar sus aportes respecto a la inclusión educativa y social en Educación Superior, 
así como relacionarla con las nuevas tecnologías y describir los avances de la inclusión en la Educación Superior en 
Paraguay a la luz de la agenda mundial.

En el Paraguay, la EaD o semipresencial está reglamentada por el Consejo Nacional de Educación Superior, 
pero aún no cuenta con criterios de calidad establecidos por la Agencia Nacional de Evaluación y Acreditación de 
la Educación Superior (ANEAES), como las carreras y programas presenciales, sin embargo, promueve la inclusión 
educativa a través de diversos dispositivos y software que están disponibles en la actualidad a partir de avances 
científicos y tecnológicos, tales como la inteligencia artificial, el bigdata, la robótica, aplicaciones inteligentes, entre 
otros, y se complementa con el Plan de Desarrollo Paraguay 2030, porque sus 3 ejes estratégicos convergen en una 
línea transversal llamada “Igualdad de oportunidades”, que pretende afianzar la inclusión social.

Esta alternativa presenta un alto impacto social favoreciendo el acceso a grupos vulnerables a posibilidades 
de formación a distancia, con igualdad de oportunidades, incrementando así la probabilidad de obtener un puesto 
laboral acorde a sus capacidades.
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Metodología

Este estudio se basa en análisis documental, con enfoque cualitativo; su importancia radica en que además de cons-
truir el marco referencial teórico, es necesario conocer aspectos históricos, contextuales, normativos, organizacionales, 
y utilizar procedimientos tales como análisis, síntesis, deducción, inducción, interpretación, etc. (Campoy, 2019). Se 
analiza tanto la variable de la Educación a Distancia como la inclusión educativa y social, sistematizando sus aportes.

La inclusión de los estudiantes se viene trabajando a nivel mundial en todos los niveles del sistema educativo, 
con mayor énfasis y presupuesto en Educación obligatoria, que en Paraguay corresponde a los niveles de Educación 
Inicial, Escolar Básica y Media, no así con tanta amplitud en la Educación Superior, y merecen la debida atención 
de parte de las instituciones, para su acceso, permanencia, egreso y titulación.

Al promulgarse la Ley 5136/13 de Educación inclusiva, se tomó mayor conciencia de la necesidad de avanzar en la 
implementación de acciones específicas que tiendan a la concreción de la inclusión de los estudiantes en todos los niveles del 
sistema educativo, siendo un derecho de todas las personas, y en particular para los estudiantes con discapacidad, donde las 
instituciones deben proporcionarles las condiciones adecuadas para el mejor aprovechamiento de su formación profesional.

Conclusiones

La implementación de nuevas tecnologías en la EaD ha contribuido significativamente a consolidar la inclusión, ade-
más de aportar mayor calidad de vida en las personas con discapacidad tanto en su vida diaria como en su desarrollo 
profesional, destacando el avance significativo que brindan los estándares de calidad establecidos por la ANEAES en 
las carreras presenciales a nivel nacional, así como las últimas orientaciones emanadas de la III Conferencia Regional 
de Educación Superior respecto a la temática, y los objetivos de desarrollo sostenible 2030 a nivel mundial.

El Ministerio de Educación y Ciencias ha realizado cursos de especialización sobre inclusión, dirigida a do-
centes, para proporcionar educación pertinente y de calidad. Sin embargo, sigue siendo un gran reto concretar la 
real inclusión, con docentes que se atrevan a realizar los cambios necesarios en el entorno de aprendizaje de los 
estudiantes, con una innovación constante, pero sumadas a las políticas públicas que apunten a la igualdad de opor-
tunidades entre todos los ciudadanos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Hace más de tres décadas que España se convirtió en país receptor de inmigrantes y su presencia ha supuesto un 
cambio en todas las esferas de la sociedad receptora, modificando la composición sociodemográfica y cultural de sus 
miembros, las estructuras y las funciones de las instituciones. Este fenómeno ha abierto de manera profusa temas de 
debate acerca de las relaciones y normas de convivencia, la diversidad sociocultural y la cohesión social, las políticas 
de extranjería y de gestión de la inmigración o la escolaridad de los niños y niñas inmigrantes entre otros.

Asimismo, uno de los temas que (pre)ocupa cada vez más a los agentes políticos, los medios, investigadores y 
especialistas de distintas disciplinas y otros foros es la de los descendientes de las familias inmigrantes, o las llamadas 
“segunda generación” por su situación única, su relación con los procesos de inclusión- exclusión socio- educativa, 
sus sentimientos identitarios, sus aspiraciones y proyectos de futuro.

No obstante, debido a que nos referimos a un segmento de la población joven, en crecimiento, resulta bastante 
complicado estudiar y conocer sus características, o los problemas que les pueden afectar. Además, hay una escasa 
presencia de investigaciones que estudien de manera holística y en profundidad sus experiencias vitales diarias en 
diferentes contextos, tiempos y “espacios sociales trasnacionales” (Levitt y Glick, 2004) sus trayectorias, sus dificul-
tades, retos, sus luchas, así como sus esperanzas, expectativas y proyectos de futuro.

En este sentido, este trabajo contribuye a los debates actuales sobre la experiencia de diversos alumnos y 
alumnas en las escuelas y fuera de ellas enfatizando la importancia de comprender los procesos de negociación de 
la identidad, las experiencias vitales en espacios culturales transnacionales presentando evidencias empíricas de un 
estudio cualitativo más amplio que se centra en la reconstrucción de la historia de vida de una joven de origen 
chino y su familia en España. En concreto, analizaremos el testimonio de nuestra protagonista y sus hermanos/as 
en tanto sentirse “chinos”, pero diferentes de sus padres chinos, a la vez que sentirse “españoles”, pero diferentes de 
los coetáneos españoles, en la intersección de los sentimientos de pertenecía y los vínculos afectivos que han desa-
rrollado tanto hacía la comunidad china, como a la sociedad española.

Al observar de cerca, analizar y comprender el caso que presentamos, nos apoyamos en la literatura multi-
cultural desde una perspectiva crítica (Nieto, 1999; Nieto y Bode, 2008) y la perspectiva transnacional (Haller y 
Landolt, 2005; Fraser y Honnet, 2006) por los elementos de reflexión y análisis novedosos que cruzan las fronteras 
del alcance del conocimiento disciplinar relacionado con el estudio de las migraciones.
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Metodología 

Se ha optado por la perspectiva biográfica ya que, tal como nos expone Piastro en Santamaría (2008, p. 29) “ahí 
donde los estudios holísticos no alcanzan a llegar, aparecen como necesarias las historias de vida, la singularidad de 
los procesos que den cuenta de las representaciones de lo real, lo imaginario y lo simbólico”.

La protagonista del estudio es una joven de origen chino nacida en España, de 22 años de edad en el momento 
del trabajo de campo, así como otros miembros de su familia, amigos, miembros de la comunidad china en Anda-
lucía y profesionales de la educación que trabajan con hijos e hijas de padres inmigrantes en Andalucía.

En este estudio se han empleado una gran variedad de instrumentos de recogida de información además de 
las entrevistas biográficas con la protagonista como las entrevistas semi-estructuradas con diferentes informantes, 
las observaciones en espacios/momentos de interés para la investigación, el análisis de documentos y datos secun-
darios y de varios artefactos para que nos arrojen luz la construcción de la identidad en campos sociales étnicos y 
transculturales (Roberts, 2002).

Resultados y conclusiones

La importancia de los hallazgos de este pequeño estudio de caso radica en el hecho de proporcionar una explicación 
de primera mano y una comprensión profunda de los complejos mecanismos y las interrelaciones entre los factores 
que afectaron sus experiencias de aprendizaje en la escuela, su negociación de identidad y su sentido de pertenencia.

Entre las implicaciones más importante de nuestro estudio mencionamos la posibilidad de construir conoci-
miento en la escuela a través de proyectos educativos basada en las historias y las voces de los estudiantes, más que 
en el estereotipos o imágenes preconcebidos, así como en transformar las escuelas en comunidades de aprendizaje y 
convivencia teniendo como punto de partida la experiencia vivida de los propios alumnos y alumnas en relación a 
las prácticas transnacionales y/o de inclusión.
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Contextualización

Hoy en día Internet es el elemento nuclear de la infraestructura de la sociedad de la información y el conocimiento, 
que se ha convertido en sí en una poderosa y efervescente herramienta con enormes posibilidades educativas (He-
rrera, 2009; Sevillano, 2008).  Las tecnologías de la información y las comunicaciones están generando una verda-
dera transformación, que cuestiona y demanda un cambio profundo en las estructuras sobre las que se asienta el 
actual modelo educativo, productivo, social y laboral. A las instituciones socioeducativas nos toca asumir nuevas 
formas de entender, gestionar y abordar las necesidades que la sociedad demanda y, por consiguiente, ofrecer y di-
señar nuevas herramientas para gestionar con mayor eficacia esa información y conocimiento.

En el ámbito universitario hemos querido dar respuesta a esta nueva forma de entender la formación y edu-
cación de nuestro alumnado, implementando proyectos educativos bajo la metodología de Aprendizaje-Servicio 
(ApS) y la colaboración de entidades sociales que trabajan por y para la defensa de los derechos humanos. En este 
trabajo presentamos la experiencia educativa surgida en colaboración con una ONGD Ecos do Sur que desarrolla 
una de sus actividades en el activismo digital contra el odio y la desinformación. Para ello hemos diseñado una 
intervención con 5 alumnas del tercer curso del Grado de Educación Social de la Facultad de Ciencias de la Edu-
cación, en la Universidad de Santiago de Compostela. Tal y como se recoge en su página oficial, Ecos do Sur es una 
ONG que forma parte de un movimiento ciudadano abierto, aconfesional y diverso, que trabajan por, con y para 
las personas, compartiendo, difundiendo y enriqueciendo un fuerte compromiso social hacia la consecución de la 
integración y participación de colectivos vulnerables o en riesgo de exclusión social.

Descripción de la experiencia

Ecos do Sur trabaja bajo los principios de igualdad de oportunidades y mejora de las condiciones de vida de los 
colectivos y países con menos posibilidades de desarrollo. También por su papel activo en la transformación social, 
el desarrollo sostenible y la equidad, así como la eficiencia e innovación que presentan sus acciones en red de in-
clusión y cooperación. En concreto nuestro alumnado de ApS se integra y participa en el desarrollo de uno de sus 
proyectos más destacado: “CibeRespect”. Esta iniciativa gestiona diferentes actuaciones contra el racismo a nivel 
discursivo y en las Redes Sociales. Para ello fomentan y ofrecen diferentes recursos, medios y acciones que motivan, 
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capacitan y respaldan a los futuros y futuras ciberactivistas, y desde un plano preventivo que les permita anticiparse 
a la aparición del discurso racista.

En el plano educativo, y a través de nuestras materias docentes, disponemos de un curso académico completo 
para poder formar al alumnado, diseñar el proyecto, integrarlo en los contenidos curriculares de la materia y sus 
requerimientos evaluativos y, finalmente, implementarlo dentro de los tiempos académicos. Todas las entidades 
externas que colaboran en la experiencia asumen parte de la formación inicial (adaptada y específica a los requeri-
mientos de su proyecto) y garantizan la supervisión y el acompañamiento de nuestro alumnado en sus entidades. La 
organización temporal tradicional de las materias solo se rompe para poder adelantar algún contenido específico en 
alguna de las materias, para poner en contacto a las entidades con el alumnado, así como para realizar las sesiones de 
evaluación continua y seguimiento desde el inicio del proyecto hasta su finalización en el curso académico. Como 
docentes que impartimos las materias, nuestras funciones también se extienden a las labores de coordinación, toma 
de contacto con las entidades y sus diferentes agentes profesionales, y la elaboración de diversos informes y docu-
mentos para recoger las evidencias formativas y profesionalizantes.

En cuanto a las actividades realizadas por el grupo de alumnas en el caso específico descrito, su creatividad y su 
compromiso social han sido sus referentes clave a la hora de generar el proyecto. El resultado ha derivado en talleres 
formativos en diferentes espacios educativos formales (IES) y no formales.

Conclusiones

Para mejorar nuestra tarea docente es necesario ofrecer nuevos planteamientos pedagógicos que permitan formar a 
agentes con criterio en la compleja sociedad de la información y del conocimiento. En este contexto, necesitamos 
generar nuevos recursos, materiales, contenidos, herramientas y servicios para que las comunidades socioeducativas 
puedan, en su conjunto, enseñar y aprender conocimientos en y a través de la Red (Area y Sanabria, 2014). La 
metodología de ApS es un recurso que facilita estas oportunidades.

Una vez finalizada la experiencia el alumnado muestra una elevada satisfacción con las experiencias vividas y la 
metodología de trabajo. No obstante, se achaca la falta de acomodo real de los tiempos académicos con los tiempos 
profesionales de la ONGD, lo que sin duda supone una complejidad añadida a la gestión académica y rendimiento 
en las materias.

Por último, cabe destacar una mejora en la forma de adquirir aprendizajes, así como en la posibilidad de ope-
rativizarlos en contextos reales.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

En el crecimiento de la Educación para el Desarrollo y la Ciudadanía Global (EDCG) en España ha tenido un peso 
fundamental la sociedad civil, a través de las Organizaciones No Gubernamentales para el Desarrollo (ONGD) y 
su necesidad y compromiso de ampliar el impacto y el alcance de sus actuaciones y de sus campañas de sensibili-
zación. Los programas de EDCG han ido creciendo progresivamente hasta configurar departamentos específicos y 
programas complejos de intervención en el ámbito formal y no formal. Este trabajo ha producido desde sus inicios 
diferentes propuestas de intervención editadas en diferentes formatos.

Este trabajo analiza los principales materiales diseñados por cuatro Organizaciones No Gubernamentales para 
el Desarrollo (ONGD) con una trayectoria reconocida en el territorio español y una amplia producción e implica-
ción en la edición de propuestas educativas: Oxfam Intermon, Alboan, InteRed y Entreculturas.

La propuesta es una síntesis de la primera actividad desarrollada por el Grupo de Investigación Terceira Xera-
ción de la USC en el marco del proyecto Por una educación transformadora y para la ciudadanía global comprometida 
con el cumplimiento de los ODS liderado por las ONGD mencionadas y financiado por la AECID en la convocatoria 
de 2018.

El objetivo es conocer cuál ha sido la evolución de los materiales elaborados por las entidades en los últimos 
años desde el punto de vista pedagógico. Además, esta actividad supone generar conocimiento que facilita el desa-
rrollo del resto del proyecto.

Metodología

Se ha trabajado a partir de los principios de análisis de los materiales seleccionados teniendo en cuenta metodología 
cuantitativa y, sobre todo, cualitativa. Se ha generado una secuencia basada en la selección de los materiales, la ela-
boración de indicadores de análisis, la aplicación de las matrices de indicadores y el análisis de resultados.

El análisis se ha basado en 56 materiales heterogéneos en su estructura, dimensiones, formato y público ob-
jetivo, lo que ha supuesto un gran esfuerzo en la generación de indicadores comunes que orientasen el trabajo de 
análisis desde el conocimiento de la educación.
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Conclusiones

Aunque las conclusiones del examen son mucho más extensas, cabe destacar:
—  La evidencia de compromiso por parte de cada entidad con el derecho a la educación.
—  El incremento de esfuerzos y recursos, así como de compromiso de ambas instituciones hacia la 

EDCG desde un punto de vista cronológico.
—  Vinculación de la EDCG con otras formas de intervención pedagógica como el voluntariado o la 

incidencia política, así como otras formas de educación no formal e informal.
—  El papel relevante a la intervención en centros educativo.
—  Se reitera la función transformadora de la educación a la ECG.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El Parlamento Europeo fue el primer organismo internacional, en su Resolución del 13 de abril de 1984, en reco-
nocer la necesidad de reinterpretar la Convención sobre el Estatuto de los Refugiados (1951) desde una perspectiva 
femenina (Comisión Europea, 2016). Así pues, las acciones dirigidas a mujeres y niñas deben guiarse en virtud del 
derecho internacional (Consejo de Europa, 2018). Son muchos los Estados miembros de la Unión Europea que 
han desarrollado normas de integración siguiendo criterios de género, siendo su eficacia desigual y parcial (Bloch, 
Galvin, y Harrell-Bond, 2000). Centrándonos en la población refugiada por sexo, la proporción de mujeres y niñas 
representa el 48% del total (ACNUR, 2019). Estas mujeres abandonan su país entre unas circunstancias de mayor 
vulnerabilidad, siendo la violencia de género, unos de los factores que explican su toma de decisiones (Comisión 
Europea, 2016; Kofman y Sales, 1998). Esta situación refleja la necesidad de un análisis de género, señalando que 
las mujeres poseen más responsabilidades en la integración familiar y son más proclives a experimentar desigualdades 
sociales y estructurales en sus países de origen y en el proceso migratorio (Anthias y Pajnik, 2014). Las mujeres re-
fugiadas se enfrentan a más barreras al intentar acceder al sistema sanitario, al empleo y a formación en el idioma de 
la comunidad de acogida (Phillimore, 2011; Dumper, 2002). Esta dimensión de género, descuidada en las políticas 
y prácticas de integración, es fundamental para explicar el proceso de integración de las personas refugiadas en las 
comunidades receptoras (Ager y Strang, 2008; Cheung y Phillimore, 2017). Concretamente, nuestro objetivo en este 
trabajo es identificar qué variables sociodemográficas inciden en la integración de las mujeres refugiadas en Europa.

Metodología

Para alcanzar este objetivo optamos por una metodología mixta en la que hemos empleado tanto instrumentos 
cuantitativos como cualitativos. Así, por un lado, trabajamos con una muestra de 150 mujeres refugiadas o solici-
tantes de asilo que han cubierto el cuestionario CIFRE que incluye 31 preguntas sociodemográficas y 5 escalas de 
integración en formato tipo Likert; y por otro, indagamos en sus proyectos migratorios a partir de 25 preguntas, 
agrupadas en tres bloques, que conforman las Historias de Vida de cinco de ellas.

1 Este trabajo se deriva del Proyecto UNINTEGRA (University leading full and stepwise approach to the integration of refugees) 
cofinanciado por el Fondo de Asilo, Migración e Integración de la Comisión Europea. https://unintegra.usc.es/

Europea-https://unintegra.usc.es/
https://unintegra.usc.es/
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Concretamente, en este trabajo nos centraremos en analizar, en primer lugar, la escala “Vida en el País de 
Acogida” formada por cinco factores: derechos como ciudadano/a (5 ítems), identificación como ciudadano/a (4 
ítems), acceso al empleo (3 ítems), confianza en las políticas públicas (2 ítems) y lazos sociales en la comunidad (2 
ítems). Este análisis se acompañará del estudio del último de los bloques de la Historia de Vida focalizado en la vida 
en el país de acogida (9 preguntas).

Para el análisis de los datos y de la información hemos empleado el paquete estadístico IBM-SPSS versión 24 
y el software cualitativo NVivo.

Resultados y conclusiones

Lo que se deriva de nuestros datos, de forma global, es que les gustaría ser ciudadanas del país en el que viven, pero 
actualmente no se ven a sí mismas como tales. Mantienen lazos con la comunidad y confían en las políticas sociales. 
Por el contrario, consideran que en el ámbito laboral no se les trata como a sus vecinos/as autóctonos/as.

Sin embargo, estos datos necesitan ser matizados en base a variables biográficas (edad, estado civil, nivel de 
estudios, conocimiento de idiomas), migratorias (país de origen, tiempo de residencia en España), familiares (tipo 
de hogar, vivienda) o económico- laborales (actividad laboral, situación económica, ayuda de organismos e insti-
tuciones).

En todo caso, podemos concluir que el proyecto de vida de estas mujeres parece estar claro pero el recorrido 
no acaba más que empezar.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

En un contexto neoliberal de políticas de mercado que destaca la inclusión como un aspecto clave en una educa-
ción de calidad y a la vez presenta contradicciones en términos de participación, justicia y equidad, se estima la 
necesidad de clarificar el sentido y significado del apoyo en una escuela inclusiva. En esta comunicación, se toma 
como referencia el sentido de la formación de futuros docentes para el apoyo en una escuela inclusiva desde una 
perspectiva crítica.

El discurso de la actual legislación en las distintas Comunidades de España destaca, de una parte, la educación 
inclusiva y, de otra, las adaptaciones y las medidas extraordinarias para determinado alumnado. En ese sentido, 
las administraciones educativas refuerzan un modelo de apoyo focalizado en la figura de los docentes especialistas 
en Pedagogía Terapéutica (PT), en Atención a la Diversidad, o en Audición y Lenguaje (AL) (Torres-González y 
Colmenero-Ruíz, 2008). Sin embargo, diferentes análisis y estudios en nuestro país (Forteza y Moreno, 2013) y en 
el marco internacional (Dovemarck y Beach, 2015) han mostrado las limitaciones y el riesgo de exclusión al que 
conducen las medidas y actuaciones compensatorias de apoyo centradas en las dificultades. En ese sentido, la for-
mación inicial de profesorado constituye una oportunidad de transformación y cambio hacia un modelo de apoyo 
centrado en las necesidades de la escuela y el contexto en el que se encuentra.

La investigación en la formación inicial se presenta como una oportunidad para empoderar al futuro profeso-
rado (Beach, 2019; Vigo-Arrazola, Dieste-Gracia, y García-Goncet, 2019) que podría contribuir a reconstruir las 
orientaciones que surgen de las prácticas de los y de las docentes. Se considera como una herramienta fundamental 
para atender a las necesidades de una escuela que cambia continuamente. En ese sentido interesa conocer ¿Cuáles 
son las experiencias de los futuros y las futuras docentes desde la acción y la reflexión sobre cómo y por qué funciona 
el apoyo para una escuela justa a partir de su implicación en un proceso de investigación?

El propósito del estudio que se presenta es explorar cuáles son los saberes de los futuros maestros sobre las 
prácticas y significados del apoyo para una educación inclusiva. El objetivo del estudio que se presenta es identificar 
cuáles son los cambios en las representaciones y las experiencias de los futuros y futuras docentes para el apoyo en 
una escuela inclusiva durante el proceso de enseñanza e investigación en el aula universitaria.
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Metodología

Esta investigación se enmarca en un proyecto etnográfico más amplio, llevado a cabo en la Universidad de Zaragoza, 
entre 2016 y 2019. El presente estudio es llevado a cabo con cuatro profesoras y 180 estudiantes. Las asignaturas 
implicadas son ’Innovación en la escuela inclusiva’ (4.º curso) en las menciones de Pedagogía Terapéutica, del Gra-
do en Educación Primaria, y de Atención a la Diversidad del Grado en Educación Infantil, ’La escuela de Educación 
Infantil’ (3.º curso) del Grado en Educación Primaria en la Universidad de Zaragoza.

La etnografía se utiliza como forma de investigación educativa que enfatiza la importancia de estudiar de 
forma directa lo que los estudiantes hacen y dicen en contextos particulares (Hammersley, 2018). Más específica-
mente, se considera la etnografía crítica de la educación (Maisuria y Beach, 2017). Relatos de vida (Denzin, 1989), 
observación participante en el aula universitaria y análisis de documentos han sido las técnicas utilizadas. Escuchar 
y animar a buscar orientaciones, promover la reflexión y la transformación han sido las prácticas fundamentales que 
se han llevado durante el estudio. El análisis de la información obtenida se realiza a partir de la teoría fundamentada 
(Strauss y Corbin, 2016).

Resultados y conclusiones

El análisis de la información recogida muestra dilemas y contradicciones en relación con un apoyo centrado en el 
diagnóstico de las dificultades o en un apoyo centrado en las necesidades de la escuela. No obstante, se destacan, 
de forma sintética, dos de las categorías fundamentales que representan la desestabilización de los significados tra-
dicionales de apoyo.

Atención a todo el alumnado desde metodologías inclusivas
“/…/para trabajar desde una perspectiva inclusiva, funcionar desde el constructivismo y el socio-cons-
tructivismo, basado en la comunicación. /…/ (Alumna Pedagogía Terapéutica 4 de noviembre de 2019)

Oportunidades desde la investigación
/…/ Desde una perspectiva inclusiva, de justicia social, el rol del profesorado de Pedagogía Terapéutica 
debe llevar a cabo la observación en el aula /…/ combinando una búsqueda exhaustiva de información, 
y finalmente contrastar teoría-práctica /…/ (Alumno Pedagogía Terapéutica 4 de noviembre de 2019)
El desafío de las estructuras de enseñanza y de investigación convencionales en las aulas universitarias 
con la intención de superar el statu quo existente en torno al docente de apoyo en la escuela (Liasidou 
y Svensson, 2014), ha permitido observar la toma de conciencia del significado de apoyo de atención a 
la diversidad desde la intelectualización (Méndez-Núñez y Murillo, 2017).

Referencias bibliográficas

Beach, D. (2019). Teacher education cultural diversity, social justice and equality: Policies, challenges and aban-
doned possibilities in Swedish teacher education. Profesorado. Revista de Currículum y Formación de Profesorado, 
23(4), 26-44.

Denzin, N. (1989). Interpretive Biography (Vol. 17). Newbury Park: Sage Publications.
Dovemark, M., y Beach, D. (2015). Academic work on a back-burner: Habituating students in the upper-secondary 

school towards marginality and a life in the precariat. International Journal of Inclusive Education, 19(6), 583-
594.

Forteza, D. F., y Moreno, F. (2013). Elementos críticos del apoyo en la educación secundaria obligatoria. Un es-
tudio de caso. Educación y diversidad Education and diversity: Revista inter-universitaria de investigación sobre 
discapacidad e interculturalidad, 7(1), 51-62.

Hammersley, M. (2018). What is ethnography? Can it survive? Should it? Ethnography and Education, 13(1), 1-17. 
doi: 10.1080/17457823.2017.1298458

Transformación en torno al apoyo para una escuela inclusiva y justa en futuros docentes

Vigo-Arrazola, Blasco Serrano y Dieste Gracia

COMUNICACIÓN



–320–

Liasidou, A., y Svensson, C. (2014). Educating leaders for social justice: the case of special educational needs coor-
dinators. International Journal of Inclusive Education, 18(8), 783-797.

Maisuria, A., y Beach, D. (2017). Ethnography and Education. Oxford Research Encyclopedia. Oxford: Oxford Uni-
versity Press.

Strauss, A., y Corbin, J. (2016). Bases de la investigación cualitativa: técnicas y procedimientos para desarrollar la teoría 
fundamentada. Medellín: Universidad de Antioquia.

Torres-González, J., Colmenero Ruiz, M., y Hernández Fernández, A. (2008). Confección del Plan de Trabajo del 
Especialista de Pedagogía Terapéutica: Un ejemplo práctico. Espiral. Cuadernos del Profesorado, 1(2), 1-15.

Vigo-Arrazola, B., Dieste-Gracia, B., y García-Goncet, D. (2019). Formación de profesorado en y para la justicia so-
cial. Una investigación etnográfica. Profesorado. Revista de Currículum y Formación de Profesorado, 23(4), 88-107. 
doi: 10.30827/profesorado.v23i4.11415

Transformación en torno al apoyo para una escuela inclusiva y justa en futuros docentes

Vigo-Arrazola, Blasco Serrano y Dieste Gracia

COMUNICACIÓN



–321–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

OER Town: Un proyecto europeo por la inclusión  

a través de la gamificación

apaolaza-llorente, dorleta

orcasitas-Vicandi, María

dosil, María

Universidad del País Vasco (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En los últimos años la gamificación se ha consolidado en las aulas y en la educación informal, destacando el 
uso de las aplicaciones móviles para abordar la educación patrimonial (Ibañez, Fontal y Rivero, 2018). Así, se 
considera una herramienta educativa de gran importancia para conseguir motivar e implicar a los estudiantes o 
usuarios en sus procesos de enseñanza-aprendizaje, lo que implicaría aceptar la importancia que la emoción juega 
en estos procesos (Hascher, 2010). Podemos decir que, en líneas generales, está ampliamente aceptado el éxito 
de la gamificación en los procesos enseñanza-aprendizaje tanto formales como informales, aunque la línea de 
investigación para su mejora y mejor análisis de los procesos educativos implicados siga estando abierta (Dalmi-
na, Barbosa, y Vianna, 2019; Landers, Auer, Collmus, y Armstrong, 2018). Para que la gamificación sea exitosa, 
se han de tener en cuenta las necesidades reales de los usuarios en el diseño de los contenidos (Doney, 2019; 
Sánchez, Langer, y Kaur, 2020) y de aquí radica la importancia de investigaciones como la que proponemos, en 
la que se realiza un estudio previo de la población potencialmente usuaria, para poder dar mejor respuesta a sus 
necesidades educativas.

Este trabajo de investigación es parte del proyecto Erasmus + OER Town: Towns as Open Educational Resource 
for migrants using mobile applications. Entre los objetivos de este proyecto se encuentra el crear una aplicación 
móvil basada en un juego de retos que dé respuesta a las necesidades de inclusión de la población migrante y 
refugiada, pero desde la innovación de introducir la gamificación y la interacción directa con la comunidad que 
acoge a los sujetos. En el desarrollo de esta aplicación, el proyecto trabaja con grupos comunitarios, sociedades 
y empresas. Además, para lograr un diseño que responda a las necesidades reales de los usuarios, realizamos el 
estudio que presentamos en torno a las necesidades objetivas a las que dará respuesta la aplicación a partir de la 
participación de los usuarios potenciales. En esta propuesta, presentamos los resultados de dicho estudio preli-
minar centrándonos en seis países de la Unión Europea: Grecia, Alemania, Austria, España, Italia y Francia. De 
esta manera, hemos identificado los problemas de inclusión que surgieron a su llegada y la situación de inclusión 
presente profundizando los aspectos culturales de la misma y tratando de identificar el contenido útil que fomen-
taría la inclusión en su comunidad.
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Metodología 

Para esta investigación se ha elegido el método mixto de carácter transversal. El método mixto es empleado para 
combinar tanto la perspectiva cuantitativa como la cualitativa, en un mismo estudio. En relación a los y las partici-
pantes, destacar que la muestra está destinada a mayores de edad de entre 18 y 65 años, refugiados/as o migrantes, 
se han realizado un total de 90 entrevistas en seis países europeos distintos. El cuestionario está organizado en tres 
partes: 1) recoge los datos sociodemográficos de las personas migrantes, su situación actual en el país de acogida 
y su procedencia; 2) escala de inclusión reducida compuesta por las siguientes dimensiones: integración social, 
amistades y apoyo social; y 3) un cuestionario ad hoc con respuestas tipo Likert, además de ocho preguntas abiertas 
relacionadas con elementos socioculturales específicos del municipio, comunidad o país de acogida que consideren 
importantes en su proceso de inclusión.

Resultados y conclusiones

Los resultaros revelaron una gran diversidad dentro de las personas migrantes en cuanto a sus estados legales, países 
de proveniencia, tipo de estudios, red de personas en la ciudad de acogida, situación laboral actual etc. la cual está 
relacionada con los diferentes países de origen y acogida donde se realizó el estudio. Estos resultados conllevan a 
que el diseño de la aplicación móvil tenga que tener en cuenta una gran diversidad de realidades y sensibilidades a 
la hora de marcar los contenidos comunes de la aplicación.

Del mismo modo, los niveles de integración e inclusión que reflejaron los participantes variaron dependiendo 
de la red de amistades y apoyo que tenían en el país de acogida. Más específicamente, y en lo que respecta a los 
elementos socioculturales que los migrantes percibieron como importantes en su proceso de inclusión, podemos 
mencionar las siguientes categorías extraídas y elementos de cada una: a) convivencia, b) urbanismo/espacios, c) 
recursos del barrio, d) conocimiento general sobre el municipio, y e) otros datos de interés.
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Contextualización 

La calidad de la formación del profesorado es indiscutiblemente una de las preocupaciones de las sociedades consi-
deradas modernas, ya que se acepta, de forma generalizada, que tiene una proyección decisiva y directa en el desarro-
llo de las capacidades personales y, por consiguiente, en el avance hacia las metas estimadas como de interés general.

En dicha formación se ha defendido históricamente (Cossío, 1966; García, 2016) la eficiencia de una ade-
cuada articulación teoría-práctica, valorando positivamente el acercamiento a escenarios reales y a profesionales en 
ejercicio.

Actualmente en España, la Conferencia de Decanas y Decanos de Educación aspira a perfeccionar la forma-
ción docente. La convocatoria para la sesión de mayo de 2019 era bien explícita: “Avanzando en la definición de los 
elementos clave que sustentan el modelo de formación y acceso a la profesión docente (APD)”. Dicha formación se 
concreta en siete ejes, uno de los cuales es el Prácticum, al que se le otorga una atención específica.

Sin embargo, también, las demás asignaturas pueden ser enfocadas hacia experiencias directas en la vida esco-
lar, incrementando así la probabilidad de conseguir una acertada formación orientada a la intervención.

En la esfera de la atención a la diversidad, junto a bienintencionadas sugerencias y loables planteamientos (Cli-
ment, 2010), aparecen recientemente críticas (Martín Fernández, 2018) que se constituyen en llamadas de atención 
sobre el camino que, en la práctica, queda por recorrer para alcanzar la inclusión, a la que tanto aspiramos.

Al profesorado corresponde progresar por dicha senda y las nuevas promociones han de adquirir el compro-
miso de trabajar a fondo para acercarse a la cima.

Descripción de la experiencia 

Inscrita en la asignatura Atención a la Diversidad en Educación del Módulo Común de la titulación del Máster Uni-
versitario en Profesor de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de 
Idiomas. En la Universidad de Salamanca se cursa en la Facultad de Educación.

Más de cincuenta estudiantes, de muy diversas procedencias (países como Francia, Reino Unido, Rumanía, 
Bulgaria, Marruecos o Chile y la mayor parte de las Comunidades Autónomas del territorio nacional) forman el 
grupo-clase. Aspiran a convertirse en docentes de Lengua y Literatura o Lengua Francesa.



–324–

La evaluación inicial de la asignatura muestra que su percepción en ese momento se concreta en plantearse 
como meta, exclusivamente, que su futuro alumnado llegue a dominar el programa de la correspondiente materia, 
sin partir de la situación vital de la persona, y que consideran que el ámbito de la Atención a la Diversidad se ciñe 
al mundo de las discapacidades.

Se plantea la necesidad de aproximarse al imaginario profesional e iniciar el proceso de adquisición de la iden-
tidad docente, para trazar el recorrido de capacitación hacia un futuro desempeño profesional que dé respuesta a las 
demandas de una personalizada atención a la diversidad.

Los objetivos abordados son: construir la identidad docente; aproximarse al imaginario profesional y a la 
práctica educativa; y acceder, con antelación al practicum, a un entorno de intervención educativa en la etapa y 
vislumbrar la actividad cotidiana del personal docente para atender a la diversidad en todas sus variantes.

Consecuentemente, se diseña una aproximación a las necesidades reales del alumnado de Secundaria del en-
torno próximo y se adopta una metodología activa y participativa. Contempla la visita al Centro de Acción Social 
de un barrio en el que una animadora sociocomunitaria expone cómo se trabaja con las familias que presentan 
necesidades y con el profesorado del Instituto de Enseñanza Secundaria de la zona, ilustrando su explicación con 
casos reales que están siendo atendidos.

En visita a dicho Instituto, dos profesores que trabajan como pareja educativa -organización del profesorado 
de la que nunca ninguno de los estudiantes ha tenido referencia alguna- explican cómo se atiende a la diversidad 
en el Instituto en general, insistiendo en que “es el día a día” del Centro porque todas las personas somos diversas.

Posteriormente, se invita al aula a una profesora de Formación Profesional -rama considerada socialmente de 
menor entidad que el Bachillerato- y una orientadora de IES expone sus funciones.

Conclusiones 

Los futuros profesores/as de Educación Secundaria reflejaron sus aprendizajes en el diario profesional docente. Los 
datos extraídos del análisis cualitativo de dichos textos y los buenos resultados obtenidos en las pruebas teóricas, 
avalan el acierto del enfoque que se ha dado a la asignatura. Resultó muy motivador acercarse a los centros para 
conocer directamente los escenarios, ver y escuchar a sus profesionales, plantearles inquietudes, aprender de su 
experiencia… La teoría se ha comprendido mucho más fácilmente al ser estudiada con un determinado marco real 
de referencia.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El derecho a la educación es uno de los derechos incuestionables del ser humano. Para la Unesco (2014) la educa-
ción inclusiva y de calidad se basa en la equidad, la flexibilidad y la adaptabilidad, todo ello con el objetivo de que 
nadie se quede atrás. También en el ámbito universitario se debe garantizar la educación inclusiva como derecho 
humano (Ruiz, 2019).

Para Ainscow, Booth y Dyson (2006) la educación inclusiva es un proceso sistemático que deben enfrentar 
las instituciones educativas con el fin de eliminar las barreras que limitan la participación. Entre esas barreras se 
encuentran la voluntad y las competencias para respetar, entender, aceptar y apoyar la diversidad por parte de todos 
los actores educativos.

Para avanzar en este desafío, es importante diseñar medidas contextualizadas en la realidad de cada institución. 
En el caso de la Universidad de Cuenca (Ecuador) nos planteamos la necesidad de conocer no solo la política insti-
tucional actual sino también la percepción de sus docentes y gestores sobre culturas, políticas y prácticas inclusivas. 
Para ello, diseñamos una investigación en distintas fases, la primera de ellas, que pretende acercarse a la realidad de 
los docentes, se presenta en esta comunicación.

Metodología 

La investigación, como se ha mencionado, se centra en la Universidad de Cuenca (Ecuador) que cuenta en la ac-
tualidad con doce Facultades en las que imparten docencia 1.153 profesores. Para esta fase se ha utilizado el cues-
tionario adaptado por Salceda e Ibáñez (2015) Index for Inclusion que deriva del instrumento original de Booth y 
Ainscow (2000). Para aplicar el cuestionario a los docentes se llevó a cabo un muestreo probabilístico estratificado 
(Morales, 2012) obteniendo una muestra de 428 docentes que presenta un 95% de confianza, con un 3,8% de error 
y 50% de heterogeneidad.

El cuestionario se aplicó en el mes de junio del 2019, de manera presencial, obteniendo un porcentaje de 
respuesta del 100%. 

Los datos han sido procesados en el software SPSS 24. Se empleó estadística descriptiva e inferencial para 
buscar y analizar correlaciones, entre la evaluación de culturas, políticas y prácticas inclusivas, vinculadas a la edad, 
género, años de experiencia y formación docente.
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Resultados y conclusiones 

Los resultados se han organizado en tres dimensiones, tal como se estructura el Index for Inclusion: La evaluación 
de culturas, elaboración de políticas y desarrollo de prácticas inclusivas dentro de la Universidad de Cuenca. Se 
encontró un predominio de creación de culturas inclusivas (M=2.05; DE=0.40) en una medida muy similar al 
desarrollo de las prácticas inclusivas (M=2.02; DE=0.48), siendo la elaboración de políticas inclusivas la dimensión 
más deficiente (M=1.87; DE=0.46).

Con respecto a las secciones, encontramos que hay un apoyo mayoritario a aquellos elementos que implican 
acción y toma de decisiones. Se considera que los estudiantes deben estar involucrados en la tarea de avanzar hacia 
una universidad verdaderamente inclusiva.

Se concluye que los docentes califican significativamente la necesidad de generar políticas, prácticas y crear 
culturas inclusivas dentro de la Universidad estando presentes los principales actores académicos, como una exigen-
cia actual en apoyo a la construcción de una sociedad inclusiva y de paz. Igualmente, los análisis avalan la pertinen-
cia de elaborar programas de formación docente en línea con los resultados obtenidos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El Trastorno por Déficit de Atención e Hiperactividad (TDAH) se define como un “patrón persistente de inaten-
ción y/o hiperactividad-impulsividad que interfiere en el funcionamiento o el desarrollo” (American Psychiatric 
Association, 2014, p. 59). Las consecuencias que supone la presencia de este trastorno en las personas conllevan 
a que los individuos puedan disponer de un bajo rendimiento escolar y mínimos logros académicos, así como un 
frecuente rechazo social por parte de sus iguales. Los déficits dentro del ámbito académico se encuentran estrecha-
mente relacionados con la inatención, mientras que el rechazo social se asocia, en mayor medida, con los síntomas 
propios de la hiperactividad e impulsividad (American Psychiatric Association, 2014).

Según Birchwood & Daley (2012), los adolescentes con síntomas altos de TDAH logran resultados significa-
tivamente más bajos que sus pares sin este trastorno, por lo que se producen mayores dificultades en su desarrollo 
académico, sobre todo en aspectos motivacionales y en relación con sus capacidades cognitivas. En esta línea, se lle-
vó a cabo un estudio donde se analizaron las diferencias entre universitarios con TDAH y universitarios sin TDAH, 
encontrándose que los primeros presentaban calificaciones más bajas en comparación con el grupo control, y que 
eran más propensos a abandonar sus carreras universitarias (DuPaul et. al, 2018).

Sin embargo, este trastorno no solo afecta a aspectos relacionados con la capacidad intelectual y el rendimien-
to académico. Los individuos con TDAH poseen un pobre desarrollo socio-emocional ocasionado por el rechazo 
social que sufren, así como por su baja autoestima. Además, tienen cambios de humor repentinos. Por ello, es 
importante realizar un buen diagnóstico y llevar a cabo diferentes intervenciones con estos sujetos para lidiar, en la 
medida de lo posible, con las problemáticas ocasionadas por este trastorno (Martínez, 2010).

En síntesis, la sintomatología del TDAH no solo repercute a nivel académico en el rendimiento de los sujetos 
que lo padecen, sino que también influye significativamente en sus relaciones sociales, en su calidad de vida y en 
diferentes aspectos emocionales como la autoestima, el autoconcepto o la empatía; repercutiendo en el desarrollo 
integral de estas personas. Partiendo de estas evidencias, el objetivo general de este estudio es profundizar en las ex-
periencias de personas diagnosticadas con TDAH y cómo ese diagnóstico les ha afectado a nivel académico y social.

Metodología 

El diseño de la investigación es de corte fenomenológico-descriptivo, enmarcado en una metodología cualitativa ba-
sada en historias de vida a través de entrevistas semiestructuradas en profundidad de tipo biográfico. Las entrevistas 
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se llevaron a cabo siguiendo un guion semiestructurado abarcando todos los aspectos pertinentes para la consecu-
ción del objetivo del estudio. Las entrevistas se realizaron por medio de videollamadas a los participantes debido a 
la situación producida por la COVID-19. La muestra del estudio estuvo conformada por tres sujetos diagnosticados 
de TDAH, todos ellos jóvenes y estudiantes universitarios. La selección de los participantes del estudio se realizó a 
través de muestro no probabilístico por conveniencia.

El análisis de los datos recogidos se realizó a través del programa de análisis de datos MAXQDA 2020. El 
sistema de categorías resultante del análisis cualitativo se compone de 24 códigos y subcódigos, con un total de 166 
segmentos codificados. Este análisis se complementó con la elaboración de biogramas que destacan los principales 
hitos correspondientes a las experiencias con el TDAH en relación con el tratamiento, el diagnóstico y los efectos 
percibidos por parte de los encuestados.

Resultados y conclusiones

Tras analizar las experiencias de los sujetos entrevistados, los resultados reflejan que el diagnóstico que reciben las 
personas con TDAH tiene una gran repercusión en el desarrollo académico y social según su percepción. Es en este 
momento cuando las personas con TDAH observaron que se llevaban a cabo medidas a nivel académico para dar 
respuesta educativa a las necesidades que requerían. Es decir, cuando se hace constar este diagnóstico, se ponen en 
marcha medidas y procedimientos que hasta ese momento no se llevaban a cabo a pesar de la evidente sintomatolo-
gía. Es por ello, que los entrevistados consideran este momento como uno de los hitos clave en su vida. Además, este 
hecho implica que las medidas educativas adoptadas ayuden a mejorar su calidad de vida y su desarrollo integral. 
A nivel académico esto repercute en que las personas con TDAH obtengan calificaciones más bajas, afectando a su 
rendimiento académico (Birchwood & Daley, 2012). En el ámbito social, también se han identificado dificultades 
a la hora de relacionarse debido a la sintomatología del trastorno, las cuales también repercuten de forma global en 
su calidad de vida (Young, Fitzgerald & Postma, 2013).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

¿Qué es lo que hace que existan algunas escuelas resilientes que se encuentren situadas en contextos vulnerables o 
socioeconómicamente desafiantes? Considerando que la resiliencia es “la capacidad de los grupos o comunidades 
para hacer frente a las tensiones y perturbaciones externas como resultado del cambio social, político y ambiental” 
(Adger, 2000, p. 347), nos enfocamos en nuestro estudio en un centro que se encuentra en un contexto socioeco-
nómicamente desafiante que, a diferencia de otras escuelas con las mismas características, se han transformado en 
escuela resiliente.

En el caso de nuestra investigación, y haciendo referencia a la definición de Adger, consideremos como grupo 
a la escuela situada en contexto socioeconómicamente desafiante y, entendemos como tensiones o perturbaciones 
aquellas que son generadas debido a las interacciones que nacen debido a las características propias del contexto 
en el que se encuentra esta. Tal y como señala la literatura científica, las escuelas situadas en socioeconómicamente 
desafiantes se caracterizan por ser inestables, se encuentran en un entorno cambiante, los estudiantes tienen bajo 
rendimiento, baja autoestima y expectativas (Lupton, 2005).

Es necesario conocer cómo los centros se ven afectados por su ubicación y conocer los motivos por los que 
ocurren diferentes hechos que se manifiestan en las aulas. Además, averiguar cómo la comunidad escolar y sus 
colaboradores actúan, ya que ninguna escuela puede eliminar la situación socioeconómica desafiante en la que se 
encuentra el entorno donde se sitúa esta (Neuman, 2009). Porque, entre otros factores, estos contextos son comple-
jos, cambiantes y nada fáciles de comprender (Clarke & O’Donoghue, 2016).

Para Sitawu (2007) los docentes de las escuelas más desfavorables que consiguen una mayor resiliencia con los 
estudiantes son los que diseñan el aula desde una perspectiva culturalmente sensible. Esto es posible gracias a un 
tipo de docentes con mayor sensibilización a la diversidad cultural (Gay, 2010). Algunas estrategias de gran utilidad 
para las escuelas situadas en contextos socioeconómicamente desafiantes han sido las enfocadas en que el equipo de 
profesores tenga expectativas positivas en sus estudiantes (Klar & Brewer, 2013). Y, además de un trabajo enfocado 
a esas alta expectativas, estrategias que estén orientadas hacia la adultez que estos estudiantes pueden desarrollar 
debido a las características del contexto vulnerable en el que viven (Kuurme & Carlsson, 2012).

1 Esta comunicación forma parte de una tesis que se realiza en el marco del proyecto de investigación I+D+i de Excelencia “Escuelas en con-
textos socioeconómicamente desafiantes: Una aproximación desde la Educación para la Justicia Social” (Ref: EDU2014-56118-P) financiado 
con fondos del Ministerio de Economía, Industria y Competitividad del Gobierno de España.
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El objetivo de este estudio es describir y comprender la cultura de una escuela resiliente que se encuentra en 
contexto socioeconómicamente desafiante, así como sus características.

Metodología

Para dar respuesta al objetivo de la investigación se realiza un estudio de una escuela de titularidad pública de edu-
cación infantil y primaria. Este centro se encuentra en un barrio socioeconómicamente desafiante (en Entrevías, 
Puente de Vallecas). Para la elección de barrio se consultaron los datos sociodemográficos que ofrece el Ayuntamien-
to de Madrid, que permitieron comprobar que este tenía una alta tasa de desempleo y una baja renta per cápita.

La escuela fue elegida debido a partir de la información sobre la imagen social del centro entre familias, 
docentes y otros profesionales que trabajan en o con esta. Las categorías establecidas a priori fueron: el estilo de 
trabajo del equipo docente, la fatiga emocional o burnout de estos, la actitud y el desarrollo de respuestas ante la 
inestabilidad diaria que se da en estos centros, la relación con las familias, la relación con otras instituciones del 
barrio y las expectativas hacia el estudiantado. Se contaron con distintos agentes como participantes: equipo di-
rectivo, docentes, familias y un trabajador social ajeno al centro en cuestión. Los instrumentos utilizados fueron la 
entrevista semiestructurada, la observación y el análisis documental. Para las entrevistas se utilizó grabadora para 
recoger fielmente los discursos de los participantes y, tras su transcripción, se usó el software Atlas.ti 8 con el fin de 
analizar y establecer categorías a partir de los datos recogidos.

Resultados y conclusiones

La escuela resiliente cuenta con unas características que permiten que se desarrollado esa capacidad de adaptación. 
Estas son: una actitud positiva ante la adversidad (convirtiéndola en oportunidad), una mayor comunicación con 
las familias (a partir de la adaptación de los canales de comunicación), un fuerte trabajo en red con los agentes so-
cioeducativos del barrio), se trabaja desde una perspectiva de educación para la Justicia Social (prácticas basadas en 
el reconocimiento cultural, la redistribución y la representación) y creen en el efecto Pigmalión y cómo este afecta 
a los estudiantes.

Considerando la resiliencia de esta escuela como un caso excepcional para aquellas que se encuentran en los 
contextos de mayor vulnerabilidad, nos planteamos dos cuestiones. Por un lado, si la resiliencia se ha producido 
como un proceso de transformación o recuperación (Shaw, 2012) o si esta se ha dado como consecuencia de la 
incapacidad de la Administración para dar respuestas a las necesidades de los estudiantes y sus familias. Ya que la 
investigación resalta la necesidad de apoyo para trabajar en el estado de agotamiento del profesorado (Federici & 
Skaalvik, 2014) y en el efecto de la pobreza en los estudiantes de estas escuelas (Milner, 2013).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

En la última década se ha comenzado a profundizar sobre las escuelas situadas en contextos socioeconómicamente 
desafiantes. Entre las diversas investigaciones, destaca el estudio de Lupton (2005), ya que esta autora expuso algu-
nos de los factores esenciales que estas escuelas tienen como características. Entre ellas, la impredecibilidad continua 
y bajas expectativas como ambiente general en los centros. Torres, Moncusí y Osvaldo (2015) demostraron que 
vivir en un entorno favorable o desfavorable afectaba, respectivamente, de manera positiva o negativa influyendo de 
directamente en la vida de la población de este.

Las escuelas de mayor vulnerabilidad se encuentran en los barrios más desafiantes, que son complejos de en-
tender (Clarke & O’Donoghue, 2016). Las escuelas que se encuentran en contextos desafiantes tienen más proble-
mas para poder asumir los mismos retos educativos que aquellas que se sitúan en contextos más favorables (Lutpon 
2004; 2005) y, asimismo, al pertenecer a una cultura escolar concreta y dominante, la relación con los estudiantes 
desde la comunidad escolar choca, ya que los centros educativos tienen ritos y elementos culturales distintos, en los 
que, entre otras cosas, selecciona y cualifican a los niños y niñas (Delory-Momberger & Velásquez, 2011).

Es necesario conocer cómo los centros se ven afectados por su ubicación y conocer los motivos por los que 
ocurren diferentes hechos ya investigados. Además, conocer cómo la comunidad escolar y sus colaboradores actúan. 
Así, el objetivo de nuestra investigación es describir y comprender la cultura de las escuelas públicas que se encuen-
tran en contextos socioeconómicamente desafiantes, así como sus características.

Metodología

Para dar respuesta a nuestro objetivo de investigación se realiza un estudio de caso (o de casos), Para la selección 
de barrios se consultaron los datos sociodemográficos que ofrece el Ayuntamiento de Madrid, comprobando que 
estos tuviesen alta tasa de desempleo y una baja renta per cápita. Finalmente se eligieron los barrios de Entrevías, 
Buenavista y Orcasitas. Las escuelas fueron elegidas a partir de los barrios, seleccionando aquellas de titularidad 
pública.

1 Esta comunicación forma parte de una tesis que se realiza en el marco del proyecto de investigación I+D+i de Excelencia “Escuelas en con-
textos socioeconómicamente desafiantes: Una aproximación desde la Educación para la Justicia Social” (Ref: EDU2014-56118-P) financiado 
con fondos del Ministerio de Economía, Industria y Competitividad del Gobierno de España.
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Las categorías establecidas a priori fueron: características del centro, sus docentes y estudiantes, costum-
bres, reglas y normas de comportamiento propias, relaciones con la comunidad, relaciones entre la comunidad, 
dificultades específicas derivadas del entorno, actitudes de los docentes hacia la escuela y el barrio, y expectativas 
hacia los estudiantes.

Los participantes fueron el equipo directo, el equipo docente, personal no docente de los centros y trabaja-
dores socioeducativos que colaboraban con la escuela, familias y estudiantes. Los instrumentos utilizados fueron 
la entrevista semiestructurada, el grupo de discusión, la observación y el análisis documental. Para las entrevistas 
y los grupos de discusión se utilizó grabadora permitiendo una mejor recogida de datos y, tras su transcripción, se 
analizaron usando Atlas.ti 8.

Resultados y conclusiones

Las escuelas de educación infantil y primaria de titularidad pública que se encuentran en contextos socioeconómi-
camente desafiantes cuentan con características propias que nacen de la situación del entorno: los recursos no son 
suficientes y no están planteados adecuadamente para el ambiente en el que se encuentran las escuelas, las familias 
tienen problemas para poder participar en la dinámica escolar (choque cultural, por razones de nivel académico y 
otros problemas que nacen de la precariedad laboral), los docentes se han transformado en trabajadores sociales y 
educadores sociales para poder dar respuesta a la diversidad, los centros educativos son muy homogéneos respecto 
a sus estudiantes y familias y, por último, los estudiantes encuentran en el aula un espacio de desconexión a los 
problemas derivados del contexto.

Los centros educativos situados en estos contextos se encuentran trabajando desde una cultura dominante 
(Maanen & Barley, 1985) que choca con la(s) cultura(s) del barrio. Esto, además, se ve afectado por los prejuicios 
que pueden traer miembros de la comunidad educativa sobre algunas culturas concretes (Merino & Pilleux, 2003). 
Estas escuelas se ven obligadas a partir del efecto del barrio en ellas y la influencia de la cultura dominante o elitista 
a buscar nuevas formas de trabajar con los estudiantes, las familias y el barrio.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El aumento de la esperanza de vida en las sociedades desarrolladas se ha traducido en una transformación de la si-
tuación demográfica. En el caso de España y la Unión Europea (UE) los estudios estiman un aumento significativo 
de la población de personas mayores (Agudo, Álvarez-Arregui, Rodríguez, & Rosal, 2018). Esta nueva realidad de-
manda el impulso de iniciativas que promuevan un envejecimiento activo y saludable de la población y una correcta 
inclusión de las personas mayores en la sociedad como sujetos autónomos e independientes.

 Precisamente organismos como la UE y la Organización de las Naciones Unidas ya están trabajando en 
estos ámbitos mediante programas como Horizonte 2020 o la Agenda 2030 (Angelini, Carrino, Abou-Khaled, 
Riva-Mossman, & Mugellini, 2016). No obstante, habitar en una sociedad tecnologizada implica que la inclusión 
de los mayores también debe ser abordada desde y dentro del entorno virtual (Agudo et al., 2018).

En este sentido, los denominados Living Labs han tenido una buena acogida en la última década, sirviendo 
como ejemplo los más de 400 Living Labs asociados a la European Network of Living Labs (ENoLL). Estos espacios 
constituyen un entorno adecuado para dicha inclusión tecnológica, siendo ecosistemas de co-creación destinados 
al desarrollo de la innovación. Estos entornos se caracterizan por seguir un paradigma de innovación abierta y por 
la participación explícita de los usuarios, quienes participan en el proceso de investigación, innovación y desarrollo 
de productos tecnológicos (de Magdala & Pedruzzi, 2013; Bravo-Ibarra,2020).

Dentro de la variedad de Living Labs se encuentran los denominados Senior Living Labs. Estas comunidades 
buscan ir más allá de la alfabetización digital de las personas mayores, implicándolas como agentes activos en el 
proceso de diseño y evaluación de tecnologías para su mejor adaptación a otros usuarios. Promoviendo un enve-
jecimiento activo mediante una innovación tecnológica dentro de un contexto de inclusión social de los mayores 
(Følstad, 2008; García-Robles, Tuija-Hirvikoski, Schuurman, & Stokes, 2015; Riva-Mossman, Kampel, Cohen, 
& Verloo, 2016).

En este sentido, el objetivo de este trabajo es conocer el estado de la cuestión en torno a los Living Lab, cen-
trándonos en los Senior Living Lab. Para ello se presenta un estudio de Búsqueda Sistemática de Literatura con la 
intención de responder las siguientes preguntas de investigación: a) tipos de estudios que se realizan en torno a los 
Living Lab, b) cuales son objetivos y fines del Living Lab analizado, c) cuál es su contexto geográfico y d) tipo de 
usuarios a los que se dirige.
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Metodología

Para esta investigación se aplicó la metodología propia de Búsqueda Sistemática de Literatura (SLR), con la finali-
dad de conocer el estado de la cuestión sobre estudios realizados en torno a los Living Lab, específicamente aquellos 
dirigidos al colectivo de personas mayores (Senior Labs). La búsqueda de literatura se realizó en las bases de datos 
con mayor impacto científico en el área de las Ciencias Sociales: WOS y Scopus, limitando la búsqueda a investi-
gaciones publicadas en artículos durante los últimos 10 años. Las preguntas de investigación se centran en: tipo de 
estudio realizado en el artículo, objetivo del Living Lab analizado, contexto geográfico en el que se ubica el Living 
Lab y tipos de usuarios a los que este va dirigido. Los algoritmos de búsqueda utilizados corresponden a: “living 
AND lab AND senior*”, “living AND lab AND elder*”, “living AND lab AND senior* AND technolog*”, “living 
AND lab AND elder* AND technolog*” y “living AND lab AND gerontechnolog*”. Para el análisis de los artícu-
los seleccionados se realizó una lectura en profundidad, extrayendo la información necesaria para dar respuesta a las 
preguntas de investigación planteadas.

Resultados y conclusiones

En esta primera fase, de explotación y análisis de los artículos seleccionados, los resultados muestran similitudes en 
cuanto a los objetivos de los Senior Living Labs. Estos se centran en, principalmente, proyectos relacionados con 
la co-creación de recursos tecnológicos, predominando los estudios dirigidos al desarrollo de hogares inteligentes 
(domótica) y otros recursos tecnológicos que permitan un adecuado desarrollo de la autonomía en las personas 
mayores. Igualmente, destacan los estudios destinados a la teleasistencia y a la atención médica remota. En cuanto 
al contexto, la mayoría de los estudios se han desarrollado en Living Labs ubicados dentro del espacio europeo. 
En relación con los usuarios, aunque un gran número de los Living Labs analizados cuenta con la colaboración de 
sujetos de diferentes rangos de edad, la mayoría de estos están dirigidos exclusivamente a personas mayores.

Finalmente, un avance de los resultados muestra que un alto porcentaje de los estudios seleccionados muestran 
un carácter puramente asistencialista. En consecuencia, se destaca la necesidad del estudio, diseño e implementa-
ción de ecosistemas Senior Living Labs desde una perspectiva educativa. Siendo fundamental prestar una mayor 
atención a la inclusión de las personas mayores en el entorno tecnológico y en procesos de innovación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Las políticas educativas europeas han tendido a cultivar la hegemonía lingüística y a preservar la uniformidad cul-
tural, lo que ha dificultado la aceptación en la escuela de bagajes culturales distintos y ha colaborado a potenciar 
interacciones monolingües artificiales que refuerzan procesos de descapitalización lingüística. Con ello, el estudio 
descriptivo-comprensivo que nos ocupa forma parte de una tesis doctoral en curso (El tratamiento de las lenguas de 
origen en Europa, de la Universitat Autònoma de Barcelona) y se centra en conocer la realidad acerca de la visión e 
implementación de los programas de las lenguas de origen en Cataluña.

A través de la entrevista como técnica básica se están llevando a cabo entrevistas semiestructuradas con dis-
tintos agentes de la comunidad educativa en todo el territorio catalán con el objetivo de responder a las siguientes 
preguntas de investigación: (1) ¿Qué significado tienen las lenguas de origen para la comunidad?; (2) ¿Qué factores 
del marco normativo e histórico favorecen o impiden el desarrollo de programas de lenguas de origen en Cataluña?; 
(3) ¿Cómo se están implementado los programas de lenguas de origen según la comunidad educativa?; y, (4) ¿Qué 
factores de éxito y barreras existen en la implementación de lenguas de origen para cada una de sus modalidades?

Los resultados de las entrevistas aportarán, en primer lugar, el sistema de categorías analíticas que emerjan del 
análisis deductivo e inductivo a la luz de la revisión teórica realizada. Y, en segundo lugar, darán a conocer los hallaz-
gos y conclusiones principales derivadas del análisis. A grandes rasgos, algunos hallazgos preliminares señalan que, 
pese a que se constata una determinada voluntad más o menos compartida de favorecer la presencia de las lenguas 
de origen en el sistema educativo, todavía existen muchas barreras que debemos superar.

Metodología

A partir de las preguntas mencionadas y con el objetivo de conocer la visión, el tratamiento y la respuesta educativa que 
están teniendo las lenguas de origen en Cataluña, se ha llevado a cabo un estudio descriptivo-comprensivo en todo el 
territorio catalán con los distintos agentes que conforman la comunidad educativa y que guardan relación con progra-
mas vinculados con las lenguas de origen en los centros educativos cuya titularidad dependen del Departament d’Edu-
cació de la Generalitat de Catalunya: (a) técnicos y jefes de servicio del Departament d’Educació; (b) asesores LIC; (c) 
equipos directivos de centros educativos; (d) profesorado que imparte lenguas de origen; (d) alumnado; y, (f ) familias.



–337–

Las entrevistas diseñadas constan de tres bloques, que se corresponden con las tres grandes dimensiones de 
análisis de la entrevista identificadas tras la revisión bibliográfica. Metodológicamente, nos situamos ante una pers-
pectiva investigadora acompañada de un diseño flexible y emergente que responde a un enfoque democrático, 
dando entrada a todos los implicados en el tratamiento e implementación de las lenguas de origen, analizando, 
interpretando y tomando decisiones consensuadas para la determinación de resultados y de prioridades de acción 
y de investigación.

Resultados y conclusiones

Los hallazgos preliminares demuestran una falta de consenso en cuanto a lo que se entiende por la inclusión de las 
lenguas de origen en educación. No obstante, los componentes “heredado” y “familiar” juegan un papel imprescin-
dible para su entendimiento: “Las lenguas de origen serían una riqueza innata […] que han heredado de sus familias”; 
“Son sin duda una gran virtud heredada de la familia. Es el idioma que se habla en casa y un vínculo con otros miembros 
de la misma cultura.”

Un segundo bloque relacionado con los programas de lenguas de origen en Cataluña pone de manifiesto una 
gran pluralidad de visiones en cuanto al esfuerzo que se está haciendo para favorecer la presencia su en el sistema 
educativo. Sin embargo, existen todavía muchas barreras que hay que superar: falta de profesorado calificado; mate-
riales poco didácticos y falta de recursos en general; déficit económico en los centros; etc. Como factores puntales, 
destaca la gran implicación de las familias y alumnado en la participación de estos programas; la voluntad del De-
partament d’Educació de hacer valer las políticas lingüísticas en los centros educativos y la realización de convenios 
con asociaciones u otros gobiernos que contribuyen a la mejora de estos programas.

Referencias bibliográficas

Fidalgo, M. (2015). L’ensenyament de llengua i cultura d’origen a Catalunya (Tesis de doctorado). Universitat de 
Barcelona. Barcelona.

Mijares-Molina, L. (2004). Aprendiendo a ser marroquíes: Inmigración y escuela en España (Tesis de doctorado). 
Universidad Autónoma de Madrid. Madrid.

Muñoz‐Comet, J., & Miyar‐Busto, M. (2018). Limitations on the human capital transferability of adult migrants 
in Spain: Incentive or barrier for a new investment in education? European Journal of Education, 53(4), 586-
599. https://doi.org/10.1111/ejed.12308

Reyes, C., & Carrasco, S. (2018). Unintended effects of the language policy on the transition of immigrant stu-
dents to upper secondary education in Catalonia. European Journal of Education, 53(4), 514-527. https://doi.
org/10.1111/ejed.12304

Rodríguez-Izquierdo, R. M. (2018). Políticas de inclusión lingüística en España destinadas al alumnado de nacio-
nalidad extranjera de reciente incorporación al sistema educativo: dilemas y tensiones en tiempos de crisis. 
Education Policy Analysis Archives, 26(154). https://doi.org/10.14507/epaa.26.3461

Vila, I. (2000). Inmigración, educación y lengua propia. En E. Aja-Fernández (Coord.), La inmigración extranjera 
en España. Los retos educativos (pp. 145-166). Navarra: Aula Intercultural.

Implementación de programas de lenguas de origen en Cataluña: una mirada desde dentro

Codana y Pamies

COMUNICACIÓN

https://doi.org/10.1111/ejed.12308
https://doi.org/10.1111/ejed.12304
https://doi.org/10.1111/ejed.12304
https://doi.org/10.14507/epaa.26.3461


–338–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Lenguas de origen y educación en Europa:  

una revisión sistemática

codana, astrid

sánchez-Martí, anGelina

paMies, Jordi

Universitat Autònoma de Barcelona (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Las políticas educativas europeas han tendido a cultivar la hegemonía lingüística y a preservar la uniformidad cul-
tural, lo que ha dificultado la aceptación en la escuela de bagajes culturales distintos y ha colaborado a potenciar 
interacciones monolingües artificiales que refuerzan procesos de descapitalización lingüística. Con este punto de 
partida, esta investigación tiene como objetivo conocer el tratamiento y la respuesta educativa que han tenido las 
lenguas de origen en Europa y, por ende, pretende responder a la pregunta de investigación: ¿qué rol tienen las 
lenguas de origen en Europa?

La investigación se enmarca en una tesis doctoral en curso (El tratamiento de las lenguas de origen en Europa, 
de la Universitat Autònoma de Barcelona), en cuya primera fase se ha llevado a cabo una revisión sistemática de los 
artículos científicos publicados en las bases de datos ScienceDirect, Eric y Dialnet en el periodo 2010-2020. Los 
principales hallazgos señalan que del discurso europeo y de las políticas públicas impulsadas deriva el binomio len-
gua-nación, basado en modelos que basculan entre el asimilacionismo y el multiculturalismo pero que, en cualquier 
caso, van en detrimento del objetivo supuestamente perseguido: el fomento del plurilingüismo.

Urge, por lo tanto, llegar a consensos e impulsar políticas públicas y prácticas educativas decididas, respe-
tuosas con la diversidad lingüística, ya que de esto depende el futuro de la cohesión social de nuestras sociedades 
multiculturales. Coincidimos con autores como Fidalgo (2015) o Reyes y Carrasco (2018) quiénes apuntan 
que, en la escuela, el aprendizaje de las lenguas de origen está todavía demasiado relegado a espacios educativos 
no formales, y segregados como escuelas comunitarias -mezquitas u oratorios-, centros educativos de fin de 
semana, entre otros.

Metodología

Con el objetivo de examinar el marco normativo e histórico en el sector educativo donde se desarrolla el aprendizaje 
de las lenguas de origen en Europa, las palabras clave que han guiado la búsqueda son: “diversidad lingüística”, 
“lenguas de origen”, “lenguas minoritarias”, “educación”, “políticas lingüísticas” y “lengua materna”. La revisión 
sistemática está basada en las recomendaciones de Preferred Reporting Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses 
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incorporando la extensión Network meta-analysis (PRISMA-NMA) (Hutton, Catalá-López, & Moher, 2016). Los 
artículos que se incluyen comprenden el periodo desde enero de 2010 hasta enero de 2020, y están redactados en 
español o inglés.

El análisis dio lugar a la selección de 145 artículos. El proceso de categorización tuvo lugar en 3 fases: (1) de 
los artículos seleccionados se extrajeron diferentes subcategorías emergentes o inductivas.; (2) dichas subcategorías 
fueron agrupadas en categorías en función de la afinidad; y, finalmente, (3) se extrajeron 4 meta-categorías: (a) 
definición y significado atribuidos a las lenguas de origen; (b) las lenguas de origen como capital lingüístico; (c) 
principios y marco normativo europeo de las lenguas de origen en el ámbito educativo; y (d) políticas y respuesta 
educativa al tratamiento de las lenguas de origen.

Conclusiones

Se ha puesto en evidencia que detrás de la terminología que se usa para referirse a “lengua de origen”, existen atri-
buciones y significados que repercuten en el estigma y en la aceptación social y cultural de las personas migrantes 
(Weiner, 2014). Por otra parte, ha quedado constatada la importancia de las lenguas de origen como capital lingüís-
tico (Mijares, 2006; Reyes, 2017) y la relevancia de su aprendizaje en diversos contextos (Bastardas i Boada, 2014; 
Cuconato, 2016). Del presente escenario no deja de sorprender que, a pesar de las numerosas ventajas de aprender 
las lenguas de origen, éstas sigan mayoritariamente invisibilizadas en la escuela.

Del discurso europeo deriva el binomio lengua-nación, basado en modelos que basculan entre el asimila-
cionismo y el multiculturalismo, pero que, en cualquier caso, van en detrimento del fomento del plurilingüismo. 
Frente a estas políticas persisten las dificultades de los hijos e hijas de familias migrantes de ver representadas sus 
identidades lingüísticas y culturales (Bermúdez & Fandiño, 2016). El sector educativo puede ofrecer una respuesta 
al plurilingüismo en favor de esta superdiversidad, donde las aulas se construyan como espacios de prácticas pluri-
lingües acordes con las prácticas lingüísticas sociales (Crul, 2016).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

En el escenario de superación profesional que nos encontramos dada la crisis sanitaria acontecida en el año 
2020, nuevas metodologías de corte cross-learning y alcance transcultural, especialmente innovadoras y basadas 
en una gestión emocional empoderada, son requeridas como parte de la formación de los futuros maestros/as del s. 
XXI. Por todas las razones expuestas, el presente estudio es una clara apuesta por la integración en el currículum 
universitario del Grado de Maestro en Educación Primaria de un abanico de recursos metodológicos que consti-
tuyan una base sólida para el diseño de objetivos, la definición de contenidos, la adopción de una perspectiva 
metodológica inclusiva y la creación de mecanismos de evaluación enriquecidos que posibiliten una docencia 
capaz de adaptarse a las dificultades que afrontamos desde las aulas y los retos propios de los nuevos escenarios 
educativos en base al éxito de investigaciones previas en esta línea (Gilar-Corbi, Pozo-Rico, Sánchez, & Caste-
jón, 2018; Gilar-Corbi, Pozo-Rico, & Castejón-Costa, 2019; Hodzic, Scharfen, Ripoll, Holling, & Zenasni, 
2018; Kotsou, Mikolajczak, Heeren, Grégoire, & Leys, 2019).

Por estas razones, la Educación Superior debe comprometerse con la mejora de la calidad y excelencia en 
la formación de su alumnado universitario con el objetivo de desarrollar competencias transversales y trans-
culturales como el dominio de las TIC, la competencia emocional y la atención a la diversidad que se evidencian 
como un nuevo reto para los contextos pedagógicos actuales, así como una necesidad social de magnitud creciente 
y rápida instauración en el mundo educativo. En esta línea, la pregunta de investigación de este estudio se con-
creta en plantearse en qué medida una capacitación basada en metodologías de corte cross-learning y con un 
alcance transcultural posibilitan la adquisición de competencias clave para afrontar la labor docente por parte de 
los futuros maestros/as y dada el contexto de adversidad presente en paradigma educativo actual.

En esta línea, el objetivo final de este estudio es la inclusión transversal en el currículum universitario del 
Grado de Maestro en Educación Primaria de cuatro aspectos básicos 1) Metodologías innovadoras basadas en las 
nuevas tecnologías; 2) Inteligencia Emocional aplicada a contextos educativos; 3) Estrategias para el logro del enri-
quecimiento a través de la diversidad y la inclusión social y 4) Diseño transcultural de las propuestas pedagógicas.
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Metodología

La metodología de esta investigación se articula sobre la base de un diseño cuasi experimental que permite evaluar 
el efecto del entrenamiento propuesto para abordar los tres aspectos claves definidos en el programa: a) la 
satisfacción del alumnado con la formación; b) la actitud y el dominio efectivo de metodologías innovadoras 
cross-learning y de alcance transcultural; c) la mejora de la Inteligencia Emocional en el contexto docente y 
d) la mejora de la atención a la diversidad y la inclusión social.

Con este fin, se ha empleado el MLG (Modelo Lineal General) de Medidas Repetidas, el cual analiza 
grupos de variables dependientes relacionadas que representan diferentes medidas del mismo atributo. A 
través de este procedimiento se realiza un análisis de varianza multivariado (MANOVA) y un análisis de varianza 
(ANOVA), de medidas repetidas, en el que las medidas de las variables dependientes se tratan como variables 
medidas dentro de los mismos sujetos, y los grupos actúan como variables entre sujetos. Por último, se realizan grá-
ficos de las interacciones, representado gráficamente las diferencias obtenidas por los grupos experimental y control 
en las situaciones pretest y postest para observar el sentido de las diferencias.

Resultados y conclusiones

Los resultados del estudio muestran la efectividad de la capacitación ofrecida para la articulación de un entrena-
miento dirigido a los estudiantes del Grado de Maestro en Educación Primaria de dos países participantes (España 
y Moldavia) con el objetivo de formar en competencias clave en la formación de los docentes que posibiliten la 
implementación de las metodologías de excelencia basadas en las posibilidades de las nuevas tecnologías, el domi-
nio de la Inteligencia Emocional aplicada a la gestión de las dificultades propias de los contextos educativos y la 
preparación efectiva del profesorado para el logro de la atención a la diversidad y la inclusión social, obteniendo 
en ambas muestras (española y moldava) un alto nivel de satisfacción con la capacitación recibida. En conclusión, 
la formación de los estudiantes de magisterio respecto a estas nuevas exigencias es una necesidad eminente y 
permite abordar con mayor eficacia los retos que deben afrontar, favoreciendo su proyección académica y su el 
éxito de su ejercicio profesional futuro.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

En una sociedad tan diversa y globalizada como en la que vivimos, la competencia intercultural (CI) se está convir-
tiendo no solo en una de las habilidades que debemos desarrollar, sino en una necesidad para poder convivir y hacer 
frente a este mundo tan cambiante (Adalid, Carmona, Vidal, y Benlloch, 2018). Como parte de esta necesidad 
de educación integral, la movilidad internacional de estudiantes se ha presentado en los últimos años como una 
oportunidad para conocer y comprender otros países y culturas, crear redes internacionales y desarrollar una ciuda-
danía intercultural (Rodríguez-Izquierdo, 2018). Sin embargo, algunos autores (Fabregas y Kelsey, 2012; Patterson, 
2006) han afirmado que el mero contacto con una cultura no implica el desarrollo de la CI.

Esta investigación trata de analizar la influencia de una asociación sin ánimo de lucro, Erasmus Student Ne-
twork (ESN) en el desarrollo de la CI de estudiantes internacionales durante su estancia de movilidad en Sevilla. Por 
lo tanto, nos hacemos la siguiente pregunta:

¿Existe una relación significativa entre el desarrollo de la competencia intercultural y la participación en 
actividades sociales (de ocio, deportivas, culturales u otras) durante la estancia de movilidad de estudiantes inter-
nacionales?

El presente estudio tiene como propósito relacionar el nivel de desarrollo de la IC de estudiantes internacio-
nales de movilidad en Sevilla con su participación en actividades sociales-culturales.

Esta investigación añade información a las ya realizadas por Fabregas y Kelsey (2012) y Patterson (2006) don-
de se argumenta que una movilidad por sí sola no implica el desarrollo de la IC.

Metodología

El estudio, de carácter exploratorio, se realizó desde una perspectiva cuantitativa. Participaron 25 estudiantes inter-
nacionales que habían realizado una estancia de movilidad en Sevilla. La edad media de los encuestados fue de 22 
años, siendo la mayoría mujeres.

Como instrumento, se utilizó un cuestionario dividido en dos partes. La primera, recogió datos de carác-
ter sociodemográfico unido a la frecuencia de participación en actividades y el tipo de estas. La segunda estuvo 
compuesta por una escala tipo Likert (del 1 al 5) desarrollada por Fantini y Tirmizi (2006), donde los estudiantes 
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debían mostrar su grado de acuerdo o desacuerdo. Específicamente, se utilizó la Parte VII del Assessing Intercultural 
Competence (AIC) compuesta por 53 preguntas divididas en cuatro dimensiones de la CI: conocimiento, actitud, 
habilidad y autoconsciencia.

El análisis de los resultados se realizó en dos fases. La primera se centró en la estadística descriptiva: cálculo de 
medias y porcentajes de las variables demográficas. En la segunda, se analizó la relación entre las variables demográ-
ficas, la frecuencia y el tipo de participación en actividades y los niveles de CI a través del coeficiente de correlación 
de Pearson. Para el análisis estadístico se utilizó el programa SPSS v21.

Resultados y conclusiones

Tras el análisis de los resultados, se observó, de forma generalizada en todos los estudiantes internacionales, un 
comportamiento efectivo y apropiado en un contexto intercultural, con una media de 3,9 sobre 5 de nivel de CI.

Además, destacó una correlación significativa entre la participación en actividades culturales y las dimensio-
nes asociadas a la CI, generando este tipo de actividades una influencia positiva en una situación de convivencia 
intercultural. Este aprendizaje intercultural también se encuentra relacionado con la frecuencia de participación en 
actividades sociales.

Por otro lado, siguiendo los resultados de Alfonzo de Tovar, Cáceres y Santana (2017), esta investigación de-
muestra cierta relación de interdependencia entre los diferentes componentes de la CI, produciéndose un proceso 
de aprendizaje simultáneo de conocimiento, habilidades, actitudes y autoconciencia.

Por último, se han desvelado algunas interrelaciones que necesitan una mayor profundización pero que pue-
den servir de objeto para futuras investigaciones: la frecuencia de participación y la edad; la nacionalidad, la lengua 
nativa y el desarrollo de conocimiento y actitud intercultural; la lengua nativa y la duración de movilidad.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Actualmente el estudio de las personas con trastorno del espectro autista (TEA) trasciende el ámbito puramente 
profesional e investigador, siendo la presencia de este diagnóstico frecuente en productos culturales e informativos 
como las series de televisión, películas, novelas o en la prensa escrita y audiovisual.

Esta presencia del TEA en los medios, muy probablemente haya influido en la percepción social del trastorno 
que poseen tanto los maestros como las mismas familias y compañeros de niños con TEA, un tema poco estudiado 
que requiere ser analizado con el fin de favorecer la inclusión de las personas con autismo.

El hecho de que este diagnóstico posea en los últimos años una mayor visibilidad a nivel social es un aspecto 
positivo, ya que permite una mayor normalización del trastorno, lo cual puede llegar a tener efectos positivos en 
el conocimiento sobre el trastorno y disposición a actitudes favorables hacia el diagnóstico (Stern y Barnes, 2019). 
No obstante, la sobreexposición del TEA en los medios de comunicación también puede tener efectos claramente 
negativos, ya que se han publicado noticias, de manera descontextualizada, que han vinculado aspectos tan alejados 
como el TEA y la criminalidad (Brewer, Zoanetti, y Young, 2016).

Tal y como afirman las mismas familias de niños con TEA, aunque Internet sea la fuente de información a la 
que recurren con mayor frecuencia (Sharpe, Di Pietro, Jacob, y Illes, 2016), es cierto que podemos encontrarnos 
ante una cantidad de recursos abrumadora (Carlon, Stephenson, y Carter, 2015), que no siempre es cierta, ya que 
no todo el contenido que se incluye es riguroso o de tipo científico.

Algunos estudios ponen en evidencia esta dicotomía entre las preferencias de búsqueda de información (Inter-
net) y las fuentes confiables de información, siendo estas últimas los propios investigadores y las revistas científicas 
en las que publican, además de la experiencia de otros padres de niños TEA y los proveedores de atención médica 
(Sharpe et al., 2016).

En esta línea, estudios como el de Gibson, Kaplan y Vardell (2017), en el que se examinan las fuentes de in-
formación de preferencia por parte de 935 padres de personas con TEA, concluyen que las familias confían más en 
fuentes de información locales, como médicos, terapeutas, organizaciones locales, otros padres de niños con TEA, 
amigos y familiares o libros sobre el tema, que en fuentes de información no-locales como Internet.
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Metodología

Se incluye un análisis preliminar sobre la evolución del número y el contenido de noticias publicadas en prensa 
nacional durante los últimos años en los que el TEA sea un elemento central de la noticia. Para ello, se hace uso de 
las hemerotecas digitales. Además, se realiza un análisis preliminar sobre la evolución de las búsquedas realizadas en 
Google sobre TEA publicados en la última década mediante la herramienta Google Trends.

Nuestra hipótesis de partida es que ha habido un incremento exponencial tanto en el número de noticias 
publicadas en prensa nacional como en el número de búsquedas realizadas en Google en las últimas décadas debido 
posiblemente al incremento de la prevalencia, a la inclusión del TEA en productos culturales de masas, así como a 
los esfuerzos de diversas asociaciones por dar a conocer y visibilizar el trastorno.

Consideramos que seguramente habrá contenido de calidad, que esté contrastado empíricamente, pero tam-
bién habrá contenido en relación al trastorno que no esté contrastado empíricamente, y que puede ocasionar la 
difusión de posibles mitos y concepciones erróneas, aspectos que dificultan el proceso de inclusión.

Conclusiones

Los medios de comunicación poseen un papel relevante en la difusión de contenidos, que puede favorecer y/o difi-
cultar el proceso de inclusión social de las personas con TEA.

Tal y como habíamos hipotetizado, ha habido un incremento exponencial tanto en el número de noticias 
publicadas como en el número de búsquedas realizadas en Google en los últimos años. En cuanto a las noticias de 
prensa, los contenidos más recurrentes se relacionan con las causas del trastorno, frecuentemente desmintiendo su 
relación con la administración de vacunas.

En cuanto a las búsquedas en Google, se obtienen ciertos picos de búsqueda durante la conmemoración anual 
del día internacional de concienciación del autismo, así como en momentos puntuales cuando se lanza alguna serie, 
película o programa de televisión donde aparece algún personaje con TEA, o ante noticias en las que el protagonista 
sea una persona con autismo.

Tanto la publicación de noticias como Internet son voces poderosas que pueden proporcionar una imagen 
realista o sensacionalista del trastorno. Por esta razón, es importante que las organizaciones preocupadas por la 
visibilidad y la inclusión social de las personas con TEA verifiquen la forma en que se retrata el TEA a través de los 
medios de comunicación.
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Contextualización

En la presente ponencia se expondrán los retos que enfrenta la Universidad Veracruzana Intercultural (UVI) sede 
Huasteca, ubicada en el municipio de Ixhuatlán de Madero (Veracruz, México), ante la contingencia sanitaria cau-
sada por el Covid-19. La UVI sede Huasteca está ubicada en una región rural e indígena del país, ajena, en buena 
medida, a las tecnologías de la información y la comunicación. Ante la imposibilidad de continuar con normalidad 
y seguridad con las actividades educativas presenciales, y también descartada la opción telemática debido a las in-
suficientes infraestructuras tecnológicas necesarias para la modalidad virtual, la UVI tuvo que desplegar una serie 
de acciones encaminadas a asegurar la formación académica de los estudiantes, la mayoría procedentes de comuni-
dades indígenas, desde sus propios hogares.

La crisis socio-sanitaria asociada al Covid-19 ha puesto en evidencia necesidades básicas sin solventar en 
muchas regiones del país, como es el caso del norte del estado de Veracruz, lugar en el que se concentra una mayor 
población indígena. La carencia de adecuadas vías de comunicación, así como de buenos accesos a servicios sani-
tarios, que empeoró sustancialmente ante la realidad que empezamos a vivir desde marzo del 2020, no se prestaba 
para continuar las clases de forma ordinaria en las instalaciones de la UVI.

La ponencia iniciará con una breve y necesaria reseña sobre el concepto de interculturalidad y el aterrizaje del 
enfoque en la educación superior en Veracruz para, posteriormente, señalar los retos a los que estudiantes, académi-
cos y la comunidad en general se han enfrentado para continuar con la formación académica desde sus hogares.

Descripción de la experiencia

Ante la crisis sanitaria, en México las actividades presenciales de las instituciones educativas, entre ellas las 
universidades interculturales, se vieron en la necesidad de suspender la modalidad presencial. Fue así como la 
conectividad se destacó como la única forma de continuar con la formación superior durante el pasado año. Sin 
embargo, hay instituciones donde la conectividad, más que una solución representa un desafío añadido. Este 
es el caso de la UVI sede Huasteca. La UVI sede Huasteca se encuentra en Ixhuatlán de Madero, un municipio 
al norte del estado de Veracruz, ubicado en la Huasteca Baja. Disfruta de una generosa heterogeneidad étnica, 
lingüística y cultural, ya que aquí se concentran al mismo tiempo personas de distintas comunidades indígenas 
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con la población mestiza. Es muy llamativo su multilingüismo, estando presente el náhuatl, el teenek o huasteco, 
el otomí o ñuhu, el tepehua y el totonaco, además del español. Es una localidad ganadera, también dedicada a 
la siembra y el comercio, y en donde históricamente se han venido dando relaciones sociales muy asimétricas 
entre la minoría mestiza dominante y la mayoría campesina dominada. La UVI es una universidad concebida, 
fundamentalmente, para el segundo grupo. Bajo un principio de equidad y rehuyendo de las miradas jerarquiza-
doras y homogeneizadoras, donde un grupo controlador sirve de modelo a los dominados, la UVI representa 
un intento por proveer de oportunidades de formación universitaria a regiones que, por su lejanía respecto de 
las grandes ciudades, no contaban con opciones de educación superior pública sensibles a las realidades de los 
entornos multiculturales.

Todas las asimetrías que se dan en el municipio corrían el peligro de ser fuertemente reforzadas durante los 
tiempos de alarma sanitaria asociada al Covid-19, debido a que en sus comunidades de origen no se cuenta con la 
infraestructura para el trabajo vía virtual. En la mayoría de las comunidades no se cuenta siquiera con red de co-
municación telefónica (fija o móvil), y la mayoría de los estudiantes no dispone de ningún tipo de computadora. 
Bajo ese conocimiento, el reto más grande acerca de como proceder con las clases se presentó para el profesor. De 
esta manera, lo primero fue diseñar una planeación para que el estudiante, desde casa y sin necesidad de contar 
con una computadora o celular e internet, pudiera continuar con el avance de los contenidos de cada una de sus 
materias. Los docentes se dedicaron a diseñar cuadernillos de trabajo personalizados para cada estudiante. Los 
cuadernillos debían ser claros y sencillos en sus indicaciones, e incluso creativos en cuanto a las explicaciones del 
tema a abordar. Además de la temática, los cuadernillos incluían los materiales necesarios, el plan de trabajo y 
las fechas de entrega.

Conclusiones

A menudo vemos como las narrativas institucionales en materia educativa a favor de la diversidad, la inclusión o 
la interculturalidad encuentran en su choque con la realidad las incongruencias propias de un mundo globalizado. 
Las presuposiciones sobre las que descansa una idea de la diversidad rígida, que piensa que todas las familias y co-
munidades cuentan con las mismas facilidades (equipos, infraestructura y espacios), han salido a flote, ahora más 
que nunca, durante estos meses de crisis socio sanitaria.

Obligar a sectores de la población a amoldarse a metodologías virtuales como única solución no es viable. De 
esta experiencia vemos un ejemplo claro de alternativas a la virtualidad, donde los docentes y tutores académicos 
asumen la responsabilidad de generar situaciones acordes a los valores definidos por la institución, pero, sobre todo, 
a las posibilidades reales de los estudiantes, adaptándolas siempre a sus fortalezas e intereses.

Esta crisis representa un llamado alarmante sobre la necesidad de interculturalizar la educación, que tendrá, 
ahora sí, que pasar por un profundo proceso de transformación institucional para poder sobrevivir y mantener su 
sentido ante las realidades de diversidad y de desigualdad que viven las comunidades interculturales en la Huasteca 
Veracruzana.
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Descripción general preguntas de investigación

El propósito de esta comunicación es dar a conocer los resultados preliminares de un proyecto de investigación 
I+D+i1 que se está desarrollando en tres comunidades autónomas del territorio español: Andalucía, Murcia y Castil-
la-La Mancha. El objetivo general de este proyecto pretende evaluar la violencia en las parejas adolescentes (VPA). 
En el caso que nos ocupa recogemos solo los resultados preliminares en un estudio de caso referido a un centro de 
la Región de Murcia.

La justificación del tema proviene del análisis de la realidad. Comprobamos que ante la aparición de violencia 
interpersonal existe un importante elenco de leyes que intentan prevenir el surgimiento de esta violencia entre ad-
olescentes y a pesar de ello este hecho ha aumentado considerablemente, y se plantea como un problema grave del 
siglo xxi (Merino, 2018), tanto en el aspecto físico como a través del uso de las Tecnologías de la Información y la 
Comunicación (TIC). La violencia en el noviazgo puede ser concebida como un conjunto de conductas coercitivas, 
utilizadas por los adolescentes para controlar a sus parejas, y que conllevan ciertos comportamientos represivos que 
pueden incluir agresión física, sexual, abuso, degradación, intimidación, posesividad, culpa y la minimización de 
los sentimientos (Wilson y Maloney, 2019; Dalouh y Soriano, 2020).

Estudios realizados sobre la violencia de género (Dalouh y Soriano, 2020; Dalouh, Soriano, y Caballero, 
2019; Díaz-Aguado, 2005; Merino, 2018) muestran que existe por parte de las adolescentes una falta de percepción 
de determinadas conductas como señales de violencia, interpretándolas desde las ideas del amor romántico como 
señales de cariño.

En la investigación se parte de la hipótesis de que el conocimiento de los patrones de género y LGBT (gen-
der and LGBT patterns), patrones culturales (cultural patterns) y transculturales de VPA facilitará la creación de 
modelos inclusivos que nos permitan llevar a cabo una educación preventiva y/o de intervención para promover el 
bienestar y desalentar la violencia en las parejas adolescentes.

Para ello, y como instrumento de recogida de información, se ha utilizado un cuestionario ad hoc, a través 
del cual hemos intentado dar respuesta a varias preguntas de investigación: ¿Cuál es la prevalencia de VPA y qué 
tipo de violencia experimentan los adolescentes autóctonos e inmigrados? ¿Cuál es la prevalencia de los patrones de 

1 Título del Proyecto: Violencia en la Pareja Adolescente (Teen Dating Violence). Investigación transcultural para la prevención 
e intervención en contextos socioeducativos (Referencia: RTI2018-101668-B-I009).
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género y LGBT en la VPA? y ¿Qué formas y dinámicas de agresor/víctima se establecen entre los/las adolescentes 
inmigrados/as y autóctonos/as?

Metodología

El cuestionario utilizado se divide en dos grandes bloques, cada uno de los cuales contiene un total de 43 cuestio-
nes con varias opciones de respuesta. El primer bloque está dedicado a la idea de “Lo que me hace mi pareja” y el 
segundo a “Lo que yo hago a mi pareja”.

Dichas cuestiones han sido sometidas previamente a un juicio de expertos y pretenden conocer la percepción 
de los encuestados en aspectos básicos de la relación de pareja. Los datos recopilados han sido sometidos a técnicas 
de análisis cuantitativo basadas en análisis descriptivos de porcentajes y frecuencias y en pruebas no paramétricas 
como chi-cuadrado realizadas a través del paquete estadístico SPSS (versión 21).

Los participantes han sido 80 sujetos (N=80) pertenecientes a un centro educativo concertado ubicado en la 
Región de Murcia, aunque la muestra productora de datos ha sido de 40 sujetos que han declarado tener o haber 
tenido pareja. La recopilación de la información para el posterior análisis fue realizada por los tutores de los cursos 
participantes, un total de cuatro cursos, dos de 3.º ESO y otros dos de 4.º ESO, por lo que la edad de la muestra 
está comprendida entre los 12 y 16 años.

Resultados y conclusiones

Los resultados muestran porcentajes elevados en la afirmación de algunas cuestiones relacionadas con la violencia 
física; el 5,0% de los encuestados afirma haber sufrido alguna vez “pellizcos” por parte de la pareja, mismo porcen-
taje que reconoce haberlos realizado. Los porcentajes se elevan en cuestiones que tienen que ver con la violencia 
psicológica y de control; el 17,5% ha percibido que su pareja le ha criticado, insultado o gritado o controlado y el 
20,0% considera que su pareja le pregunta dónde está continuamente. Además, las tecnologías de la información y la 
comunicación han creado nuevos escenarios y herramientas con las que se puede controlar, humillar y amenazar, tal 
como señalan Ballesteros, Rubio, Sanmartín y Tudela (2019); el 7,5% afirma que su pareja ha intentado acceder a su 
cuenta y el 2,5% lo reconoce. Asimismo, el 20,0% afirma que su pareja se pone celoso/a después de leer los mensajes 
que recibe en su cuenta o en comentarios en sus fotos y el 10% reconoce ponerse celoso en esta situación. Preocupa 
también que el 10,0% afirme que su pareja le ha forzado a practicar alguna actividad sexual cuando no quería. En 
cuanto a los resultados de chi-cuadrado, no se observan diferencias significativas teniendo en cuenta el origen.
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Introducción

Existen muchas maneras de definir la democracia. A los fines de este estudio nos interesa aquella que la entiende 
como sinónimo de autonomía y cuya propuesta fue elaborada originalmente por Cornelius Castoriadis (1996, 
1998). Esta teoría sostiene que la democracia surge cuando la comunidad toma conciencia de que la realidad es 
obra de su propia creación. Cuando entiende que el orden que rige la vida y los significados que estructuran nuestro 
mundo son una elaboración a la vez personal y colectiva. Esta toma de conciencia da origen a la democracia, ya que 
abre la posibilidad de cuestionar las significaciones y las instituciones que estructuran nuestro mundo y de transfor-
marlas de manera colectiva. La democracia, por lo tanto, es el régimen de la autodeterminación (Klooger, 2014), un 
régimen en que la sociedad se instituye a sí misma de manera explícita y deliberada dándose de manera consciente 
y reflexiva las normas por las cuales se rige. La tensión entre democracia y no democracia es entonces aquella que 
existe entre los principios heredados, que por fuerza del tiempo y la costumbre se institucionalizan como modos 
obligados de hacer las cosas, y la posibilidad de replantear constantemente las preguntas esenciales sobre nuestro 
orden y darles respuesta de manera colectiva.

Algunas investigaciones educativas consideran la democracia desde este marco teórico. Entre ellas están las 
que comprenden la educación en su doble papel de institución para la transmisión de significaciones heredadas y 
para el cuestionamiento y creación de significaciones imaginarias sociales (Straume, 2016; Wustefeld, 2018). Otras 
estudian la educación como reproducción de las significaciones imaginarias sociales dominantes de la sociedad 
(Buckles, 2018; Moutsios, 2017). Por último, algunas investigaciones comprenden las organizaciones (no solo las 
escuelas) como comunidades creativas y destacan la posibilidad de imaginar nuevas significaciones y de transformar 
las instituciones heredadas (De Cock, 2016; Vouldis, 2018).

Sobre el trasfondo de estas investigaciones nos interesa comprender la creación de la democracia en la 
escuela a partir del cuestionamiento de algunos principios heredados. Nos interesa especialmente el cuestion-
amiento de aquella tradición escolar de ordenar las aulas a partir de dividir y clasificar al estudiantado. Incluso 
más específico, en el marco de esta ponencia atendemos al cuestionamiento de la tradición de organizar las clases 
separando estudiantes en pupitres, una tradición que se corresponde con una concepción de la educación como 
proceso direccional de transmisión de conocimientos entre docentes y estudiantes. El objetivo, por lo tanto, 
es comprender la organización de las clases y su repercusión en cuanto a la manera de concebir el proceso de  
enseñanza-aprendizaje.
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Metodología

Para dar respuesta a los objetivos de la investigación se realizó un estudio etnográfico en un centro público de 
educación primaria ubicado en el distrito de Vallecas, en Madrid. El trabajo de campo se realizó durante el curso 
lectivo 2017-2018. La estancia inició tras contactar al equipo directivo y solicitar permiso al claustro docente; duró 
dos meses y finalizó cuando los datos recogidos ya no sumaban información sustancial a las categorías de estudio. 
Los datos se recogieron mediante técnicas de observación participante, entrevistas semiestructuradas y análisis de 
documentos.

Todas las actividades cotidianas del centro fueron de interés para la investigación. Entre ellas, se observaron 
clases de grado, reuniones de profesorado, recreos, actividades extraescolares, visitas a la ciudad y seminarios de for-
mación docente. El análisis de la información se realizó a la par que el trabajo de campo, de manera que permitió 
mejorar guías de observación, considerar aspectos que no habían sido tenidos en cuenta y, en general, ajustar la rec-
ogida de datos a los objetivos de la investigación. Una vez finalizada la estancia, se analizó la información disponible 
y se redactó el informe de campo. Los resultados fueron validados por el equipo directivo y luego presentados a 
todo el claustro.

Resultados y conclusiones

El centro educativo tiene como principio reunir a los miembros de la comunidad educativa. Esto se ve en los 
encuentros entre docentes y también entre niños y niñas. Se promueven los encuentros en toda la escuela en 
general, pero especialmente dentro de cada curso. Los niños y niñas se sientan en grupos de cinco o seis, el pro-
fesorado ubica en un mismo grupo a quienes no suelen compartir tiempo juntos y a veces incluso se muestran 
reticentes a hacerlo.

La escuela utiliza la metodología de trabajo cooperativo. Esto les ayuda a conocerse más allá de los prejuicios, 
a compartir metas y a aunar esfuerzos. Incluso las evaluaciones reflejan el ánimo de construir grupo entre niños y 
niñas, de manera que el desarrollo de clases refleja los lazos construidos de solidaridad y colaboración.

El ánimo de colaboración y ayuda mutua se observa también en las relaciones entre niños y niñas. Durante 
los ejercicios y trabajos individuales suelen preguntar a sus compañeros antes de preguntar al docente, cuando aca-
ban el ejercicio ayudan a los otros e incluso se registraron momentos en los que algún niño o niña defendía a sus 
compañeros frente al maestro. De esta manera, la formación se vive como un proceso de construcción colectiva del 
conocimiento y no como un proceso lineal de transmisión entre docentes y estudiantes individuales.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Esta comunicación presenta los primeros avances de la investigación de doctorado “Discursos, políticas y prácticas 
educativas sobre la inclusión educativa en un contexto neoliberal globalizado”.

La investigación parte de un primer objetivo centrado en revisar y desnaturalizar el concepto de “inclusión 
educativa” desde una crítica teórico-social que permita repensar los procesos educativos en su conjunto y desde una 
perspectiva global y transcultural.

Así, se busca en esta oportunidad presentar una primera aproximación a esta cuestión, planteando que la 
“inclusión educativa” debe ser estudiada como un discurso que emerge en el contexto de las sociedades capitalistas 
–entendiendo el capitalismo como un “orden social institucionalizado”, tal como lo propone Nancy Fraser (Fraser 
y Jaeggi, 2019)–. En este marco, no es posible obviar el particular rol que la educación cumple en relación a la re-
producción de dicho orden (Monarca, Fernández González, y Méndez-Núñez, 2020).

Desde esta perspectiva, al hablar de “inclusión educativa”, cabe formular algunas preguntas: ¿qué nuevo marco 
regulador se refuerza desde este discurso (Monarca, Fernández-González, y Méndez-Núñez, 2021)? ¿Qué regímenes 
de verdad (Bourdieu, 2014) se configuran al hablar de “inclusión”? ¿Qué líneas abismales (Santos, 2009) se trazan 
al plantear el problema de la “inclusión educativa”? En definitiva: ¿qué debates se abren y cuáles se clausuran e in-
visibilizan?

Estas preguntas son necesarias para considerar en qué medida los discursos y prácticas acerca de la “inclusión 
educativa” tienen (o no) la potencialidad de poner en cuestión los aspectos no sólo normativos, sino también teórico- 
sociales del problema de la educación.

Metodología

La discusión teórica se enmarca en un enfoque hermenéutico-crítico, próximo epistemológicamente a la dialéctica 
negativa de Adorno (1975).
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Conclusiones

Esta primera aproximación sitúa la “inclusión educativa” como un problema que no debe considerarse únicamente 
desde su aspecto técnico o procedimental, sino también desde una crítica teórico-social (Fraser y Jaeggi, 2019). Esto 
permite concluir que, antes de preguntar cómo lograr una mayor inclusión, resulta imprescindible considerar hasta 
qué punto los regímenes de verdad (Bourdieu, 2014; Monarca, Fernández-González, y Méndez-Núñez, 2021) que 
subyacen al concepto permiten o no cuestionar la estructura que produce la marginalidad y dominación.

En efecto, una paideia democrática (Castoriadis, 1995) no puede agotarse en el mero procedimiento de in-
cluir: implica abogar por la participación efectiva de todos en la formación de las instituciones, y esto requiere de 
una revisión de fondo de dichas instituciones y los sentidos -y sujetos- que estas (re)producen. El concepto de 
“inclusión”, promovido desde la agenda educativa globalmente estructurada (Dale, 2000), no garantiza que estos 
debates, intrínsecamente vinculados a la “política” (Castoriadis, 1995), puedan ser visibilizados y puestos en primer 
plano.
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Descripción xeral da pregunta de investigación e obxectivos 

Nun contexto social en constante cambio e cada vez máis heteroxéneo producido principalmente polo constante 
crecemento do fenómeno migratorio a nivel global, atopámonos tanto nas aulas coma nas rúas fronte a unha real-
idade social marcada por unha enorme diversidade. A diversidade é, ou así debería ser sempre, fonte de enriquece-
mento social; sen embargo a realidade é outra, e a diversidade, gran parte das veces, a causa dás estruturas políticas, 
dás relacións económicas ou debido ás prácticas culturais, trae consigo desigualdades e exclusión social.

Neste contexto, a Educación ten a responsabilidade primordial de encamiñar a súa labor cara a inclusión social 
co obxectivo de poñer fin a esta situación de desigualdade e exclusión social que se vive tanto nas aulas como nas 
rúas; e máis especialmente a Educación formal por ser por onde pasan a maioría de cidadáns/as en España.

É aquí onde aquelas materias que tratan contidos directamente relacionados cos DDHH, os Valores Cívicos, 
Valores Democráticos, etc., e por tanto relacionados directamente coa inclusión social e cás cuestións transculturais, 
e interculturais, xogan un rol esencial dentro da Educación formal á hora de xestionar o desafío da diversidade e a 
inclusión social. Estas materias, pola natureza dos seus contidos, son todas aquelas pertencentes ás áreas de Filosofía, 
Ética e Historia.

É, entón, obxectivo deste estudo coñecer se dende o ensino da Historia, da Filosofía e da Ética no ámbito da 
Educación formal, xa que é aquela na cal estudan a maioría dos cidadáns/as en España, propiciase unha ensinanza 
orientada cara a inclusion social, dende as perspectivas transcultural e intercultural.

Metodoloxía 

Este estudo centrase en coñecer se dende o ámbito lexislativo da Educación favorecese, e favoreceuse, na práctica, é 
dicir no día a día das aulas, a educación en Dereitos Humanos, Valores Cívicos, Valores Democráticos, etc., e por 
tanto unha educación enfocada cara a inclusión social, no ensino das materias que conforman as áreas de Historia, 
Filosofía e Ética. Xa sexa en Educación Primaria, Secundaria Obrigatoria e Bacharelato, por ser estes os niveis edu-
cativos que conforman a Educación fundamental que reciben as e os cidadáns en España.
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Para elo, levase a cabo dende este estudo a análise das bases curriculares das materias das áreas de Historia, 
Filosofía e Ética, de tódalas leis educativas habidas dende a LOGSE á actual LOMLOE, co obxectivo principal 
de obter un coñecemento detallado sobre o rol que ocupa, e ocupou ao longo dos últimos anos, a Educación en 
Dereitos Humanos, Valores Cívicos, Valores Democráticos, etc., e, por tanto, a súa vez a Educación intercultural e 
transcultural, nas áreas que son obxecto desta investigación.

O estudo de todas e cada unha destas leis permitiranos facer unha comparación entre elas co obxectivo de 
coñecer cal foi concretamente o tratamento da inclusion social nestas materias ao longo dos últimos 30 anos en 
España.

Resultados e conclusións 

Os resultados obtidos individualmente a través do estudo curricular de cada unha das áreas de cada unha das leis 
educativas mostrarannos claramente cal , e como, é o escenario que as diferentes leis estableceron en relación ao 
desenvolvemento da Educación en Dereitos Humanos, Valores Cívicos, Valores Democráticos, etc., e, por tanto, a 
súa vez a Educación intercultural e transcultural nas áreas de Historia, Filosofía e Ética. Isto permitiranos coñecer se 
dende o ámbito da Educación formal en España propiciouse, e estase a propiciar, unha educación acorde ao, cada 
vez máis presente, desafío da diversidade e a inclusión social.

Serán os propios resultados en si mesmo quen nos marquen as pautas a seguir de cara adecuar os currículos 
destas áreas ante o desafío da diversidade da inclusion social.
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Descripción xeral da pregunta de investigación e obxectivos 

Nun contexto social en constante cambio e cada vez máis heteroxéneo producido principalmente polo constante 
crecemento do fenómeno migratorio a nivel global, atopámonos tanto nas aulas coma nas rúas fronte a unha real-
idade social marcada por unha enorme diversidade. A diversidade é, ou así debería ser sempre, fonte de enriquece-
mento social; sen embargo a realidade é outra, e a diversidade, gran parte das veces, a causa dás estruturas políticas, 
dás relacións económicas ou debido ás prácticas culturais, trae consigo desigualdades e exclusión social.

Neste contexto, a Educación ten a responsabilidade primordial de encamiñar a súa labor cara a inclusión so-
cial, co obxectivo de poñer fin a esta situación de desigualdade e exclusión social que se vive tanto nas aulas como 
nas rúas; e máis especialmente a Educación formal por ser por onde pasan a maioría de cidadáns/as en España.

É aquí onde o ensino da Historia debe cumprir un rol esencial, pois esta, pola natureza dos seus contidos, ten 
a capacidade de abordar o pasado dende unha perspectiva multicultural, é dicir, incluíndo e integrando na análise 
dos acontecementos históricos todas e cada unha das perspectivas culturais existentes, o cal favorece unha educación 
en valores que propicia a comprensión entre individuos á marxe da súa procedencia, relixión ou lingua.

Este escenario, anteriormente tratado, sitúa entón o ensino da Historia ante o desafío da diversidade e a in-
clusión social. É, entón, obxectivo deste estudo coñecer se dende o ensino da Historia no ámbito da Educación 
formal, xa que é aquela na cal estudan a maioría dos cidadáns/as en España, propiciase unha ensinanza que avoga o 
tratamento do pasado dende as perspectivas transcultural e intercultural, e orientada cara a inclusión social.

Metodoloxía 

Este estudo centrase en coñecer se a Lei LOMCE a través das súas bases teóricas favorecía na práctica, é dicir no 
día a día das aulas, unha Educación enfocada cara a inclusión social no ensino das materias de Historia. Xa sexa 
en Educación Primaria, Secundaria Obrigatoria e Bacharelato, por ser estes os niveis educativos que conforman a 
Educación fundamental que reciben as e os cidadáns en España.

Coa fin de lograr o seu obxectivo, procedeuse dende esta investigación, primeiro, á análise pormenorizada dos 
currículos da área de Historia; focalizándose nos fundamentos teóricos establecidos pola LOMCE para estes cur-
rículos. E segundo,a realización de enquisas a profesores/as de diversos centros educativos en España coa intención 
de comprender cal e como é a experiencia práctica dos profesores/as nas aulas en relación ao obxecto de estudo desta 
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investigación. Finalmente, comparamos e contrastamos todos os resultados obtidos para obter unha visión o mais 
completa e complexa posible da realidade estudada.

Cabe aclarar que centrámonos esencialmente na LOMCE, por ser a lei vixente durante a realización do es-
tudo, e porque a efectos prácticos aínda non houbo tempo real para coñecer o impacto da LOMLOE, pois aínda 
moitas das medidas non entraron en vigor.

Resultados e conclusións 

Os resultados obtidos a través da análise dos currículos e das enquisas aos profesores/as móstrannos de maneira con-
tundente que os currículos establecidos pola LOMCE para a área de Historia non propician un ensino da Historia 
que favoreza unha Educación enfocada cara a inclusión social e adaptada ao actual desafío da diversidade.

Isto debese, principalmente, a unha organización do currículo marcada polo excesivo número de contidos 
relativos a conceptos e/ou definicións puramente históricas, os cales son tratados sempre, ou case sempre, dende 
unha perspectiva etnocentrista, e nos que destaca a escasa presenza da renovación historiográfica á hora da redacción 
dos mesmos; o cal contrasta cos escasos contidos relativos a Dereitos Humanos, Valores Cívicos, etc., os cales son 
fundamentais para fomenter valores tales como a igualdade e o respecto polos demais, entre outros, e sen os cales 
non se pode entender unha Educación intercultural e transcultural. Avogando entón dende a LOMCE por unha 
Educación en Historia de carácter simplemente memorístico, fronte a unha Educación que incentive o pensamento 
crítico e social nos estudantes.

Os resultados, en si mesmo, permítennos entón coñecer cales son as claves para que o ensino da Historia se 
adecúe ao desafío da diversidade e a inclusión social.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En Chile, históricamente la matrícula femenina en estudios de educación superior (Universidades, Institutos Pro-
fesionales y Centros de Formación Técnica) fue menor a la masculina hasta el año 2008. No obstante, el año 2009 
se produce un hito relevante, ya que por primera vez se registra un número mayor de mujeres cursando estudios 
superiores. Esta situación se mantiene e incrementa en los años posteriores, mostrando el año 2019 una matrícula 
total de 53% v/s 47% de hombres. En el caso específico de las carreras profesionales del área pedagógica (peda-
gogías), actualmente la participación femenina en las matrículas totales muestra un rango entre 56,7% y 99,8%. 
No obstante, existen dos carreras en las cuales la participación masculina es significativamente superior, es el caso 
de Pedagogía en Música y Pedagogía en Educación Física (PEF). Esta última, es la carrera que posee una menor 
participación femenina (año 2019: 32,3% de matrícula femenina total). Esta brecha negativa de participación se 
acrecienta cuando se observan las universidades privadas, en relación con las públicas. Las hipótesis que ayudarían 
a comprender estos resultados radican en los estereotipos de género que se asocian a esta carrera, en la reproducción 
de ciertos elementos en las clases de educación física escolar, en la influencia familiar y de otros grupos de la socie-
dad, y en el enfoque masculinizado hacia el deporte.

En este contexto, en Chile no se han registrado evidencias que analicen descriptiva y retrospectivamente la 
matrícula femenina en PEF desde la perspectiva de género, lo cual permitiría determinar si esto es una situación 
reciente o bien responde a una lógica de comportamiento histórico de la matrícula. La pregunta de investigación 
planteada en este trabajo es: ¿cómo ha sido la evolución de la matrícula femenina en los estudios de Pedagogía en 
Educación Física?, y el objetivo general; describir desde la perspectiva de género el comportamiento histórico y la 
situación actual de la matrícula femenina en los estudios de Pedagogía en Educación Física en las universidades 
chilenas. En este sentido, realizar investigaciones sobre la matrícula en educación superior desde la perspectiva de 
género, permite evidenciar el contexto en el que se encuentran las carreras universitarias respecto a la participación 
del estudiantado, en función de la demanda femenina y masculina por estudiar una carrera en particular.
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Metodología 

Estudio con enfoque cuantitativo, de tipo descriptivo, observacional y retrospectivo en el cual se estudió el com-
portamiento de la matrícula femenina y masculine en la carrera de Pedagogía en Educación Física en Chile. Las 
variables del estudio son: matrícula de primer año y total femenina y masculina desde el año 2005 al año 2019 en 
los estudios de PEF en las universidades chilenas, tanto públicas como privadas (32), incluyendo la implementación 
de la gratuidad en los estudios universitarios (año 2016) y los requisites de acceso para estudiar una carrera de 
pedagogía (año 2017). Se analizó una base de datos oficial de tipo secundario generada por el Consejo Nacional de 
Educación (CNED) del Ministerio de Educación chileno, la cual posee información de matrícula en Chile desde el 
año 2005. El tratamiento de la información se realizó mediante análisis de frecuencia de la matrícula.

Resultados y conclusiones 

Se determinó que existe una tendencia que se orienta al aumento de la brecha negativa de género en la relación 
entre la matrícula femenina (inferior) y masculina (superior), la cual ha aumentado en los últimos catorce años. 
La matrícula total femenina de PEF entre 2005 y 2019 (31,2% promedio) muestra una brecha negativa relevante 
al ser comparada con la matrícula de la mujer de otras pedagogías (66,9% promedio) y con el promedio de las 
universidades (52%). Las carreras PEF de universidades privadas muestran una mayor brecha negativa de género 
al ser comparadas con carreras PEF de universidades públicas. La implementación de la Ley de Gratuidad (2016) 
para cursar estudios superiores, ha supuesto una leve disminución de la brecha negativa entre la matrícula de uni-
versidades públicas y privadas. Por otro lado, el aumento en la exigencia de los requisitos de acceso (legales) para 
estudiar pedagogía en Chile (desde 2017) no ha mostrado una supuesta influencia en los niveles de matrícula. Los 
resultados pesquisados en esta investigación son semejantes a los reportados en otros países y contextos, con cifras 
similares en cuanto a participación en este tipo de estudios, abriendo la hipótesis de que esta situación responde a 
factores propios de ciertas sociedades y a la reproducción de estereotipos. Los datos obtenidos permiten señalar que 
PEF responde al comportamiento de matrícula de las carreras STEM (alto nivel de masculinización).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la comunicación se presentará El desarrollo de la primera fase del Proyecto que tiene como objetivo la construcción 
de una taller de buenas prácticas de alimentación (consumo) y gestión de residuos domiciliarios como estrategia para la 
integración social y la participación de las mujeres que son madres y están en situación o en riesgo de exclusión social.

El modelo educativo emplea los Procesos Básicos de Pensamiento y el ciclo de indagación como eje para el 
desarrollo de actividades como son talleres, material didáctico, cursos de formación y propuestas de participación e 
implicación de las madres como agentes sociales para el desarrollo sostenible de las comunidades en las que viven. 

El taller responde al compromiso universal por la igualdad y la sostenibilidad, adoptado en la agenda 2030, 
propuesto en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Organización de Naciones Unidas (ONU). Con esta 
iniciativa se busca dar respuesta a este compromiso proponiendo una metodología educativa para la promoción de 
la mujer que es madre.

La primera fase se basa en un taller con un grupo de 20 mujeres-madres en riesgo de exclusión social. El 
objetivo es que a través del trabajo de las Habilidades Básicas del Pensamiento se logre desarrollar su capacidad 
de observación, análisis y experiencia del contexto en el en ella vive y así promover la participación, la estima per-
sonal, la integración social y el cuidado personal, familiar y el de la comunidad en la que vive, todo esto de forma 
sostenible. Este primer taller trata sobre los residuos domiciliarios, en concreto sobre los alimenticios, para hacer 
más eficiente el consumo, mejorar la calidad de la alimentación, reducir la generación de residuos urbanos y favore-
cer la integración y participación dentro de su comunidad. Para alcanzar dicha transformación se requiere de un 
acompañamiento que les ayude a redescubrir su potencial e impulsarles a participar pues cada una de ellas tiene un 
modo personal de entender, cuidar y relacionarse con su entorno.

El taller no busca mostrar comportamientos a imitar para vivir y cuidar el entorno ni se basa en acciones con-
cretas que describan funciones a cumplir o realizar, sino que se toman en cuenta los ámbitos en donde cada mujer 
se relaciona de manera interpersonal para que dicho comportamiento responda al modo personal que tiene cada 
una de vivir y aportar en su entorno.

El desarrollo del taller parte del planteamiento de las siguientes preguntas: ¿Se puede ahorrar desde casa y a la 
vez comer mejor, gastar menos y mejorar el ambiente?, ¿Cómo alimentarme mejor, cuidarme a mi y a mi familia 
y generar menos residuos?, ¿Puedo vivir mejor y aportar a mi entorno?, ¿Implicar a la mujer que es madre en un 
proyecto de sostenibilidad podría ayudar a revalorizarla y no dejarles atrás en la sociedad?
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Metodología 

La metodología propuesta para el proyecto es de tipo descriptivo utilizando técnicas cualitativas.
En primer lugar, se han elegido personas con riesgo de exclusión social, para revalorar y empoderar a la mujer 

que es madre. Lo que se persigue es reflejar la realidad de estas mujeres, su estilo de vida, sus opiniones y modo 
de actuar frente al consumo y generación de residuos. Para ello se cuenta con 20 mujeres provenientes de diversos 
países y edades.

Es importante mencionar que estas personas participan de manera voluntaria en este proyecto. En un estudio 
previo, se ha identificado que la participación de la población inmigrante en los programas de recogida selectiva es 
baja frente a la población autóctona. Esto es debido a diversos factores relacionados con el nivel socio- económico 
de los países de proveniencia (hábitos, contexto, información, conocimientos, entre otros). Una de las tesis plantea-
das consiste en validar la causa de la generación de más residuos que podría deberse al desconocimiento de su nuevo 
entorno, el funcionamiento de un nuevo clima, paisaje y cultura, que puede favorecer que estas mujeres se apeguen 
a sus antiguos hábitos y modos de vida, sin buscar una verdadera integración.

Conclusiones 

El proyecto esta en curso pero algunas de las tesis propuestas son:
—  Es importante implicar a las personas como agentes de la transformación social. Desde la Pedagogía se 

puede ayudar a generar un método sencillo que sirva de base para ayudar para lograr cambio positivo 
de conductas que promuevan el desarrollo personal y social y que sean sostenibles.

—  Reafirmar la idea de que no es suficiente el mostrar lo que se tiene que hacer y como hacerlo, se re-
quiere de un acompañamiento personal que guíe el proceso de transformación y aprendizaje personal, 
también se requiere dar un seguimiento, contar con la evaluación continua para poder intervenir y re-
orientar si hace falta. De esta forma incidir y generar estilos de vida y cambios sostenibles y duraderos.

—  Se cuenta con los especialistas, los temas, los contenidos, la infraestructura pero falta formación y 
contar con el Personal idóneo para gestionar dichos proyectos educativos. Se hace una propuesta para 
la formación de los Pedagogos como agentes del cambio social.

—  Reconocer que un cambio en los estilos de vida, de un grupo importante de la población vulnerable, 
puede llegar a producir una buena presión sobre los modelos de consumo, la política, el modelo 
económico.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) surgieron en 2015 en el seno de la Asamblea de las Naciones Unidas 
y se incluyeron rápidamente en la agenda de los países. Son 17 retos específicos que la UNESCO (2017) identificó 
como un camino gradual para reducir la pobreza y aumentar el bienestar global. Los ODS se apoyan en las sigui-
entes líneas: Las personas, el bienestar, la paz, las alianzas y el planeta. El presente y el futuro de los seres humanos 
está categóricamente unido al futuro de nuestro planeta, y todos los ciudadanos del planeta deben comprometerse 
con ello. La importancia de la educación ambiental, incluye no sólo aspectos ambientales, sino también educativos, 
sociales, económicos y éticos, y puede conducir al paradigma del Desarrollo Humano Sostenible (DHS).

La idea de ciudadanía cosmopolita (Nussbaum, 1999; Held, 2002; Cortina, 2003), viene a explicar que el 
conjunto de los seres humanos es una comunidad que se establece en una casa común. Así, las personas pueden 
conjugar su sentimiento de pertenencia a un territorio local, con el de sentirse parte de redes más amplias y globales 
que inciden en sus vidas. Por ello, la educación es entendida como el comprender que el ser humano, sin perder 
su identidad local, está convocado a ser un ciudadano planetario, es decir, a asumir no sólo derechos, sino también 
co-responsabilidades para con la casa común, en el marco de una convivencia pacífica.

A su vez, la educación demanda, para dar respuesta a la diversidad, incrementar la participación de los estudi-
antes reduciendo la exclusión en y desde la educación. De este modo, para atender a esta diversidad, la educación 
ambiental lleva implícita la inclusión ya que se sustenta en un enfoque integrador y sistémico basándose en la idea 
de construcción de ciudadanía cosmopolita.

La educación inclusiva tiene como objetivo hacer que los contextos sean inclusivos, eliminando todas las barre-
ras que excluyen y/o discriminan a cualquier persona, por lo que se debe considerar como un cambio sistémico. Así 
mismo, la educación Ambiental como punto de partida para la sostenibilidad social y ecológica, tiene el propósito de 
educar a los ciudadanos planetarios para que adopten el cuidado y el aprecio por la naturaleza durante toda la vida.

La ciudadanía planetaria o cosmopolita implica un proceso continuo y sistémico, que se expande más allá 
del aula a toda la comunidad, animando a los estudiantes a desarrollar una conciencia para la inclusión planetaria, 
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donde la colaboración y compartir con otras culturas y especies, no solo la humana, se convierte en la norma, inspi-
rada en el trabajo de Freire (1983) como alternativa al optimismo del Desarrollo sostenible.

Como primer paso para desarrollar este enfoque de la educación ambiental y por ello inclusiva, denominada, 
educación para el desarrollo humano sostenible, se han de tener en cuenta principios tales como el compromiso 
con la igualdad social y de género, el cuidado, la autonomía, la iniciativa, la participación, pluralismo, intercambio, 
complejidad y desarrollo. Desde esta paradigma educativo se diseña el Proyecto Solidaris cuyo objetivo es fomentar 
la ciudadanía activa y cosmopolita. El Proyecto Solidaris, el año 2018‐2021, tiene la intención de trabajar para el 
desarrollo de una sociedad inclusiva y planetaria para que la ciudadania más joven, adquieran las competencias clave 
necesarias para poder adaptarse de manera flexible a los cambios y retos impuestos por la globalización, desde una 
perspectiva critica. Son once instituciones socias que participan en este proyecto:

—  Universidad de Sevilla, España.
—  Universidad de Lisboa, Instituto de Educación, Portugal.
—  Universidad de Roma Tre, Italia. Universidad de Bielefeld, Alemania.
—  Universidad Austral de Chile, Chile.
—  Universidad Viña del Mar, Chile. Universidad del Salvador, Argentina.
—  Universidad Nacional Tres de Febrero, Argentina.
—  Universidad Estadual de Paraíba, Brasil.
—  Universidad de Pernambuco, Brasil.

La educación inclusiva es inequívocamente Educación para el Desarrollo Humano Sostenible porque que 
involucra no sólo el conocimiento científico, sino también los aspectos sociales desde la esfera ética, educativa, 
económica, cultural. Es claramente una nueva visión de la conciencia ambiental tradicional que conduzca a un 
nuevo paradigma complejo y holístico.

Metodología 

El propósito del presente estudio es conocer el nivel de adquisición de las competencias transversales de los estudi-
antes de la universidades latinoamericanas porque conocer qué saben los estudiantes y qué aprenden en la universi-
dad es el primer paso para orientar las acciones formativas y los procesos de enseñanza aprendizaje que den repuestas 
a las demandas glocales desde la perspectiva social y ambiental.

La pregunta de investigación es ¿están formado los jóvenes universitarios en competencias transversales para el 
desarrollo una sociedad inclusiva? Para responder a esta pregunta, se realizó un diseño no experimental, en el marco 
de una metodología cuantitativa.

La población del estudio estuvo conformada por una muestra de 728 estudiantes de las universidades latino-
americanas. El instrumento consta de una escala tipo Likert titulada Cuestionario de Competencias Transversales 
para la Inclusión Educativa (CCTI) realizado por Equipo SOLIDARIS (2018).

Esta doble perspectiva sistémica y personal puede requerir diferentes enfoques para el desarrollo de compe-
tencias. A este respecto, Barth y Michelsen (2012) se refieren a la interacción de los componentes cognitivos y no 
cognitivos/afectivos de las competencias.

En este contexto, las competencias transversales en las que se apoya el proyecto son indispensables para la 
reflexión crítica sobre los patrones de comportamiento insostenibles y la reorientación de las actividades humanas 
hacia una Sociedad inclusiva y sostenible. Las competencias transversales y categorías de análisis del cuestionario se 
exponen a continuación: Emprendimiento social, Liderazgo, Autonomía, Interculturalidad, Uso de Tics, Comuni-
cación oral y escrita, Igualdad de posiciones social y de género.

Resultados y conclusiones 

Los principales hallazgos obtenidos en relación a la adquisición de competencias exponen que los estudiantes tienen un 
desarrollo en las competencias de Autonomía, Comunicación, Igualdad, Interculturalidad y TIC, moderado.

Educación inclusiva en la Universidad a través del proyecto Solidaris como contexto de desarrollo de Educación… 
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Particularmente, en las competencias de Comunicación, Igualdad e Interculturalidad se identifican menores 
niveles de desarrollo en preguntas sobre intervención y actitudes de inclusión con respecto a percepciones y capaci-
dades que no impliquen unas interrelaciones o un mayor impacto social. Es decir, los estudiantes expresan no haber 
adquirido, o hacerlo significativamente menos la competencias en las preguntas sobre acciones y modos de hacer 
los por lo que el uso de conocimientos para describir, analizar y/o abordar cuestiones relacionadas con la inclusión 
y la sostenibilidad en diferentes entornos, así como la toma de decisiones y las acciones informadas guiadas por el 
conocimiento, no lo están desarrollando. Las competencias son tanto un prerrequisito como un resultado del apren-
dizaje esencial para la alfabetización en materia de inclusión y de sostenibilidad. Las competencias son esenciales 
para aplicar los conocimientos y la experiencia disponibles para abordar determinados problemas de forma holística 
pero también funcionan a nivel personal orientando las elecciones individuales y la formación del estilo de vida.

De estos resultados emerge una Red de jóvenes a nivel internacional, como protagonistas de una transfor-
mación de su propio proceso de enseñanza aprendizaje. En conclusión, se visibiliza la necesidad de formación en 
competencias transversales, como elemento clave para el desarrollo de proyectos y acciones personales y profesio-
nales desde una perspectiva compleja que se enmarca en un paradigma educativo innovador, en la Educación para 
el Desarrollo Humano Sostenible.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La conceptualización del término identidad se vincula a la comunidad, unidad y permanencia, en contra-
posición a la alteridad y a la diferencia (Lorenzi-Cioldi y Doise, 1996). En palabras de Briones (2010), implica un 
proceso evolutivo circunscrito a un proceso normativo y un prerrequisito indispensable para establecer contactos 
con la sociedad, así como un proceso infinito dado su constante flujo en evolución (Briones, 2010). En esta línea, la 
identidad se articula desde los enfoques personales, sociales y culturales.

Además, en los últimos años se ha producido una proliferación de los movimientos migratorios, viéndose 
potenciados por la creciente globalización, configurando una sociedad plural y compleja debido a la diversidad cul-
tural y social que emana de la migración (Arnáiz y Escarbajal, 2012). Así pues, los movimientos migratorios inciden 
directamente en la construcción de la identidad de los individuos, tanto de aquellos que se ven sometidos a dichos 
procesos, como de las personas que indirectamente han sido influidos por el proceso migratorio.

La identidad es una construcción dinámica y permanente que requiere de la negociación de diferentes partes des-
de el momento que se interacciona con otras culturas y elementos, como la escuela o la sociedad donde los individuos 
se desarrollan (Torres, 2011). En este marco, las instituciones escolares, a la par que la familia, la comunidad, los 
medios de comunicación y la religión, son indispensables en la conformación de la identidad, pues se conciben como 
marcos para la promoción de la inclusión/exclusión, para la promoción de la interculturalidad y para la legitimación 
de las representaciones sociales de una comunidad así como su cultura de pertenencia.

Con base en lo mencionado anteriormente, se formula la siguiente pregunta que encaminará el proceso 
de investigación:

—  ¿Contribuye la educación y el emprendimiento del proyecto migratorio a la conformación de identi-
dades híbridas, o estas son producidas por la confluencia de factores coyunturales?

— Con el fin de esclarecer esta cuestión, se plantean los siguientes objetivos:
—  Analizar la interacción de diferentes identidades en la articulación del desarrollo personal, cul-

tural y social.
—  Investigar el proceso de construcción de la identidad en la comunidad transnacional así como las hete-

rogéneas estrategias de adaptaciones psicosociales adquiridas.
—  Analizar la identidad desde la concepción pedagógica.
—  Comprender las motivaciones causales en la toma de decisiones para el emprendimiento del proyecto 

migratorio a Galicia.
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—  Estudiar las dinámicas de desarrollo identitario en contextos educativos formales y no formales, así 
como su contribución a propósitos de la emancipación en la comunidad.

Metodología 

A fin de llevar a cabo la presente propuesta, se ha seguido una metodología basada en el análisis documental. Para 
ello llevamos a cabo una revisión documental de múltiples investigaciones y de bibliografía clave para el desarrollo 
de la temática. Se procede a la consulta de fuentes primarias, bases de datos bibliográficas heterogéneas, nacionales e 
internacionales, así como libros y artículos de revistas, entre otros.

Conclusiones 

La identidad se conceptualiza como un proceso dinámico, relacional y multidimensional cuya construcción se desa-
rrolla según las experiencias personales del individuo. Por consiguiente, la proliferación de la corriente inmigratoria 
suscita la puesta en marcha de estrategias comunitarias y educativas, con el fin de reconocer a todas las personas 
como sujetos de derecho, dado que la condición de su pertenencia a un grupo minoritario étnicamente diferenciado 
implica la vivencia de discriminación, racismo y rechazo, por lo tanto, a lo largo de la etapa de construcción de la 
identidad han de adaptarse a la pluralidad social y a la diversidad cultural.

En definitiva, se trata de sujetos que han adquirido competencias interculturales a partir de la negociación y 
valoración de los elementos culturales análogos a sus valores morales y autoconcepto, presentando una mayor pre-
disposición para la inclusión y para el reconocimiento de la diversidad. A su vez, esta propuesta posibilita el análisis 
de la identidad desde la concepción pedagógica, así como poner en valor la trascendencia de esta disciplina en el 
estudio de fenómenos individuales y comunitarios.

Así pues, a fin de avanzar hacia la inclusión social, es indispensable el reconocimiento de la pluralidad de co-
munidades inmigrantes como parte de la sociedad y cultura española.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta ponencia, presenta una revisión teórica, que tiene como propósito exhibir una perspectiva que permitió vin-
cular el paradigma de la complejidad con el campo de la educación infantil, desde un enfoque que valora y atienda 
la diversidad expresa en los niños y niñas. Para Morín (2000), la educación debe ser promotora de una inteligencia 
general, que permita comprenderla desde lo complejo, multidimensional y que parta desde lo contextual a una 
concepción global. Fue a partir de esta premisa que, en esta comunicación, nos dedicamos a discernir brevemente 
sobre el pensamiento de la complejidad. Sobre el conocimiento que espera generarse en el proceso educativo, Morín 
(2000, 2015) plantea la necesidad de que se genere una reforma de pensamiento. Reforma, que, por demás, debe 
asumirse desde una perspectiva paradigmática distinta.

Esta reforma comprendería tres niveles que, desde la perspectiva tradicional, caracterizan un paradigma investi-
gativo. En el trabajo desarrollado por Sagastizabal, Perlo, Pivetta y San Martín (2006) se presenta un análisis del nivel 
ontológico, epistemológico y metodológico del complejo proceso de enseñanza y aprendizaje, como configuradores 
de la actuación docente. Este trabajo lo hacen a partir del símil, de que sí bien es cierto, que en el actuar científico se 
busca la producción de conocimiento, y la tarea docente, propicia la “transmisión” del mismo; ésta transmisión no 
responde a un acto pasivo, sino a una superposición didáctica de un proceso constructivo del conocimiento.

Metodología 

Para el cumplimiento del objetivo, se realizó una revisión documental, de más de cincuenta publicaciones teóricas, 
que exponen diversos planteamientos sobre la necesidad de pensar en diversas propuestas educativas que ofrezcan 
diferentes oportunidades educacionales, con el propósito de atender la complejidad educativa actual que caracteriza 
este nivel educativo.

Esa revisión partió de tres categorías teóricas previamente definidas en función de las cuales se estructuró la 
revisión y que permiten la presentación de los resultados y conclusiones, definidas como: pensamiento de la comple-
jidad en el campo educativo, diversas propuestas educativas que ofrezcan diferentes oportunidades educacionales y 
la pertinencia del paradigma de la sociología de la infancia, bajo el reconocimiento del niño y la niña como sujetos 
de derecho, lo cual demanda el desarrollo de investigaciones participativas en las que se escuchen sus voces. Desde 
esta perspectiva, son múltiples los aspectos éticos que deberán considerarse, de manera que permitan el desarrollo 
de investigaciones pertinentes que reconozcan y valoren la diversidad infantil.
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Conclusiones 

Pensamiento de la complejidad en el campo educativo. La complejidad aparece para dar cabida a “la idea de trama, 
de inter-retro-acción, a lo “largo” de un proceso y a lo “ancho” de un contexto determinado, en contraposición con 
la racionalidad simplista…” (Boggino, 2012, p. 20). Es una perspectiva que implica la mirada desde las múltiples 
inter-retro- acciones de todas estas dimensiones, que no pueden ser disociadas.

Se demanda una escuela que responda a los nuevos tiempos y concepciones, desde el paradigma de la comple-
jidad. En fin, una escuela que atienda a todos en su condición de seres únicos y seres sociales. Que logre llevar a cada 
estudiante a desarrollar su máximo potencial, para lo cual se requiere ofrecer una Educación Para Todos, desde una 
perspectiva inclusiva. Sabemos que no es una tarea simple, pues como bien indican Duk y Murillo (2018, p.12) “la 
inclusión es simple, pero su puesta en práctica es muy compleja”.

Sobre esta necesidad de construir una escuela que atienda la inclusión y diversidad, vale la pena considerar 
las múltiples complejidades que pueden surgir, que de acuerdo a Ocampo (2015, citado en Bell, 2018), podrían 
abordarse desde dos perspectivas: epistemológica y práctica. Por una parte, están los distintos enfoques, posturas e 
interpretaciones sobre la inclusión educativa y por la otra, están las condiciones para su implementación, que, en la 
mayoría de los casos, se distancia enormemente, de los principios inclusivos.

Diversas escuelas: sugieren la posibilidad de ofrecer diferentes oportunidades educacionales. Los cambios que se 
necesitan tienen como propósito crear las condiciones de funcionamiento de la Escuela, requeridas para la sociedad 
contemporánea, que se expresa en el reconocimiento a su complejidad, caracterizada por la diversidad de quienes 
a ella asisten. Para ello, se hace necesario empezar a hablar de diversas escuelas, capaces de atender las diferencias 
humanas y de los contextos socioculturales, y de garantizar diferentes oportunidades, que respondan a los principios 
de Educación Para Todos, fundamentados en la equidad educativa, inclusión, justicia social y no discriminación.

Partimos de la premisa que las oportunidades educacionales, son un requisito sine qua non para mejorar las 
posibilidades de cualquier persona, en cuanto permite escalar socialmente en un mundo globalizado, en el que ten-
drá mayores ventajas y oportunidades de surgimiento social, quien tenga más instrucción (Formichella, y London, 
2012; Reimers, 2006; Santamaría y Manzanares, 2014).

Paradigma de la Sociología de la Infancia. Todos los cambios que nos planteamos, son cónsonos con una “nue-
va” sociología de la infancia. Los niños y niñas han pasado a jugar un lugar distinto, un rol mucho más activo, en 
el que se les reconoce que son ellos quienes propician las interacciones, construyen su conocimiento en interacción 
con los otros, demandan atención a sus necesidades e intereses, y que, por ende, requieren de espacios de interacción 
entre niños-niñas y adultos en los que se valorice su participación (Breathnach, Danby, y O’Gorman, 2018).

Es una invitación a cuestionarnos sobre la enseñanza y el modelo que ha prevalecido en el tiempo, bajo el 
reconocimiento que ha dejado de dar respuestas a las demandas de conocimiento en la actualidad; y finalmente, 
conceder un espacio para la discusión sobre cuáles son los nuevos temas a abordarse en las instituciones escolares, 
bajo la premisa de enseñar-aprender-enseñar en tiempos de posmodernidad. En este momento, no es suficiente con 
llevar programas educativos a los sectores que no concurrían a la escuela, el fin está en mejorarla, replanteándonos 
el modelo pedagógico actual, y dar cabida a diversas propuestas pedagógicas para atender la diversidad humana.
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Contextualización 

Desde la investigación-acción y la mediación pedagógica se presenta la experiencia de una docente que reflexiona 
su práctica en un grupo de primer grado, en una escuela secundaria pública de la Ciudad de México. El grupo está 
conformado por 43 alumnos, 23 son mujeres y 20 hombres, cuyas edades oscilan entre los once y trece años. La 
docente les imparte la asignatura de Formación Cívica y Ética, cuyo propósito número tres es “Reconocer y valorar 
los vínculos de pertenencia e interdependencia con otras personas, grupos y pueblos, con el fin de favorecer una 
convivencia solidaria que respete las diferencias, valore la diversidad, rechace la discriminación y promueva la in-
terculturalidad” (SEP, 2017, p. 163). El asunto tiene relevancia dado que la convivencia y la diversidad son temas 
que han destacado en las últimas reformas de la educación básica en México. El marco conceptual de la investiga-
ción se desarrolle desde el enfoque intercultural, lo que supone una intervención donde se promueva la creación 
de relaciones múltiples y la construcción permanente de diálogos simétricos (Alvarado, Matos, Machado, y Ojeda, 
2017), la comprensión mutua entre humanos, tanto próximos como extraños, vital para que las relaciones humanas 
salgan de su estado bárbaro de incomprensión (Morín, 1999, p. 57) y la pertenencia a una comunidad (Touraine, 
1997, p.90). En un primer momento la docente observa apatía, falta de interés e individualismo, por lo que decide 
aplicar un cuestionario diagnóstico, los estudiantes expresan en él, cómo se consideran diferentes a sus compañeros 
por su forma de pensar y algunos de ellos en su forma de expresarse a través de su vestimenta o de sus ideas. Un 
número considerable sabe que la convivencia es estar en compañía de otras personas, pero le es complicado dar una 
definición. Los alumnos saben que las diferencias son parte inherente a los seres humanos y que no les gustaría un 
“modo de personas iguales”.

Descripción de la experiencia 

A partir del principio pedagógico siete del plan de estudios “Propiciar el aprendizaje situado” (SEP, 2017, p.112), 
la docente desarrolla una intervención sobre las actitudes y estructuras de naturaleza asimiladora (Sales, 2004) y 
sobre las prácticas escolares rígidas y homogéneas que la propia docente detecta (Rancière, 2003). La intervención 
se planteó para 12 sesiones, con una duración de tres meses. Los resultados se condensan en una narrativa de las 
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actividades, de las cuáles se elige una para los fines de este documento. La actividad se llama “se solicita una persona 
para convivir”, donde la docente pide a los alumnos que escriban un anuncio similar a los que hacen las empresas 
para solicitar un empleado a través de los periódicos impresos, que imaginen que van a buscar una persona con la 
cual estarían dispuestos a convivir. La hoja la dividirán en dos, del lado izquierdo escribirán cuáles son los requisitos 
que solicitan y del derecho cuál es su ofrecimiento, pasados 20 minutos los alumnos leen su anuncio. La docente 
va escribiendo en el pizarrón las ideas. Posteriormente abre el debate con relación al concepto de convivencia. En la 
exposición y debate, los alumnos expresan prejuicios, estereotipos que llevan a la discriminación, la docente clarifica 
estas actitudes y los hace reflexionar sobre las conductas cotidianas que las manifiestan. 

De forma general, la convivencia es entendida como el estar con, el estar junto a, por lo tanto, no implica generar 
relaciones afectivas, ni de amistad, simplemente es estar en un mismo lugar al mismo tiempo. Lo que la docente 
quiere que los alumnos construyan es la convivencialidad, que se puede definir como una red de relaciones socia-
les, que se desarrollan en un tiempo-espacio determinado, que tiene un sentido y/o propósito y que convoca a los 
distintos actores que participan en ella a ser capaces de cooperar, es decir, operar en conjunto y acompañarse en la 
construcción de relaciones y vínculos entre sus miembros. La convivencialidad en la escuela implica relacionarse de 
forma continua donde los individuos aprenden unos de otros, día a día, a través de las interacciones y el diálogo.

Conclusiones 

En cuanto a la planeación pedagógica de los ambientes de aprendizaje, uno de los factores que incidió de forma im-
portante fue el tiempo, pues la sesión solo dura cincuenta minutos, la estrechez de las aulas y el número tan grande 
de alumnos, a pesar de ello se mostraron atentos. La intervención de la docente consistió en observar las actividades 
y solo recordar el procedimiento, lo que permitió que la participación y la generación de razonamientos de los 
alumnos superara las expectativas de la docente, lo que le hace cuestionar una cultura escolar donde se atribuye a 
priori deficiencias a los alumnos invisibilizando su potencial y homogeneizando el formato de las clases. Por ello, se 
requiere generar ambientes de confianza y expectativas altas sobre los alumnos, buscar otros espacios y tiempos para 
fomentar la convivencialidad y no restringir el tratamiento de estos temas al tiempo de asignatura, sino hacerlo de 
forma transversal.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El concepto y la terminología usada para mencionar al alumnado que presenta Necesidades Específicas de Apoyo 
Educativo (NEAE) han ido transformándose y evolucionando a lo largo de los años. Esta evolución ha sido paralela 
a los diferentes cambios acontecidos en el sistema educativo debido a las diversas leyes que lo han regulado en los 
últimos tiempos.

En España, desde la Ley Orgánica 2/2006 de Educación la atención educativa se organiza en función de dos 
tipos de alumnado. Por un lado, nos encontramos con el alumnado que se ajusta al desarrollo del currículum or-
dinario implantado en las aulas. Por otro lado, encontramos al alumnado que presenta una necesidad de atención 
educativa diferente a la ordinaria y que se agrupa como alumnado con NEAE por presentar: necesidades educativas 
especiales, por dificultades específicas de aprendizaje, por sus altas capacidades intelectuales, por haberse incorpora-
do tarde al sistema educativo, o por condiciones personales o de historia escolar (Luque y Luque-Rojas, 2013). El 
reconocimiento, la identificación y la valoración de la realidad de la diversidad se contempla de manera diferente 
por parte de las familias con respecto al proceder técnico de los profesionales de la evaluación psicopedagógica. 
Unas veces por la negación de la diferencia, otras por la propia falta de formación de las familias. La conciencia real 
de las familias respecto a la diversidad de sus hijos e hijas propiciará unas intervenciones más eficaces para la mejora, 
donde participen familias y profesionales (Gomariz, Hernández-Prados, García-Sanz, y Parra, 2017).

La coincidencia de objetivos entre familias y centros educativos, con sus técnicos, basada en la valoración ajus-
tada de la realidad, permitirá obtener resultados a través de procedimientos también más eficientes, dando como 
resultado aulas más inclusivas (Arnaiz, 2012; Barrio de la Puente, 2009). Es real que las intervenciones requeridas 
para los niños con necesidades educativas son mayores y diferentes a las que necesitan el resto del alumnado, y 
parece razonable que se incremente el costo en recursos humanos para las administraciones públicas. Si las familias 
como comunidad educativa son conocedoras de la situación real, de la valoración diagnóstica técnica, se está en el 
camino de las sinergias para la mejora del sistema educativo en su conjunto y, lo que es más importante, las familias 
están haciendo suya la intervención para la mejora de sus hijos e hijas.

Para poder entender la diversidad educativa actual en los centros de la Región de Murcia, España, es importan-
te conocer las características particulares de los alumnos con NEAE y en qué porcentaje se encuentran en las aulas, 
junto con la propia percepción de las familias.
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Metodología 

Nuestro objetivo general es mostrar las posibles discrepancias entre las percepciones de las familias y la realidad 
oficial de la diversidad.

La selección de la muestra se realizó de forma aleatoria (nivel de confianza de 97% y margen de error de 
2.1%), partiendo de una población total de 227535 alumnos escolarizados en los niveles de Educación Infantil, 
Primaria y Educación Secundaria obligatoria, de centros públicos, concertados y privados, de los cuales 27534 
(12.1%) presentan NEAE, según datos estadísticos facilitados por la Consejería de Educación, Juventud y Deportes 
de la Región de Murcia.

Tras realizar un muestreo aleatorio estratificado (por sectores geográficos, titularidad del centro y etapas edu-
cativas) se repartieron 6351 cuestionarios en 16 centros, utilizando un instrumento diseñado ad hoc por Hernán-
dez-Prados, Gomariz, Parra, y García-Sanz (2017), aplicados a familias. Tras la recogida de 2647 cuestionarios, 
observamos que, en las aulas de los 16 centros participantes en el estudio, seleccionados de forma aleatoria, los 
perfiles recogidos de alumnos con NEAE son los que se recogen en la Tabla 1.

Tabla 1. Frecuencia y porcentaje de alumnado con NEAE según las familias participantes en el estudio y según las esta-
dísticas oficiales

Tipo de NEAE Frecuencia Porcentaje según la
percepción de la familia

Porcentaje según las
estadísticas oficiales1

Altas capacidades intelectuales 42 1.5 .73
Compensación educativa 38 1.4 2.06
Desconocimiento de la lengua instrucción 27 1.0 .61
Dificultades específicas del aprendizaje 88 3.2 .39
Integración tardía 14 .5 .24
Retraso madurativo 23 .8 0
Trastornos del lenguaje/comunicación 45 1.6 1.57
Auditiva 11 .4 .12
Intelectual 14 .5 1.57
Motora 22 .8 .24
Pluridiscapacidad 6 .2 .12
Retraso desarrollo (compatible DI) 14 .5 .12
Trastornos del Espectro Autista 28 1.0 .97
Trastornos graves de conducta 12 .4 .12
Visual 12 .4 0
Otra 45 1.6 .12
Total 441 15.8 12.10

1. Datos facilitados por la Consejería de Educación y Cultura. Comunidad Autónoma de la Región de Murcia

Resultados y conclusiones 

Junto con la caracterización que hacen las familias, de acuerdo con la realidad de sus hijos e hijas, se incorporan los 
porcentajes facilitados por la administración educativa respecto al alumnado con NEAE diagnosticado. Como se 
puede apreciar existen discrepancias entre unos datos y otros, de manera muy relevante según algunas necesidades. 
Nuestro trabajo ha consistido en poner de manifiesto estas diferencias y las consecuencias en cuanto a actuaciones 
que invitan a proponer y seguir.
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Más allá de que el docente debe intentar que el alumno se incorpore, en la medida de lo posible, al currícu-
lum ordinario implantado en las aulas o realizar los ajustes necesarios para que todos los alumnos consigan una 
formación integral para alcanzar tanto mejores rendimientos como para mejorar su formación socioemocional, 
debe contemplar acciones tutoriales dirigidas a las familias que tengan como objeto la información, la explicación 
o incluso la formación respecto al diagnóstico real del sus hijos o hijas.

Si lo que se busca es una educación inclusiva el docente deberá conseguir realizar los ajustes necesarios para 
que todo el alumnado pueda recibir una formación completa sin olvidar el papel que desempeñan las familias y el 
justo conocimiento de la situación de sus hijos e hijas. Para que esto ocurra debemos ofrecer una formación inicial 
que dote a los docentes de las herramientas necesarias para poder llevar a cabo unas tutorías técnicamente precisas 
y acordes al tipo de alumnado con el que se encuentren en el aula (Cejudo, Díaz, Losada, y Pérez-González, 2016; 
Torres y Fernández, 2015).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La presencia de alumnado con discapacidad en las aulas universitarias es una realidad, gracias al avance legislativo 
que se ha producido en los últimos años (Galán-Mañas, 2015) en esta materia, así como a las medidas inclusivas 
adoptadas en la escolarización obligatoria (Arnaiz, De Haro, y Azorín, 2018; Escarbajal, Arnaiz, y Giménez, 2017). 
En el contexto universitario, tanto en el Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación 
de las enseñanzas universitarias oficiales, como en el Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba 
el Estatuto del Estudiante Universitario y en la propia Ley Orgánica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley 
Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades queda patente la necesidad de garantizar la no discriminación 
por razón de discapacidad en el acceso a los estudios universitarios. El presente trabajo tiene como objetivo conocer 
el grado de sensibilización de los/as estudiantes ante la inclusión del alumnado con discapacidad y comprobar la 
existencia de diferencias en función del sexo y la rama de conocimiento.

Metodología

Para dar respuesta al objetivo del estudio se procedió a la selección al azar de una muestra representativa de 787 
alumnos/as universitarios a los que se les aplicó el Cuestionario Percepción del Personal Alumnado sobre la Inclusión 
del alumnado con discapacidad en la Universidad y/o Necesidades Específicas diseñado ad hoc para la investigación.

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos mostraron que el alumnado tiene una actitud favorable ante la inclusión existiendo dife-
rencias en función del sexo y la rama de conocimiento de la titulación que cursan.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En el marco de la educación superior, la inclusión es una realidad reciente, impulsada en gran medida, por la le-
gislación universitaria actual que recoge la obligación de prestar atención a las personas con discapacidad por parte 
de las administraciones y de las universidades, garantizando su acceso y permanencia en los estudios universitarios 
y promoviendo los cambios necesarios en la accesibilidad, instalaciones y servicios y en los aspectos formativos. Al 
amparo de esta normativa, en las universidades españolas se han llevado a cabo numerosas iniciativas relativas a la 
accesibilidad, las barreras arquitectónicas y de comunicación, el apoyo al estudio, etc., tratando de favorecer la tarea 
tan compleja de la inclusión. Junto a la importancia de estas acciones, las actitudes de los distintos miembros de 
la comunidad universitaria, en especial del profesorado, se han visto y tratado en la literatura como un elemento 
fundamental para el éxito de la inclusión y el desarrollo académico del alumnado con discapacidad.

El objetivo de este trabajo es examinar el grado de sensibilización del profesorado universitario ante la inclu-
sión del alumnado con discapacidad en las aulas universitarios y comprobar la existencia de diferencias en función 
de variables como el sexo y la rama de conocimiento.

Metodología 

La muestra la componen 442 profesores/as universitarios. Como técnica para la recogida de información se utilizó 
un cuestionario diseñado ad hoc para el estudio, integrado por un total de 57 ítems, de los cuales trece corresponden 
a la dimensión sensibilización que aquí se estudia.

Resultados y conclusiones 

Los principales resultados obtenidos muestran que el profesorado en general está sensibilizado ante la situación 
del alumnado con discapacidad, siendo por un lado los profesores y, por otro el profesorado de Ciencias Sociales y 
Jurídicas quienes muestran un mayor grado de sensibilización en algunas de las cuestiones referidas a la inclusión 
estudiadas.
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Visão geral da pergunta de investigação e objetivos

O Direito Penal não é uma ciência exata e sua aplicação não segue os padrões de uma prova do tipo objetiva, em 
que cada questão apresenta uma alternativa correta, a qual descarta completamente as demais. Esse princípio precisa 
ser levado em conta quando se considera que a legislação penal relacionada a crianças e adolescentes não pode ser 
dissociada de um contexto maior, de que fazem parte a legislação penal de adultos e o próprio contexto histórico 
em que se desenvolveu.

Sob essa perspectiva, o Estatuto da Criança e do Adolescente – ECA (Brasil, 1990), em que pesem as 
críticas que sofre atualmente, é considerado um avanço na legislação voltada para crianças e adolescentes 
(Digiácomo e Digiácomo, 2015; Sposato, 2013; Zaffaroni e Pierangelli, 2015) e para se compreender melhor 
isso é importante um olhar mais amplo, capaz de abarcar a legislação produzida no Brasil antes do ECA, em 
especial os chamados Códigos de Menores – o de 1927 e o de 1979 – que estabeleciam a chamada Doutrina 
da Situação Irregular.

Antes disso, houve as Ordenações do Reino, que vigoraram durante o período em que o Brasil era colônia 
de Portugal. Entre essas, as Ordenações Filipinas estabeleciam a responsabilidade penal a partir dos sete anos de 
idade. Posteriormente, após a independência, em 1822, foi implantado o Código Criminal do Império, instituído 
em 1830, e que estabelecia a responsabilidade penal de adolescentes a partir dos 14 anos, se estendendo até os 17 
(Sposato, 2011).

Após a Proclamação da República (1889), foi instituído o Código Penal da República, em 1890. No início do 
século XX, nascia a primeira legislação específica para crianças e Adolescentes: o Código de Menores Mello Mattos, 
de 1927, reformulado em 1979.

Analisando esse percurso histórico, a presente pesquisa se propõe a responder as seguintes questões: Como 
evoluiu a legislação brasileira em relação aos direitos de crianças e adolescentes? Que paralelo se pode estabe-
lecer entre o Estatuto da Criança e do Adolescente-ECA (Lei 8.069/90) e a legislação imediatamente anterior? 
Tem o ECA sido eficiente na superação de limitações e problemas apresentados por leis que o antecederam? 
Até que ponto o País superou a fase da Doutrina da Situação Irregular e conseguiu implantar a Doutrina da 
Proteção Integral apregoada pelo ECA, especialmente no que diz respeito ao acesso à educação de jovens em 
conflito com a lei?
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Metodologia

Optou-se por uma pesquisa bibliográfica em obras que se debruçaram sobre o estudo desses diferentes períodos, 
tanto sob a perspectiva das ciências sociais quanto do direito. Também se buscou analisar documentos oficiais que 
apresentam números e dados sobre o atendimento educacional a jovens infratores, bem como a proposta desse 
atendimento expressa nas leis de 1927 e 1979, confrontando essas informações com os dados relativos ao ECA.

Conclusões

O estudo ainda não foi encerrado, mas as primeiras conclusões dão conta de que o ECA, apesar de significar um 
avanço em termos teóricos, ainda preserva, na prática, alguns ranços da legislação anterior, chamada “menorista”.

As medidas socioeducativas propostas pelo ECA ainda reproduzem um exercício de poder que prima pelo 
punitivismo mais do que pela (re)educação e (re)socialização, e um poder punitivo que frequentemente assume 
características que o aproximam do mesmo modelo punitivo aplicado a adultos infratores. Os adolescentes em 
situação de vulnerabilidade social continuam sendo o foco maior da legislação, que acaba reproduzindo a mesma 
ideologia tutelar, terapêutica e higienista das leis anteriores (Sposato, 2013). Os jovens pobres, pretos e marginaliza-
dos continuam sendo punidos tendo como base sua condição social muito mais do que eventuais atos infracionais 
que hajam cometido. E, uma vez submetidos a medida socioeducativa de internação, não têm acesso a educação de 
qualidade que os preparasse para a superação de sua condição de marginalidade.
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Contextualización 

La experiencia se ha llevado a cabo en un instituto rural con 180 alumnos entre ESO y bachillerato. En este centro 
educativo se imparten dos modalidades de Bachillerato, que por su amplia optatividad satisfacen las demandas de 
todos los alumnos de cara a su proyección profesional o universitaria. Esta es una zona rural con 14 municipios y 
unos 6000 habitantes en total, de los que el municipio más grande cuenta con 1.500 habitantes. En él se concentran 
la actividad económica más importante y los servicios básicos de ámbito comarcal.

Por lo que se refiere al perfil de los alumnos, desde un punto de vista puramente docente, destaca el escaso 
interés por los estudios que manifiesta un amplio sector de la población escolar

Respecto a las características demográficas de la comarca, destacan en estos momentos dos claros aspectos, por 
un lado el progresivo envejecimiento, que ha producido un descenso de la población en general, y escolar en parti-
cular, y por otro, se destaca el peso de la población inmigrante, relativamente significativo. Esta población procede 
fundamentalmente de Marruecos, siguiendo la comunidad de Latinoamérica y de los países del Este.

Estos alumnos, generalmente, con niveles de renta muy bajos y padres con una situación laboral muy inestable 
y con un nivel de formación muy bajo, suelen mostrar falta de interés y de hábitos de estudio además de absentismo, 
lo que ha supuesto un nuevo reto para nuestro centro educativo, que ha diseñado para ello programas específicos 
para su integración como el programa de acogida o el refuerzo de los apoyos.

Descripción de la experiencia 

El plan se prolongó durante todo el curso. Se inició tras la evaluación 0 la primera semana de octubre y finalizó la 
última semana de junio coincidiendo con el final de curso.

Implementación
En los horarios individualizados de los profesores y de los alumnos apareció registrado el apoyo en la asigna-

tura y grupos correspondientes.
Los profesores implicados, de aula y de apoyo son debidamente informados de los alumnos que recibirán 

apoyo y del momento preciso en que se inicia esta tarea.
Planificación
Era fundamental que el trabajo a realizar con los alumnos de apoyo debiera estar planificado sin dejar ningún 

resquicio a la improvisación.
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La forma de implementar el apoyo era muy importante y se plantearon dos situaciones:
—  Dos profesores en la misma aula. (Un profesor atiende a los alumnos con apoyo y el profesor de aula 

atiende al resto). En este caso los contenidos impartidos en la sesión son los mismos y la sesión tendrá 
un carácter eminentemente práctico.

—  Apoyo como desdoble. Los alumnos de apoyo salen del aula pero en ambos grupos se trabajan los 
mismos contenidos.

Si hay dos profesores por aula en teoría los alumnos están mejor atendidos, el grupo base será más reducido, 
los alumnos de apoyo forman parte de ese grupo y en el resto de las clases vuelven a él, por lo tanto es muy impor-
tante evitar saltos curriculares. En este sentido se pueden dar dos tipos de situaciones:

—  Avanzamos la materia a un ritmo más lento para evitar el desfase curricular.
—  No avanzamos materia y con el grupo base hacemos ejercicios de refuerzo y con el grupo de apoyo 

hacemos tareas de repaso y consolidación.
—  Determinamos el tipo de materiales con el que vamos a trabajar:
—  Mismo material que grupo base pero con actividades y contenidos a mínimos.
—  Material complementario debidamente adaptado si se trata de alumnos ANCES.

Ante esta diversidad de situaciones se optó porque cada departamento adaptara el método más idóneo según 
las características de los grupos de apoyo y previa comunicación a la coordinadora del plan. En este sentido se han 
desarrollado los dos métodos de trabajo descritos:

—  Dos profesores en mismo aula.
—  Desdoble con alumnos de apoyo.

Conclusiones 

El programa contiene una serie de elementos formales que conviene destacar.
En primer lugar el protocolo de implementación ha supuesto la implantación de una dinámica de trabajo ba-

sada en desarrollar procesos organizativos encaminados a la puesta en marcha de programas educativos y resolución 
de problemas.

En segundo lugar ha servido para evidenciar dentro de los órganos colegiados la necesidad de abordar los 
puntos débiles del Centro y la búsqueda de soluciones a través de planes coordinados de acción huyendo de las 
decisiones verticales tradicionales que acaban desarrollándose por inercia pero sin convencimiento.
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Descripción del simposio

En los currículos españoles se prescribe que la expresión escrita se trabaje en todas las áreas educativas. La presen-
cia de la composición de textos escritos (CTE) es sobresaliente en el área de Lengua y literatura, pero también se 
advierte, de manera más o menos explícita y dispersa, en las otras áreas. Sin embargo, esta presencia no goza de la 
visibilización necesaria, a la que este simposio pretende contribuir. También pretende contribuir a superar el dualis-
mo que se advierte (separación de forma y contenido de las composiciones), precisamente por el protagonismo que 
se da al área de Lengua y literatura, donde preocupan, sobre todo, los aspectos formales.

La composición de textos escritos tiene unas enormes virtualidades educativas, como otras producciones que 
se pidan al escolar (proyectos, maquetas, producciones artísticas, etc.). En la CTE el escolar tiene que convertir/
transformar en un objeto exterior observable lo que tiene en su mente, de modo que lo puede someter a un mejor 
escrutinio (El contenido mental deja de ser algo nebuloso). La CTE desempeña un papel fundamental en la apro-
piación/asimilación del conocimiento y propicia la metacognición. Al aprender a escribir se ha añadido la preocupa-
ción por el escribir para aprender (writing to learn), y del énfasis en el dualismo se ha pasado a dar más relevancia al 
monismo, en el que se hace justicia a la interacción existente entre forma y contenido, y que ha dado paso a la figura 
del literacy coach, el asesor de escritura en los centros.

La presencia de la CTE en el currículo y su importancia educativa nos han llevado a proponer un modelo 
integrador –pragmático y gramatical– para este ámbito, que sea válido para todas las etapas educativas y todas las 
áreas, como una postura o filosofía común de todo el centro educativo, con las modulaciones oportunas para cada 
etapa y área. Contrasta, pues, esta propuesta de centro con la mayoría de lo que se publica en el área, que suele refe-
rirse a cuestiones particulares (investigaciones con alumnos de un determinado nivel, sobre una estrategia educativa 
concreta, con un determinado tipo de textos, etc.). Los componentes básicos del modelo, que se basa en el estudio 
de una amplia literatura sobre el tema y en investigaciones propias, son: a) situación de escritura, real o imaginaria, 
componente eminentemente pragmático y punto de partida, en el que se identifica el problema que hay que resol-
ver con un acto verbal escrito, esto es, con un texto escrito y no con otra conducta;

b) proceso (y subprocesos) de composición: análisis de la situación de escritura (donde se reflexiona acerca de 
la finalidad del texto, la audiencia, el contexto, las condiciones en que hay que componer el texto –tiempo, longi-
tud, posibilidad de ayudas…–); generación de contenido, que incluye todo lo relativo a documentación y búsqueda 
en la propia memoria; selección y estructuración del contenido, relacionado con las estructuras características de los 
diferentes tipos de texto; textualización o redacción, donde el léxico, sintaxis y ortografía –incluida la puntuación– 
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cobran especial relevancia; revisión, y edición; c) cualidades de un buen texto (funcionalidad, cohesión, voz propia, 
interés, claridad, corrección gramatical en todos sus ámbitos, belleza, etc.), y d) variedad de textos (tipos, géneros, 
textos multimodales, etc.). Entre los subprocesos y cualidades hay una influencia recíproca, y el proceso es recurren-
te. A estos componentes se añade e) la didáctica correspondiente al modelo, que pivota en el concepto de andamiaje 
(scaffolding): del modelado por parte del docente se llega a la composición individual e independiente, pasando por 
el trabajo grupal con la ayuda del docente. La profundización en cada uno de los subprocesos y cualidades en toda 
la enorme variedad de textos existente no tiene fin, ni siquiera para el escritor consagrado.

Finalmente, en el simposio se presenta la implementación del modelo en un centro educativo privado com-
pleto durante cuatro cursos escolares. Se indican las actividades que se realizaron con el equipo directivo y el pro-
fesorado, en el que se encontraron las resistencias habituales a todo cambio innovador. Los datos empíricos de la 
evaluación de la experiencia (procedentes de cuestionarios a profesores y catas de las producciones escritas de los 
escolares, antes y después), así como un informe cualitativo de la coordinadora de educación obligatoria del centro 
revelan una mejora sustantiva en la línea del modelo propuesto, en un centro reconocido ya con anterioridad por 
sus buenos estándares. A pesar de estos resultados positivos y del aumento de la visibilización de la CTE a lo largo 
y ancho del currículo por parte del profesorado, se advierten algunas limitaciones, como la escasa incidencia en 
bachillerato, que no fue evaluada, y la poca insistencia en escribir para aprender y pensar críticamente, el objetivo 
primordial de la intervención.

Un modelo integrador de composición de textos escritos para todas las etapas y áreas curriculares

Outón Oviedo (Coord.)

SIMPOSIO
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PONENCIA 1

Un modelo integrador de composición de textos escritos 

para todas las etapas y áreas curriculares

outón oViedo, paula

suárez Yañez, andrés

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En los currículos españoles se prescribe que la expresión escrita se trabaje en todas las áreas educativas y en todos los 
niveles. La presencia de la composición de textos escritos (CTE) es sobresaliente en el área de Lengua y literatura, 
pero también se advierte, de manera más o menos explícita y dispersa, en las otras áreas.

No debe sorprendernos esta presencia ya que la CTE tiene unas enormes virtualidades educativas, como otras 
producciones que se piden al escolar (proyectos, maquetas, realizaciones artísticas, etc.). En la CTE el escolar tiene 
que transformar en un objeto exterior observable lo que tiene en su mente, de modo que lo puede someter a un 
mejor escrutinio (El contenido mental deja de ser algo nebuloso). La CTE desempeña un papel fundamental en 
la apropiación/asimilación del conocimiento –antítesis de la mera reproducción, todavía bastante común– y pro-
picia la metacognición. A la preocupación por aprender a escribir se ha añadido últimamente la preocupación por 
escribir para aprender (writing to learn); y del énfasis en el dualismo se ha pasado a dar más relevancia al monismo 
o integración de forma y contenido, y, consecuentemente, a la presencia de la figura del literacy coach, el asesor de 
escritura en los centros.

Sin embargo, esta presencia de la CTE en el currículo no goza de la visibilización necesaria, a la que esta 
ponencia pretende contribuir. Pretende también contribuir a superar el dualismo que se advierte (separación de 
forma y contenido de las composiciones), precisamente por el protagonismo que se da al área de Lengua y literatura, 
donde preocupan, sobre todo, los aspectos formales. Estos objetivos nos han llevado a buscar un modelo de CTE 
que se pueda adoptar como política de todo el centro educativo al respecto.

Metodología

Para llegar al modelo buscado hemos analizado una vasta literatura del campo, a lo que nos ha ayudado el haber 
impartido durante varios cursos la materia Dificultades en la composición e interpretación de textos escritos, de la 
titulación de Psicopedagogía, así como el haber realizado la investigación a unas oposiciones de cátedra de univer-
sidad y otras investigaciones (de investigación-acción y cuasi-experimentales) sobre esta materia. Cabría mencionar 
asimismo la reflexión sobre la propia experiencia docente en el área de Lenguaje en Educación Primaria, Secundaria 
y Universitaria, en la que ocupó un lugar prominente la expresión escrita.

Conclusiones

Como resultado y conclusión de nuestra investigación llegamos a un modelo integrador –pragmático y gramatical– 
de composición de textos escritos, considerado válido para todas las etapas educativas y todas las áreas, a modo de 
filosofía común de todo el centro educativo, con las modulaciones oportunas para cada etapa y área. Contrasta, 
pues, esta propuesta de centro con la mayoría de lo que se publica en el área, que suele referirse a cuestiones par-
ticulares (investigaciones con alumnos de un determinado nivel, sobre una estrategia educativa concreta, con un 
determinado tipo de textos, etc.).

Los componentes básicos del modelo, que se basa en el estudio de una amplia literatura sobre el tema y en 
investigaciones propias, como hemos señalado, son: a) situación de escritura, real o imaginaria, componente emi-
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nentemente pragmático y punto de partida, en el que se identifica el problema que hay que resolver con un acto 
verbal escrito, esto es, con un texto escrito y no con otra conducta; b) proceso (y subprocesos) de composición: 
análisis de la situación de escritura (donde se reflexiona acerca de la finalidad del texto, la audiencia, el contexto, 
las condiciones en que hay que componer el texto –tiempo, longitud, posibilidad de ayudas, etc.–); generación de 
contenido, que incluye todo lo relativo a documentación y búsqueda en la propia memoria; selección y estructu-
ración del contenido, relacionado con las estructuras características de los diferentes tipos de texto; textualización 
o redacción, donde el léxico, sintaxis y ortografía –incluida la puntuación– cobran especial relevancia; revisión, y 
edición; c) cualidades de un buen texto (funcionalidad, cohesión, voz propia, interés, claridad, corrección grama-
tical en todos sus ámbitos, belleza, etc.) d) variedad de textos (tipos, géneros, textos multimodales, etc.). Entre los 
subprocesos y cualidades hay una influencia recíproca (por ejemplo, en el análisis de la situación de escritura se 
pensará en la finalidad del texto, que, a su vez, nos hará pensar en una determinada estructura textual), y el proceso 
es recurrente, recursivo.

A estos componentes se añade la didáctica correspondiente al modelo, que pivota en el concepto de andamiaje 
(scaffolding): del modelado por parte del docente se llega a la composición individual e independiente, pasando por 
el trabajo grupal con la ayuda del docente. La profundización en cada uno de los subprocesos y cualidades en toda 
la enorme variedad de textos existente no tiene fin, ni siquiera para el escritor consagrado.
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Contextualización

El centro educativo en el que se llevó a cabo esta experiencia es un centro privado completo –de Educación infantil 
hasta COU–, de reconocido prestigio, que cuenta con una larga tradición en el cuidado de la didáctica en el área 
lingüística. En este contexto, el centro pidió asesoramiento a uno de los autores para ver si se podría mejorar la 
didáctica de la expresión escrita en el mismo.

El asesor había desarrollado un modelo de composición de textos escritos basándose en el estudio de una vasta 
literatura del área y en investigaciones propias, algunas consignadas en las referencias. Los pilares de este modelo 
integrador (pragmático y gramatical) son: una situación real o imaginaria en la que para resolver el problema plan-
teado en la misma hay que escribir un texto y no realizar otra conducta, eligiendo dentro de una enorme variedad de 
textos disponibles; el proceso de composición del texto, las cualidades de un buen texto y las influencias recíprocas 
que existen entre proceso (subprocesos) y cualidades.

A estos componentes se añade la didáctica correspondiente para implementar un programa acorde con el 
modelo. Esta didáctica pivota en el concepto de andamiaje (scaffolding): del modelado por parte del docente se llega 
a la composición individual e independiente, pasando por el trabajo grupal con la ayuda del docente. La profundi-
zación en cada uno de los subprocesos y cualidades en toda la enorme variedad de textos existente no tiene fin, ni 
siquiera para el escritor consagrado.

Descripción de la experiencia

En varios encuentros con el equipo directivo se fue perfilando una propuesta inicial (Aprender a escribir para pensar 
críticamente) y se pasó un cuestionario a los profesores y profesoras para que indicaran las actividades concretas que 
realizaban con sus alumnos con el fin de que aprendieran a escribir textos de calidad –señalando la frecuencia de las 
mismas–, así como sus preocupaciones y dudas en este ámbito; también se obtuvieron unas catas de la composición 
escrita de escolares de 2.º y 5.º de Educación Primaria.

Convenido el plan general –en el que se resaltaba la necesidad de una filosofía común que abarcara las distin-
tas etapas educativas y áreas de conocimiento, en sintonía con lo que se prescribe en los currículos obligatorios–, 
se presentó a todo el profesorado del Centro, en gran grupo. Posteriormente, para trabajar en concordancia con el 
modelo integrador de referencia, se celebraron reuniones con grupos pequeños de profesores para explicar porme-
nores del modelo; se orientó y supervisó la realización de las programaciones de expresión escrita, que tenían que 
partir de situaciones de escritura; se indicó la metodología didáctica a seguir, basada, como se ha indicado, en el 
concepto vygotskiano de andamiaje y en los beneficios del aprendizaje cooperativo; se observaron y comentaron las 
composiciones que se iban produciendo; tuvieron lugar varias reuniones con el equipo directivo, etc. Cabe destacar 
la actividad de modelado de la composición de una variedad de textos con diferentes grupos de alumnos por parte 
del asesor mientras un grupo de profesores observaban el proceso. Hubo que proceder a la repetición de esta acti-
vidad varias veces, con diferentes tipos de texto, debido a las resistencias del profesorado a incorporar el modelado, 
que tendían a confundir con decir cómo se hace.
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La preocupación mostrada por la caligrafía hizo que procediéramos a la introducción de la letra script en la 
segunda etapa de educación infantil, en sustitución de la letra cursiva enlazada, proceso costoso ya que supone 
convencer a profesores y padres de la conveniencia de esta medida, aprendizaje por parte del profesorado de la rea-
lización del nuevo tipo de letra, sustitución de materiales escolares, etc. También se realizó alguna intervención para 
mejorar la letra de algún escolar de Educación Primaria.

Conclusiones

Al final del cuarto curso se volvió a pasar el cuestionario inicial y se volvieron a obtener catas de la composición de 
textos en los mismos cursos y con las mismas tareas de escritura. Las respuestas al cuestionario muestran un cambio 
sustantivo en las actividades de composición escrita claramente en sintonía con la propuesta (pasaron de un 11% a 
un 57%) y en otras categorías. La media de las puntuaciones de las composiciones aumentó casi 1.5 puntos en una 
escala de 1 a 10. También positivo es el tono de un informe cualitativo emitido por la coordinadora de Educación 
Primaria. No obstante, a pesar de estos resultados positivos y del aumento de la visibilización de la composición de 
textos escritos, también se advierten limitaciones, por ejemplo, la poca incidencia de la intervención en bachillerato 
y la poca insistencia en el aspecto escribir para aprender y pensar mejor, el objetivo primordial.
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Descripción del simposio

El simposio reúne a investigadoras de cuatro universidades españolas, UCM, UCA, UB y UPO, que pertenecen a 
equipos de investigación comprometidos con la innovación y el cambio educativo en la educación superior. El obje-
tivo de este simposio es discutir sobre algunos resultados de investigaciones y de experiencias realizadas en diferentes 
áreas Aprendizaje Servicio (ApS) y luego emprender un diálogo sobre las condiciones necesarias de cambio institu-
cional que se precisan en las universidades para establecer y mantener la calidad de las redes de colaboración con las 
entidades sociales y la sostenibilidad de las propuestas de innovación en marcha. El punto de partida inicial es que 
las instituciones de educación superior son socialmente responsables y, por lo tanto, deben abordar los problemas 
sociales en contextos sociales complejos. Las metodologías comprometidas con la comunidad, como el ApS, son una 
de las herramientas poderosas para hacerlo. La primera propuesta informa de un estudio realizado en la Universidad 
Complutense de Madrid que pretende conocer la formación inicial de los estudiantes en las competencias relacio-
nadas con esta metodología. La segunda propuesta, desde una estrategia abajo‐arriba de investigación responsable, 
indaga como una red interdisciplinar de docentes y alumnado de la Universidad de Cádiz trabaja comunitariamente 
para incorporar el ApS como metodología docente. La tercera propuesta presenta un análisis y reflexión sobre la 
experiencia de trabajo en red con entidades sociales y centros educativos de la Oficina de Aprendizaje-Servicio de 
la Facultad de Educación de la Universidad de Barcelona. Finalmente, la cuarta propuesta informa de un estudio 
cualitativo realizado en la Universidad Pablo de Olavide sobre la percepción de los actores comunitarios sobre la 
calidad y la sostenibilidad de la colaboración mantenida en una experiencia de ApS. En resumen, el simposio aborda 
algunos de los retos sobre las políticas curriculares, las redes de colaboración para la innovación, la sistematización 
de los observatorios institucionales y el conocimiento de los actores de la comunidad como factores a considerar en 
la promoción de la sostenibilidad del ApS en la educación superior. Se discuten las direcciones futuras en las áreas 
de política, plan de estudios y proyección comunitaria.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos.

El aprendizaje-servicio es una metodología innovadora que tiene como objetivo mejorar el aprendizaje a la vez que 
proporciona a los estudiantes experiencias en la comunidad. Los estudiantes también desarrollan habilidades so-
ciales y emocionales que muchas instituciones de educación superior prometen fomentar. Sin embargo, hay pocas 
oportunidades de enriquecimiento académico para desarrollar estas habilidades sociales y el personal docente uni-
versitario tiene un conocimiento limitado del aprendizaje-servicio como herramienta para promover la ciudadanía 
activa y el compromiso cívico (Belando-Montoro et al., 2015).

Este panorama ha sido el origen de una serie de iniciativas, entre las que destaca la propuesta del Comité Eje-
cutivo de la Comisión de Sostenibilidad de la Conferencia de Rectores de las Universidades Españolas (CRUE) de 
la institucionalización del Aprendizaje-Servicio como estrategia docente.

Atendiendo, entre otros, a esta propuesta, el Consejo de Gobierno de la Universidad Complutense de Ma-
drid (UCM) aprobó una declaración institucional de apoyo a la realización de proyectos ApS y, junto con otras 
universidades madrileñas, firmó un convenio de colaboración con el Ayuntamiento de Madrid para la realización 
de actividades ApS especialmente dirigidas a los colectivos y zonas más desfavorecidas de la ciudad (BOE, 2017).

Asimismo, la UCM, dentro de su convocatoria anual de Proyectos de Innovación y Mejora de la Calidad 
Docente, incorporó una línea específica de proyectos de ApS para el curso 2017/2018, que se ha mantenido en las 
dos convocatorias siguientes. Posteriormente, a partir del curso 2018/2019, se abrió la posibilidad de ofrecer a los 
estudiantes de Grado y de Máster asignaturas que refuercen las competencias transversales que adquieren en su titu-
lación. Estas diversas iniciativas se inscriben en el proceso de institucionalización de la metodología ApS en la UCM.

No obstante, plantear proyectos de ApS en las universidades españolas de un modo más eficaz requeriría, 
asimismo, plantear estudios para elaborar un acercamiento a la realidad concreta sobre la que se actúa. Aquí se 
pretende conocer la formación inicial de los estudiantes en las competencias relacionadas con esta metodología. De 
aquí surge la pregunta de la presente investigación: ¿Qué formación sobre ApS se ofrece a los estudiantes durante el 
primer curso de las titulaciones de grado?

El objetivo de este estudio será, por tanto, conocer la presencia de una serie de indicadores sobre ApS en la for-
mación de los estudiantes de primer curso de las titulaciones de grado en el área de Ciencias Sociales y Jurídicas de 
la Universidad Complutense de Madrid.

Metodología

Para el logro de este objetivo, se realiza una investigación de tipo cualitativa en la que se analiza el programa de las 
asignaturas de primer año de grado. En la recogida de la información se adopta un enfoque mixto, ya que se analiza 
la presencia de los indicadores y se analiza el contenido de éstos. Para la recolección de datos se han hecho uso de 
una serie de indicadores elaborados para el análisis de la presencia de características del ApS en asignaturas univer-
sitarias (Belando-Montoro y Sánchez-Serrano, 2017).

La muestra de la investigación está formada por las asignaturas de primer curso de las titulaciones de grado en 
el área de Ciencias Sociales y Jurídicas de la UCM. Hay un total de 29 titulaciones de grado, aunque hay en 5 de 
ellas en las que no se han detectado indicadores de ningún tipo, por lo que se han excluido para el análisis cualita-
tivo. La muestra total es de 256 asignaturas, en las que se han analizado la presencia de los indicadores.
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Resultados y conclusiones

Teniendo en cuenta la totalidad de los grados, hay 5 titulaciones en las que no se han encontrado presencia de 
indicadores en los programas de las asignaturas de primero, lo que supone que se han detectado términos afines al 
Aprendizaje Servicio en el 82,75% de los grados de Ciencias Sociales y Jurídicas de la UCM.

Con respecto al análisis de los indicadores directos, se ha detectado una escasa presencia de éstos en los grados 
de la muestra, puesto que únicamente se dan en 6 de los grados analizados. Por el contrario, con los indirectos 
encontramos una mayor presencia puesto que aparecen en toda la muestra. Los indicadores más presentes son los 
relativos al pensamiento crítico sobre la realidad social, el diagnóstico de las necesidades del entorno y la promoción 
de la intervención social.

En conclusión, este panorama sugiere un llamamiento a las universidades para que aumenten la presencia de 
estos contenidos en el currículum universitario con el objeto de atender la formación orientada hacia la intervención 
sociocomunitaria. Este objetivo debe estar enfocado no sólo hacia la formación de los estudiantes sino también, y, 
primeramente, hacia la formación de los propios profesores universitarios.
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Contextualización

En este trabajo situamos al ApS en el contexto de la denominada investigación e innovación responsable, aquella que 
orienta la indagación y acción transformadora como herramienta crítica potenciadora de responsabilidad social. El 
ApS en la Universidad desde esta concepción es un medio y supone una apuesta para hacer del proceso formativo un 
espacio para comprometernos ética y solidariamente tanto con nuestra profesión como con los problemas de nuestro 
entorno a través del aprendizaje (García y Cotrina, 2015). En la actualidad, este tipo de propuestas cobra protagonis-
mo porque se alinea con la estrategia de investigación Horizonte 2020 en su vertiente “Sciences with and for Society”.

En el contexto de la Universidad de Cádiz, donde se desarrolla esta experiencia avalada por un proyecto de 
innovación, existe una consolidada tradición de trabajo en ApS vinculada a títulos de Educación, que ha permitido 
avanzar en su institucionalización curricular (Sánchez, García y Benítez, 2017). Actualmente el reto se sitúa en su 
expansión en títulos y ámbitos de conocimiento distintos, reconociendo el potencial del Aprendizaje Servicio como 
herramienta para dar voz a los colectivos más silenciados en la universidad y el entorno, para incentivar la coopera-
ción educativa, para desarrollar sistemas de apoyo alternativos en la propia institución y para la propia reconstruc-
ción curricular.

Desde una estrategia abajo-arriba, este proyecto asumió el propósito de indagar comunitariamente y desde 
una perspectiva de universidad comprometida (Manzano, 2012), cómo los participantes podían incorporar a sus 
prácticas el Aprendizaje Servicio como metodología docente, conformando para ello una red de profesorado y 
alumnado. Desde aquí, la base del proyecto serían las propias personas involucradas desde sus singularidades (Con-
treras, 2002) y lo idiosincrático de las asignaturas y de los títulos en los que desarrollan su práctica profesional.

Descripción de la experiencia

Durante el curso 18/19 se ha articulado un proyecto de innovación que acogió a 11 docentes de especializaciones 
diversas (Enfermería, Enología, Historia, Comunicación y Marketing y Educación) y 4 estudiantes. Entre el profe-
sorado se encontraban 7 docentes que expresaron un interés por introducir el Aprendizaje Servicio en su repertorio 
docente y 4 con una amplia experiencia en propuestas sostenidas de este tipo.

Metodológicamente la experiencia fue diseñada y desarrollada como una investigación- acción participativa y 
comunitaria. Cabe hacer notar que el proyecto como tal fue diseñado colectivamente en el contexto de unas jorna-
das formativas previas. Los objetivos definidos fueron:

—  Estudiar en profundidad las posibilidades de desarrollo del Aprendizaje Servicio en el contexto de 
distintas titulaciones de la UCA.

—  Poner en acción proyectos de Aprendizaje Servicio a partir de experiencias previas en distintas titu-
laciones.

—  Sistematizar y evaluar los aprendizajes de los miembros del grupo, así como la propia estrategia de 
expansión del ApS articulada.

Los principios de acción concretados por el grupo fueron: 1) La cooperación entre docentes que comparten 
saberes e intercambian prácticas (y discentes). 2) El uso de la mentoría, como fórmula de acompañamiento de 
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profesorado novel y de quiénes se aproximan a propuestas educativas que transitan hacia la sostenibilidad de la 
innovación. 3) El aprovechamiento de las redes apoyo que podían generarse a partir de la intersección tanto entre 
profesorado de campos disciplinares diversos como con alumnado. 4) La configuración de grupos de trabajo inter-
disciplinares que nos permitirían pensar nuestra profesión y nuestra acción docente en el territorio.

El proyecto se articuló a través de diversas fases. Tras sesiones iniciales de acercamiento al ApS, a través de 
talleres, se desarrolló un diagnóstico de intereses y necesidades, a partir de la narración autobiográfica. A partir del 
análisis comunitario, se pasó a configurar un segundo proceso formativo en ApS atendiendo a demandas específicas. 
A partir de ahí, se combinó la fórmula de trabajo en grupo, para la consecución del objetivo 1 y 3, con la de pareja 
tutorial para el objetivo 2. Estas parejas se conformaron a partir de las posibilidades de apoyo que podía ofrecer el 
profesorado mentor en relación a las necesidades y demandas antes referidas por el novel. La experiencia finalizaría 
con la evaluación de aprendizajes, diseños de ApS y la apertura de posibilidades a través de la concreción de acciones 
futuras.

Conclusiones

Este proyecto ha permitido aumentar la visibilidad del Aprendizaje Servicio en esta universidad, así como el análisis 
de las posibilidades y límites de su inclusión en 13 asignaturas y 9 títulos en los que antes no tenía presencia. Posi-
bilitó la identificación de experiencias de ApS en otros contextos que inspirarían propuestas en estos. Han emergido 
posibles alianzas entre titulaciones y/o proyectos comunes, un efecto añadido. El trabajo mentorizado posibilitó 
tanto una formación en profundidad del profesorado en ApS, como un diseño inicial y luego expandido de propues-
tas concretas. Los participantes concluyen que la efectividad de la experiencia viene dada en que esta ha pivotado 
en todo momento en la atención a sus necesidades, sus intereses y sobre todo, sus tiempos, algo que con frecuencia 
descuidamos en la universidad, a la vez que el hecho de recorrer un camino acompañado.
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PONENCIA 3 

Redes de colaboración con Entidades Sociales e 

Instituciones Educativas para formar Profesionales de la 

Educación competentes y comprometidos: La experiencia 

de la Oficina de Aps de la Facultad de Educación de la UB 

escoFet roiG, ana

ruBio serrano, laura

Universitat de Barcelona (España)

Contextualización

Esta comunicación se centra en el análisis y reflexión sobre la experiencia que, desde 2009-2010, ha desarrollado la 
Oficina de Aprendizaje-Servicio de la Facultad de Educación de la UB estableciendo una red educativa con entida-
des sociales y centros educativos con la voluntad de ofrecer una formación competente y comprometida (Martínez, 
2008) a las y los futuros profesionales de la educación.

La Oficina de ApS es la estructura que coordina los proyectos de aprendizaje-servicio en la Facultad de Edu-
cación, forma parte del Vicedecanato de Relación con la Sociedad de la Facultad de Educación y se coordina con 
otras facultades a través del Grupo ApS(UB) de la Universidad de Barcelona. Su tarea está dirigida a: el seguimiento 
y tutorización de las y los estudiantes que participan en proyectos de aprendizaje-servicio; la difusión y apoyo al pro-
fesorado interesado en introducir este tipo de propuestas en su docencia; y la coordinación con las entidades sociales 
y centros educativos con los que se configura la propuesta de experiencias ApS para cada curso.

En esta última dirección, resulta clave el establecimiento de un partenariado rico y sólido. El partenariado 
representa un proceso de búsqueda de acuerdo entre la universidad y entidades sociales o centros educativos que 
aportan experiencias de servicio a la formación de las y los estudiantes (Jacoby, 2003; Cairn, 2003). Desde este punto 
de vista, las relaciones de partenariado permiten optimizar los recursos, trabajar de manera coordinada y conseguir 
un beneficio mútuo (Abravanel, 2003). En este marco se valora específicamente la existencia o no de partners desde 
el inicio y el grado de participación y elaboración conjunta del diseño y del desarrollo del proyecto (Mulvihill, Hart, 
Northmore, Wolff y Pratt, 2011). Cabe destacar como las entidades sociales han ido ampliando cada vez más sus 
roles de participación en los proyectos de aprendizaje-servicio (Sotelino, Mella y Rodríguez, 2018).

Descripción de la experiencia

La Oficina de Aprendizaje-Servicio ha construido a lo largo de su trayectoria una red educativa que consta de más 
de 30 convenios firmados con diferentes entidades sociales, instituciones escolares y administraciones locales. La red 
que empezó con una búsqueda activa de entidades, se caracteriza actualmente por relaciones de partenariado que se 
han consolidado y en las que a menudo son las entidades las que muestran su interés en colaborar con la Oficina. 
Esta red abarca proyectos de reconocimiento de créditos, los que se desarrollan en las asignaturas, los de prácticas 
y los de TFG en clave de ApS.

La consolidación de la red se basa, según la experiencia, en diversos principios fundamentales. El reconocimien-
to del valor educativo de cada entidad en relación al proceso de aprendizaje del estudiantado. La corresponsabilidad, 
consecuencia de la toma de conciencia del valor como agente educativo de cada entidad. La reciprocidad que garan-
tiza el beneficio mutuo de los diferentes agentes implicados. Y la comunicación y el cuidado como principios impres-
cindibles de relación para que los proyectos de aprendizaje-servicio sean exitosos y sostenibles.

Estos principios se encarnan en el día a día, y a lo largo del curso académico, en momentos y actividades concre-
tas que se van sucediendo de manera cronológica. El proceso se inicia a través de un primer encuentro que, además 
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de ser un espacio de presentación inicial (tríptico), sirve para acompañar la definición de la propuesta, adecuándola 
al perfil competencial del estudiantado de la facultad y establecer el convenio de colaboración. A partir de las di-
ferentes propuestas, se elabora un catálogo de proyectos para todos las y los estudiantes de la facultad. Este catálogo 
se difunde tanto por vía telemática como, y de manera clave, en una feria de entidades y proyectos que se realiza al 
inicio de curso con el objetivo que las entidades puedan mostrar sus proyectos a las y los estudiantes y conocerse 
entre sí. A lo largo de los proyectos, resulta fundamental mantener una relación fluida y constante con el responsable 
del proyecto (visitas, correo y teléfono) con la voluntad de hacer un seguimiento conjunto, evaluar el proceso de 
las y los estudiantes y ajustar el proyecto en caso necesario. La colaboración se cierra con la evaluación del proyecto 
y la preparación para el curso siguiente. Además, antes de empezar el nuevo curso, se realiza un encuentro con las 
entidades a modo de retorno (informe) y espacio de reflexión para pensar conjuntamente sobre temáticas de interés 
común para la mejora de las propuestas.

Conclusiones

Resulta importante que la formación de las y los futuros profesionales incluya oportunidades de aprendizaje-ser-
vicio, y ello es así tanto por el hecho que la formación debe estar ofrecer experiencias prácticas y que permitan el 
contacto directo con la realidad, como por la necesidad de formar a ciudadanos activos, responsables e implicados.

Desde esta perspectiva, para la Oficina de Aprendizaje-Servicio resulta indispensable establecer una red de 
partenariado rica y sólida. Desde la creación de la Oficina de Aprendizaje-Servicio hasta ahora, esta red se ha 
fortalecido pero su crecimiento no está exento de nuevos retos que afrontar. Encontrar la relación idónea entre la 
cantidad y la calidad de los proyectos; entre la fidelización y la respuesta a necesidades emergentes y diversas; o entre 
la sistematización de los procesos y el establecimiento de una relación reducida a la oferta y demanda, son algunos 
de estos retos para la reflexión en estos momentos.
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PONENCIA 4

Redes de colaboración universidad-comunidad:  

la perspectiva de los agentes sociales comunitario

rodríGuez-izquierdo, rosa M.

Universidad Pablo de Olavide (España) 

Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos.

Gibbons (2005) ha hablado sobre la necesidad de reimaginar la relación entre la educación superior y la sociedad y 
apela a la aparición de una ’un nuevo contrato social’. Para que se desarrolle el contrato social, destaca la impor-
tancia de lo que él denomina nuevos “espacios de transacción” o “zonas límites” en las que se desarrollan nuevas 
relaciones. En esta propuesta se desarrolla el concepto de ApS como trabajo de límites de fronteras y práctica social. 
Así, el ApS cambia la noción de “comunidad” en comparación con un curso tradicional nos situamos en una “co-
munidad ampliada”, es decir, no solo estudiantes y educadores sino también una comunidad externa mayor lo que 
da lugar a tensiones y contradicciones entre los objetivos de ambas “comunidades de práctica” (Wenger, 2008). El 
trabajo de dos comunidades de práctica con roles, necesidades y expectativas disímiles es un trabajo complejo ya que 
involucra “procesos de coordinación y alineación entre perspectivas”.

Para hacer bien el trabajo, se requiere abordar intereses en conflicto, es decir, dialogar para aprender introdu-
ciendo elementos de una comunidad de práctica en otra. Hacer esto requiere comprender las diferentes comunida-
des de práctica en las que se trabaja a través de los roles (y las identidades que crean). En este caso, la universidad y 
una comunidad o grupo fuera de la universidad.

Argumentamos que para dar sentido a esta práctica, necesitamos cambiar la unidad de análisis de prácticas 
individualizadas hacia la transacción /zona límite y las prácticas sociales que tienen lugar entre comunidades de 
práctica (universidad-comunidad) muy diferentes con las que se está comprometida.

Al observar las experiencias de los agentes comunitarios que participan en las experiencias de ApS argumen-
tamos que necesitamos reconocer la naturaleza conflictiva y a menudo contradictoria de estas prácticas y cómo im-
pactan en los participantes. Si nos tomamos en serio el desarrollo de una “nueva enseñanza y prácticas de aprendizaje” 
como el ApS, necesitamos comenzar a reevaluar el trabajo en red y cómo lo perciben los agentes comunitarios así 
como las condiciones institucionales que se requieren para tener éxito en este “trabaja fronterizo”. Si las universi-
dades van a servir como ’instituciones límite’(Hall 2003) y contribuir al bien público, necesitamos hacer frente a 
estos desafíos pronto.

La participación de los agentes comunitarios en el proceso de puesta en marcha del ApS es fundamental. Esta 
propuesta pretende evaluar la perspectiva de los agentes sociales con los que colabora la UPO en experiencias de 
ApS con el objetivo de garantizar la sostenibilidad y la calidad de la colaboración que es la base del éxito en esta 
metodología (Chupp y Joseph, 2010; McMillan, 2011). El trabajo que se presenta tiene interés por indagar el en-
tramado relacional que necesariamente se articula en el desarrollo de la práctica del ApS (Bringle y Hatcher, 2002).

Metodología

Esta investigación optó por un diseño de tipo descriptivo-interpretativo basada en un estudio mixto. Basándose en 
Leech y Onwuegbuzie (2009, 268), la investigación con un enfoque que adoptamos para este estudio puede describirse 
“como una concurrencia parcialmente mixta de un diseño que da igual peso a la fase cuantitativa y cualitativa”. Se ha 
optado por este enfoque porque refleja una visión unificada de la investigación que implica recopilar, analizar e interpre-
tar datos cualitativos y cuantitativos en un solo estudio que investiga los mismos fenómenos subyacentes (Wolf, 2010).

El estudio se ha desarrollado en dos etapas complementarias. La primera, realizada mediante un estudio de 
encuesta a través de un cuestionario a un grupo de docentes del CEIP Andalucía. En la segunda, se aplicó la técnica 
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de la entrevista semi-estructurada como metodología cualitativa con el objeto de obtener una información más 
valorativa que complementara las contribuciones logradas mediante el cuestionario.

En esta aportación solo se se presenta la parte cualitativa del estudio en la que han participado 8 docentes de 
educación infantil y primaria. El 9,7% son hombres y el 90,3%

mujeres, oscilando sus edades entre los 28 y los 57 años. Siendo la media de 32 años. La experiencia docente 
oscila entre los cuatro y los veinte años.

Resultados y conclusiones

De manera global, los resultados preliminares nos llevan a la conclusión de que los agentes comunitarios hacen una 
valoración muy positiva sobre la calidad de la colaboración en esta experiencia. Consideran que este proyecto bene-
ficia tanto a sus entidades como a la universidad y que se trata de una colaboración que se realiza en pie de igualdad. 
Existe un acuerdo bastante generalizado sobre la idea de que la base de la colaboración es la horizontalidad.

Los resultados concuerdan, por una parte, con distintas investigaciones realizadas (Bringle y Hatcher, 2002; 
Clayton et al. ,2010) donde se pone de manifiesto el potencial pedagógico de los proyectos de ApS para establecer 
relaciones colaborativas entre distintos agentes y espacios por donde circula la educación (escuela, entidades socia-
les, familias, universidad, etc.) y, por otra parte, abre nuevos horizontes de posibilidad para afrontar algunas de las 
cuestiones que se le vienen criticando a la universidad relacionadas con el aislamiento y la falta de integración en su 
contexto. Los agentes corroboran la necesidad de la colaboración coloración puesto que, sin el servicio de los estu-
diantes, las entidades no podrían cubrir algunas de sus necesidades.

Finalmente, se proponen ideas y medidas para la mejora de la aplicación práctica del ApS y de la colaboración 
entre la universidad y las instituciones que se espera puedan iluminar las condiciones necesarias para la planificación 
exitosa de este tipo de experiencias.

Como ejes para investigaciones futuras proponemos seguir desarrollando estudios que midan experiencias de 
ApS a través de estudios longitudinales que permitan evaluar los efectos a largo plazo de las redes de colaboración 
universidad-comunidad.
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Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Lo público y lo pedagógico, entre la política y la educación

prieto eGido, MiriaM (coord.)

Universidad Autónoma de Madrid (España)

Descripción del simposio

¡Ni de panzazo! Con esta expresión abría la noticia sobre los resultados de México en PISA 2018 el diario El Sol de 
México, para a continuación señalar que ha sido “el peor país evaluado en matemáticas, lectura y ciencia”. Para El 
Colombiano, sin embargo, esta posición la ocupa “Colombia, con la peor nota de la OCDE en pruebas PISA”. “It’s 
just isn’t working”, afirmaba The New York Times en relación con los resultados de los estudiantes estadounidenses, 
mientras El País ofrecía una “radiografía del descalabro de Madrid en PISA”. Sirvan estos titulares, y las connota-
ciones de fracaso, crisis, ruina, etc., para ejemplificar cómo las actuaciones de los organismos supra e internacionales 
en materia educativa, y especialmente de la OCDE, han permeado en el discurso social referido a la educación. El 
calado en el ámbito de las políticas públicas, por su parte, se evidencia en las reformas de los sistemas educativos 
emprendidas por numerosos países en materia de estándares de aprendizaje, evaluaciones estandarizadas, rendición 
de cuentas y descentralización. Unas reformas que, por su carácter generalizado, se han agrupado bajo la denomi-
nación de Global Education Reform Movement (GERM) (Sahlberg, 2016).

A juzgar por el protagonismo social y político de cuestiones educativas, podría concluirse que la educación, 
especialmente en su versión escolar, es, hoy, una cuestión pública. Sin embargo, para poder considerar la educación 
como una realidad pública no es suficiente, y quizás ni siquiera necesario, que esté en boca de todos. De hecho, 
a pesar de estar en boca de todos, son muchos los autores que han denunciado la progresiva privatización de la 
educación (Ball y Youdell, 2007; Rizvi, 2016; Verger, Fontdevila y Zancajo, 2016). Esta cuestión, sin embargo, no 
se limita a la discusión en torno a la condición privada o estatal de los proveedores de educación, sino que tiene 
raíces y consecuencias más profundas. La cuestión pública, o privada, de la educación afecta al proceso mismo de 
elaboración de las políticas (Lubienski, 2016) y los discursos sobre educación; privatizándose ambos en el contexto 
de liderazgo de los organismos internacionales y de la consideración de la política educativa como una cuestión 
técnica basada en evidencias.

En este contexto, el presente simposio tiene como objetivo principal recuperar el debate público, en su doble 
acepción de: (1) abierto a todos y de (2) perteneciente a todos. Para ello, la primera contribución trata de ahondar 
en la racionalidad social y cultural en la que se ha fraguado el triunfo de los discursos tecnificadores y privatizadores 
de la educación. La autora emplea como referente el pensamiento de Charles Taylor para identificar los patrones 
sociales y culturales que amenazan la posibilidad de un proyecto político compartido en torno a la educación, pa-
trones reflejados en distintas expresiones educativas contemporáneas.

Si la primera contribución se centra en los aspectos sociales y culturales, la segunda señala el carácter prescrip-
tivo de las recomendaciones en materia educativa elaboradas por los organismos internacionales, denunciando que 
las políticas educativas que de ellas se derivan están, en realidad, desempeñando el papel normativo que corresponde 
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a la Teoría de la Educación. De este análisis deriva la necesidad de recuperar la distinción entre la teoría y la política, 
y la invitación a reabrir el diálogo en torno a una Teoría de la Educación sensible a los diferentes contextos en los 
que se producen los actos educativos.

La tercera contribución propone la recuperación del diálogo público en torno a qué es, puede o deber ser 
la educación, haciéndose con ello eco de la invitación presentada en la contribución anterior. Las autoras de esta 
contribución proponen reabrir tal discusión en el seno mismo del conocimiento pedagógico, poniendo para ello a 
dialogar a dos de las principales corrientes elaboradas en el campo de la Teoría de la Educación: la educación liberal 
y la pedagogía crítica.

La cuarta contribución continúa esa misma línea de recuperación de la discusión pública en torno a qué 
entendemos que es, puede y/o debe ser la educación, mediante el análisis, en este caso, de tres finalidades que, 
procedentes del ámbito social, en los últimos años han permeado el discurso educativo, convirtiéndose en fines 
aparentemente ineludibles y esenciales a la educación: el imperativo de la felicidad, la exaltación de la diversidad y 
el buenismo verde.

Las cuatro contribuciones que componen este simposio se articulan a modo de ramas en torno a un tronco co-
mún: cada uno pone el foco en un aspecto diferente, pero central, de las concepciones actuales sobre la educación, 
y todas pretenden ser una invitación a repensar de manera compartida la educación como una cuestión pública.
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PONENCIA 1

El castillo de Kafka como metáfora de la relación 

“política educativa – profesional de la educación” 

sánchez roJo, alBerto

Universidad Complutense de Madrid (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La novela de Kafka El castillo, publicada en 1926, nos relata las dificultades del agrimensor K. a la hora de acceder 
a las autoridades que supuestamente le han llamado requiriendo sus servicios. K. en realidad no sabe exactamente 
qué se espera de él, tampoco entiende muy bien la legalidad que gobierna el lugar. Es un extranjero. No obstante, 
él lo que más desea es trabajar, de modo que no deja de intentar cumplir con todos los requerimientos que le su-
puestamente le facilitarán los permisos necesarios. Ahora bien, nunca parece ser suficiente. El sistema, que por un 
lado requiere sus servicios, por otro lado, no deja de impedirle que desempeñe su labor, dando lugar a un contexto 
absurdo, contradictorio y, al mismo tiempo, opresor (Kafka, 2007).

Cualquier profesional que se dedique al campo de la educación puede fácilmente identificarse con K.. La cons-
tante exigencia de rendir cuentas tanto del aprendizaje como de la docencia, de acuerdo con unos estándares fijos 
muy concretos, ha hecho que no dejen de aparecer tensiones sumamente difíciles de resolver (Ben-Peretz y flores, 
2018). A su vez, dicha rendición de cuentas se mide fundamentalmente a través de procedimientos cuantitativos, 
lo cual ha desencadenado que muchos educadores estén poco a poco perdiendo la ilusión por una profesión que en 
esencia va mucho más allá de lo cuantitativamente mensurable (Kline y Knight-Abowitz, 2016).

La política de rendición de cuentas en centros con gran diversidad de alumnado en los que al mismo tiempo se 
aplican medidas de inclusión, ha demostrado ser causa importante de estrés, e incluso de abandono de la profesión, 
en educadores de niveles preuniversitarios (Parcerisa y Verger, 2016). A su vez, la política universitaria del publish or 
perish que rige hoy en día en el desarrollo de la profesión docente universitaria, provoca consecuencias similares, ha-
ciendo que podamos describir nuestro sistema universitario como fatigado, compuesto por docentes que están más 
pendientes de lograr una serie de objetivos formales que del objeto mismo de su estudio e investigación (D’Hoest 
y Lewis, 2015). Así pues, estamos ante una política que regula midiendo y que de la manera en que mide termina 
ahogando. Esto hace que el ejercicio real de la práctica profesional termine perdiendo su sentido más profundo al 
verse enfrentado con los mecanismos políticos que pretenden regir su regulación.

Metodología 

Este trabajo, a través del análisis reflexivo de estudios, tanto clásicos como actuales, tiene por objetivo fundamental 
dar cuenta del sentido que los conceptos de “teoría” y “práctica” tener en el campo educativo a fin de mostrar hasta 
qué punto esta situación de contradicción y pérdida de sentido se debe fundamentalmente a la ocupación por parte 
de la política educativa del ámbito de la teoría, cuando su rango de acción debería estar reducido a la práctica.

Conclusiones 

Desde la Edad Moderna entendemos la teoría como “un conjunto de reglas, incluso de las prácticas, cuando estas 
reglas, como principios, son pensadas con cierta universalidad y, además, cuando son abstraídas del gran número 
de condiciones que sin embargo influyen en su aplicación” (Kant, 2000, 7). Sin embargo, para acciones en las que 
el contexto es la parte más importante de la acción, se hace difícil establecer una teoría en este sentido. La cienti-
ficación del campo educativo ha hecho que cada vez prime más lo formal, estableciendo para quienes trabajan en 
educación unos criterios que permiten definir su labor como profesión. Ahora bien, el sentido de la teoría cambia 
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si consideramos el trabajo del educador, no tanto como profesión, sino como oficio (Larrosa, 2019). La educación 
es un arte y, al igual que sucedió con el resto de artes, la primacía de lo formal ha hecho que su ejercicio pierda 
contenido, aquello que siempre lo definió (Agamben, 1998). Si la educación quiere recuperar su sentido y no con-
denar a los educadores a vivir contradictoriamente como el personaje de El castillo, tiene que abrirse a no regular en 
abstracto, sino de manera particular.
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PONENCIA 2

La educación en la esfera pública: una conversación entre  

la tradición liberal y la pedagogía crítica

Fernández-González, noelia

prieto eGido, MiriaM

Universidad Autónoma de Madrid (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La educación se ha convertido en las últimas décadas en un asunto político crucial (Ball, 2013) debido, entre 
otros factores, al creciente protagonismo de los organismos internacionales como agentes asesores de los go-
biernos nacionales para el diseño de políticas educativas. A través de su actuación, y especialmente mediante 
el impacto de PISA, los organismos internacionales han contribuido a la creación de un marco común para el 
discurso y la discusión en torno a las políticas educativas (Mundy et al., 2016). En el seno de este discurso, la 
mejora de la calidad de la educación se ha proclamado como un fin indiscutible de las políticas educativas y de las 
reformas de los sistemas educativos. Sin embargo, pese a su frecuente uso, existe una clara ausencia de análisis del 
significado del término “calidad” cuando se utiliza en el ámbito de la educación (Napier, 2014) y generalmente 
su significado se asocia a los sistemas de indicadores empleados para su aseguramiento y evaluación (Kauko et 
al., 2018). La extensión de medidas como estas, diseminadas ampliamente por organismos internacionales, ha 
dirigido la conceptualización de “educación” a espacios tecnificados protagonizados por voces expertas, lo que ha 
trazado una frontera cada vez más nítida entre “educación” y “política”, y ha restringido así el carácter “público” 
del debate sobre qué es educación, qué entendemos por “buena educación” o son sus fines o cuáles deberían ser 
(Biesta, 2009; Monarca, 2009).

Con este trabajo queremos problematizar esa frontera que separa “educación” y “política”. Entendemos 
que la relación entre “educación” y “política” –que, por ejemplo, en los estudios de políticas educativas se define 
como el conjunto de medidas políticas que un país dado aplica en materia educativa (Puelles, 2004)– se articula 
de maneras distintas dentro de cada tradición pedagógica, así como en cada tradición de pensamiento políti-
co. Con el fin de contribuir a situar la conceptualización de “educación” en la esfera pública como un asunto 
colectivo abierto a la discusión, en este trabajo miramos hacia dos de las principales tradiciones, la tradición 
liberal y la tradición de la pedagogía crítica. Ambas tradiciones han tratado de dar respuesta a la cuestión de 
qué es la educación y cuáles son sus fines, y además lo han hecho articulando de maneras muy diferentes la 
relación entre “educación” y “política”. Volvemos los ojos a ellas para liberar la reflexión y la discusión públicas 
de las cadenas de los números, las instituciones, las medidas, y volver la mirada hacia el conocimiento que el 
ámbito de la investigación pedagógica y la práctica educativas la educación se han dado a sí mismas. Y para ello, 
sentamos a dialogar a estas dos tradiciones, con el objetivo de recuperar y hacer pública la discusión acerca de 
qué puede ser la educación, y de repensar, reinterpretar, reconstruir, las respuestas a esta cuestión que ofrecen 
ambas tradiciones.

Metodología 

El diálogo se articula en torno a seis conceptos clave que identificamos como puntos de tensión/conflicto, pero en 
ocasiones también de confluencia, entre la educación liberal y la pedagogía crítica: sujeto, cultura, política, diálogo 
y libertad. Este diálogo se despliega a través de una mirada genealógica (Foucault, 1979) para comprender cómo en 
el entretejido de estos cinco conceptos, cada una de estas dos tradiciones ha definido “educación” en coherencia con 
dos maneras distintas de entender lo social. A través de esta mirada, sin embargo, no nos interesamos sólo por señalar 
los puntos de tensión, sino también por indagar en los puntos de convergencia entre ambas tradiciones.
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Conclusiones 

El resultado del análisis es una conversación, en clave pedagógica, entre ambas tradiciones, sus convergencias y 
sus puntos de conflicto. Esta conversación arranca con el sujeto que se educa, que en la tradición liberal se pre-
figura como un individuo universal propietario de sí mismo, mientras en la pedagogía crítica se concibe como 
una construcción socio histórica. De estas diversas nociones de sujeto se derivan diferencias en la concepción de 
la libertad, que ambas corrientes sitúan como principio rector de la acción educativa. Sin embargo, la tradición 
liberal la entiende como autonomía y como condición de respeto a la dignidad de la persona, mientras la crítica 
la concibe como liberación y como logro del proceso educativo. El contenido de la educación puede entenderse en 
ambas tradiciones íntimamente ligado con la noción de cultura; sin embargo, mientras para la corriente liberal esta 
se corresponde con el compendio de conocimientos valiosos construidos en el seno de una tradición, para la peda-
gogía crítica este término ha de incluir las experiencias y conocimientos de la vida cotidiana. En lo que respecta a 
la metodología por la que opera la acción educativa, ambas tradiciones conceden un lugar destacado al diálogo; 
sin embargo, en la tradición liberal el diálogo se establece entre el sujeto y el conocimiento, mientras en la tradición 
crítica el diálogo se produce entre los propios sujetos y el lugar que ocupan dentro de ese cuerpo de conocimientos. 
Finalmente, en ambas tradiciones la política guarda una estrecha relación con la acción educativa y se articula como 
uno de sus principales fines; sin embargo, para la tradición crítica la “política” es un espacio de disputa y conflicto, 
mientras que para la tradición liberal se asocia con una conversación a nivel comunitario.
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PONENCIA 3

Privatizar la educación privatizando sus finalidades

thoilliez, Bianca

Universidad Autónoma de Madrid (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Las tendencias de privatización educativa operan, claro, en el plano del diseño y aplicación de determinadas polí-
ticas educativas, pero muchas de estas políticas tendrían más comprometido su éxito si no fuese por la extensión 
de un entorno discursivo que excede, precede, envuelve, lo que sucede en consejerías, ministerios y organismos 
internacionales. Me centraré aquí en la estrategia “privatizar la educación privatizando sus finalidades”, haciendo 
una crítica educativa del discurso mainstream sobre felicidad, diversidad y ecologismo.

Sé feliz, es una orden. Si no eres feliz, es que no te esfuerzas lo suficiente. Estas son algunas de los mensajes 
con los que nos bombardea la industria de la felicidad y la psicología positiva, que proliferan en forma de manuales 
de autoayuda, cursos de coaching personal, y talleres de mindfullness. El imperio totalitario de cierta forma de en-
tender la felicidad humana, consiste en que esta no tiene nada que ver con los problemas sociales estructurales que 
puedan existir sino que responden a deficiencias psicológicas individuales. Riqueza y pobreza, éxito y fracaso, salud 
y enfermedad, no son más que el fruto de nuestros propios actos. De cuyas causas y consecuencias cada sujeto es 
único responsable.

El segundo eje del análisis gira en torno al ideal de la diversidad. Las políticas de diversidad pueden ser un 
mecanismo de consolidación y justificación de las diferencias injustas. Esta “trampa de la diversidad” es el proceso 
por el cual algo que es aparentemente bueno y justo, como el reconocimiento de la diversidad, es usado como arma 
para fortalecer un proyecto social y político neoliberal. Las relaciones de la educación escolar con lo diverso de la 
condición y situaciones humanas siempre han sido complejas porque educar en las escuelas consiste, en buena parte, 
en superar los condicionantes de partida que nos diferencian y apropiarse de la cultura común con la que aspiramos 
a igualar las oportunidades de desarrollo personal y social.

El tercer foco de análisis conceptual se centra en el buenismo verde. Un ecologismo auténtico debería entrar de 
lleno en las acciones políticas dirigidas a provocar (y educar) cambios en los modos de producción y en nuestras formas 
de consumo. Abrazar el ecologismo verdaderamente conlleva renuncias muy reales y colectivas. El avance de la moral 
ecologista como nuevo espacio de cultivo de las pequeñas virtudes: esas que permiten llenar la vida de uno de pequeñas 
heroicidades verdes. Absolutamente intrascendentes, pero efectivamente tranquilizadoras: “yo, hago mi parte”.

Metodología 

El método seguido aquí ha sido “muy sencillo de explicar: ha consistido fundamentalmente en leer, pensar y escri-
bir, a veces en este mismo orden y a veces mediante otras combinaciones” (Trilla, 2005, p. 289). Concretamente, 
me he servido de algunas ideas contenidas en tres novedades editoriales españolas del bienio 2018-2019 dedicadas 
a realizar una crítica cultural del discurso social contemporáneo sobre la felicidad, la diversidad y el ecologismo (Ber-
nabé, 2018; Cabanas & Illouz, 2019; Castillo, 2019).

Conclusiones 

Felicidad, diversidad y ecologismo se presentan como tres potentes neo-orientadores pop de nuestras vidas sociales, 
que centran la acción en lo individual contribuyendo a la extensión de una comprensión privada de la educación 
escolar y de los bienes que esta pone en juego.
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Se obliga a ser feliz y se culpabiliza a quienes no lo logran. Mucha de la educación emocional y de las estrategias 
de autorregulación que se cuelan en las aulas transpiran estas mismas (peligrosamente dañinas) ideas. La escuela, 
en un contexto de avance de las “políticas de la diversidad”, asiste al abandono del esfuerzo por construir y avanzar 
hacia lo común, para pasar a concentrarse en las diferencias. La irrupción de las políticas de la diversidad en las 
aulas está provocando, paradójicamente, la traición del derecho a la educación de muchos. La educación escolar 
está siendo colonizada por cierto buenismo verde, centrado en las acciones de consumo individual “sostenibles”.

La búsqueda del interés particular reemplaza la búsqueda del bien común. Se generaliza la construcción de 
subjetividades “yoicas”, a las que la escuela está acríticamente contribuyendo, ahondando en la erosión de la esfera 
pública.
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Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

La formación de los docentes de la educación infantil  

y primaria ante el reto de una educación inclusiva

Monzó Martínez, anna (coord.)

Universitat de València (España)

Descripción del simposio

El Fórum Internacional de la UNESCO (Jomtiem, Tailandia) de 1990 centró su interés en el compromiso de la 
educación con la satisfacción de las necesidades de aprendizaje y el bienestar individual y social de todas las personas 
dentro del marco de la educación formal. En la misma línea, la Declaración de Salamanca del 1994 apostó directa-
mente por la puesta en funcionamiento de un tipo de educación dirigida a todos los escolares, con y sin necesidades 
educativas especiales, dentro del mismo sistema educativo. De esta manera, la inclusión aunque en principio surgió 
vinculada a la educación especial, se generalizaba como principio guía de la política y las prácticas educativas de 
todo el alumnado.

En esta misma línea se orientaron posteriormente la Convención de los Derechos de las Personas con Disca-
pacidad (ONU, 2006), ratificada en España por el Real Decreto 1/2013, de 29 de noviembre, por el que se aprobó 
el texto refundido de la ley general de derechos de las personas con discapacidad y de su inclusión social. Es en su 
capítulo IV donde reconoce el derecho a una educación inclusiva, de calidad y gratuita, y obliga a las administra-
ciones educativas a garantizar un sistema educativo inclusivo en todos los niveles.

La misma orientación tuvo, la 48 Conferencia Internacional “La educación inclusiva. El camino hacia el fu-
turo” organizada por la UNESCO y el BIE y celebrada en Viena el 2008.

Por otro lado, cabe recordar que, dentro de los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS), el cuarto objetivo 
va dirigido a garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y a promover oportunidades de aprendizaje 
durante toda la vida para todas las personas.

Este camino hacia una educación inclusiva se ha ido generalizando en nuestro sistema educativo. Así, son di-
versas las comunidades autónomas que han elaborado un decreto dirigido específicamente a promover la inclusión 
en los centros educativos. Entre ellas se encuentra la Comunidad Valenciana, donde se ha publicado el Decreto 
104/2018, de 27 de julio, del Consell, por el cual se desarrollan los principios de equidad e inclusión en el sistema 
educativo valenciano.

Uno de los pilares esenciales donde debe asentarse esta nueva orientación es, sin duda, la formación del pro-
fesorado. En este sentido, el equipo que participamos en este simposio está compuesto por un grupo de profesoras 
de la Facultad de Filosofía y Ciencias de la Educación de la Universitat de València, por una parte, y por asesoras 
de formación del profesorado (CEFIRE) en la Comunidad Valenciana. Se aúna en nuestro equipo, por lo tanto, el 
interés en la formación inicial y continua de los docentes.

Nuestra propuesta de simposio pretende poner de manifiesto la necesidad de poner el foco en el profesorado y 
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en su formación (tanto inicial como continua) como eje básico en la orientación de la educación hacia la Inclusión 
de todo el alumnado.

En este sentido, el Foro Mundial de la Educación que se celebró en 2015, donde se aprobó la Declaración de 
Incheon (Corea): Educación 2030. Hacia una educación inclusiva y de calidad y un aprendizaje a lo largo de la vida 
para todos, entre otros objetivos, abogaba por incorporar sus compromisos en la formación de docentes, los planes 
y programas de estudios.

El informe “Repensar la Educación” (2015) de la UNESCO, vuelve a insistir en que la educación inclusiva 
es un pilar fundamental para promover la inclusión social de todas las personas en todos los ámbitos de la vida y 
destaca el papel de los maestros y educadores como agentes impulsores de este cambio.

La Agencia Europea para las necesidades especiales y la educación inclusiva, en sus Recomendaciones a res-
ponsables políticos para la promoción de la calidad de la educación inclusiva propone una serie de principios fun-
damentales a considerar en el marco de las políticas que promueven la calidad de la educación inclusiva. Uno de 
ellos es el de “Formación en educación inclusiva para todos los docentes” y expone que, “para que el trabajo de los 
docentes en centros inclusivos sea eficaz, se necesita contar con las actitudes, valores, competencias, conocimientos 
y comprensión adecuados. Esto significa que todo el profesorado debe formarse para trabajar en educación inclusiva 
tanto en la formación inicial como en la continua para desarrollar el conocimiento y las competencias que mejoren 
su modo de afrontar la inclusión en un centro inclusivo”.

Nuestro Simposio La formación de los docentes de la educación infantil y primaria ante el reto de una educación 
inclusiva se centra en la orientación que debe tener esta formación en el ámbito específico de maestros y maestras. 
La primera ponencia se centra en el perfil docente para la inclusión e intenta establecer cuáles son las líneas generales 
que debería atender la formación docente para orientar dicho perfil. En la segunda ponencia nos centraremos en 
un ámbito que consideramos esencial para favorecer esta línea, esto es, el empoderamiento y liderazgo docente. El 
rol del maestro debe cambiar en las escuelas y debe favorecerse su participación y su responsabilidad como motor 
de cambio. En la tercera ponencia nos centramos en la práctica docente y la necesidad de introducir la flexibilidad 
y diversificación (a través del Diseño Universal del Aprendizaje –DUA–) y la creatividad. Finalmente, nos centra-
mos en una práctica muy concreta, la llevada a cabo en un Centro Rural Agrupado (CRA) y que ha impulsado la 
elaboración de un plan de acogida y acompañamiento docente como mecanismo para redefinir el proyecto educa-
tivo y concretar una propuesta pedagógica más innovadora que contemple metodologías activas, centradas en el 
aprendizaje del alumnado.

La formación de los docentes de la educación infantil y primaria ante el reto de una educación inclusiva

Monzó Martínez (Coord.)
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PONENCIA 1

Formación inicial del docente de Educación Infantil 

y Primaria ante la inclusión, el Diseño Universal de 

Aprendizaje, la desigualdad digital, la brecha social y digital

Martínez-aGut, M. pilar 

Gallardo Fernández, isaBel María

BellVer Moreno, M.ª carMen 

Universitat de València (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La educación inclusiva en la actualidad parte de unas bases internacionales y nacionales que establecen conceptua-
lizaciones para la formación de profesionales de la educación.

Recogiendo todas estas iniciativas y normativas, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) implica la 
accesibilidad universal a la educación, hacia una inclusión efectiva, que toma en consideración el término de diver-
sidad en un sentido amplio (Alba, Zubillaga, y Sánchez, 2015). Promueve una flexibilización del currículo, para 
que éste sea abierto e inclusivo, favoreciéndose la igualdad de oportunidades en el acceso a la educación. Por tanto, 
el DUA es un conjunto de principios enfocados hacia la finalidad de inclusión y accesibilidad, el acceso universal 
a la educación, mediante un currículo flexible, abierto e inclusivo (Alba, 2018; Díez y Sánchez, 2015; Fernández, 
2013).

En el DUA se diferencian tres áreas fundamentales: la representación, la motivación y la acción y expresión 
(Alba, Sánchez, y Zubillaga, 2011). La representación hace referencia al contenido y a los conocimientos, al qué 
aprender, presentando distintas opciones para el acceso al contenido, tanto a nivel perceptivo como comprensivo. 
La motivación implica compromiso y cooperación involucrándose en el por qué aprender. Se promueven diferentes 
formas de contribuir al interés de los estudiantes para lograr autonomía y capacidad de autorregulación. La acción 
y la expresión responden a cómo aprender. Otorgando el protagonismo al alumnado mediante la implementación 
de metodologías activas.

Ante la complejidad del tema que nos ocupa y tomando en consideración el término de diversidad en el sen-
tido más amplio de la palabra, nos planteamos algunas preguntas:

—  ¿Cómo proporcionar al alumnado formas para la acción y la expresión?
—  ¿Cómo crear un currículum que motive y ayude a todo el alumnado de Infantil y Primaria?
—  ¿Cómo puede el enfoque de DUA servir para todos los alumnos/as?

Las preguntas planteadas nos llevan a concretar los siguientes objetivos: Describir el marco internacional eu-
ropeo, nacional y de la Comunitat Valenciana referente al tema de la inclusión; Analizar el DUA como enfoque que 
favorece la igualdad de oportunidades en el acceso a la educación y, reflexionar sobre el perfil profesional que ha de 
tener el docente de Infantil y Primaria en el proceso de inclusión.

Metodología

Consideramos el análisis de contenido como la metodología cualitativa apropiada para analizar la investigación docu-
mental, a partir del estudio del marco normativo y fuentes pertinentes. Tomamos como referencia la idea transmi-
tida por Bardin (2004, p. 29) de que “el análisis de contenido es un conjunto de técnicas de análisis comunicativas 
usando procedimientos sistemáticos y objetivos para describir los contenidos de los mensajes”.

Nuestro objetivo, tanto como investigadores como docentes, es la indagación por la mejora educativa. Se 
trata de realizar un análisis documental, una revisión de la literatura, mediante el análisis de contenido a partir 

La formación de los docentes de la educación infantil y primaria ante el reto de una educación inclusiva

PONENCIA 1. Formación inicial del docente de Educación Infantil y Primaria ante la inclusión, el Diseño Universal…

Martínez-Agut, Gallardo Fernández y Bellver Moreno

SIMPOSIO



–417–

de la conceptualización sobre educación inclusiva, equidad en educación, Diseño Universal para el Aprendizaje y 
competencias para la inclusión.

Ante la complejidad de la realidad social que vivimos, consideramos relevante y adecuado el formar a los 
profesionales de la educación en aspectos y conceptos relacionados con la educación inclusiva, como ámbito fun-
damental en su desempeño profesional docente. La sociedad ha sufrido cambios destacables en los últimos siglos 
a los que la educación debe hacer frente para conseguir la escolarización, el aprendizaje y la inclusión de todo el 
alumnado.

Conclusiones

Pretendemos dar respuesta a los objetivos planteados, desde la base de la formación de docentes de Infantil/Primaria 
reflexivos y comprometidos con la inclusión y la educación para todos.

Consideramos que hay que establecer medidas para que la protección y formación de las personas y colectivos 
que se encuentran en situación de mayor vulnerabilidad y en riesgo de exclusión educativa y social por razón de ori-
gen, etnia, lengua, situación económica y social, orientación sexual, identidad de género o características sexuales, 
discriminación o violencia, pueden estar sometidas a presiones excluyentes o que encuentran barreras en el acceso, 
la presencia, la participación y el aprendizaje.

Por todo ello, las competencias que consideramos adecuadas para formar docentes en un planteamiento de 
educación inclusiva, serían las competencias estratégicas, junto con la innovación y la creatividad, la reflexión y la 
autocrítica (Fernández, 2013). Para ello, hemos de tomar como referente una formación y reflexión permanente de 
las competencias para investigar, actualizarse, dinamizar, emplear la creatividad, liderar, fomentar el autoconcepto, 
abrirse al cambio, etc. Se trata de mejorar la calidad de la educación con equidad, para responder a las exigencias que 
conlleva el ámbito educativo, mediante procesos de innovación y la implementación de proyectos y tareas basadas 
en metodologías activas.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

El papel del docente y su actuación en el entorno educativo resulta un factor relevante para el éxito escolar y para 
ofrecer una educación de calidad. Así lo señala el Informe Teachers matter: attracting, developing and retaining effec-
tive teachers, elaborado por la OCDE en 2005, y así lo hemos desarrollado en la ponencia anterior.

Se ha escrito mucho sobre las competencias que debe poseer este docente, entre ellas la capacidad de planifi-
cación y organización del propio trabajo, capacidad de comunicación, capacidad de trabajar en equipo, capacidad 
de establecer relaciones interpersonales satisfactorias y de resolver conflictos, capacidad de utilizar las nuevas tec-
nologías de la información y la comunicación, autoconcepto positivo y ajustado, y autoevaluación constante de las 
acciones llevadas a cabo (Cano, 2005).

Todas estas competencias se relacionan sin duda con el empoderamiento del profesorado o liderazgo docente, 
factor clave para la mejora de los procesos de enseñanza-aprendizaje, los resultados escolares y el clima relacional de 
las instituciones educativas. El empoderamiento docente debe ir impulsado de forma clara por los equipos direc-
tivos (González y otros, 2019). El fenómeno del empoderamiento docente implica un profesional de la educación 
reflexivo y crítico con su práctica educativa, capaz de poner en marcha cambios para mejorar el centro y su práctica 
educativa, y en definitiva se vincula con una idea de ciudadanía activa y responsable, donde el docente no sólo se 
vincula con una serie de derechos, sino también de responsabilidades.

El empoderamiento docente debe descansar en los siguientes pilares básicos:
1.  Formación inicial y continua: enfocada en los paradigmas humanístico, reflexivo y sociocrítico. Este último 

entiende la educación como un proceso de emancipación individual y colectiva orientada a la transforma-
ción social.

2.  Potenciación de la investigación-acción, que busca dar respuesta a problemas colectivos a partir de la 
intervención directa, promoviendo cambios sustanciales e investigaciones que propicien la mejora de los 
procesos de enseñanza, buscando trasladar los resultados obtenidos a las aulas (Melero, 2011; Colmenares, 
2012).

3.  Establecimiento redes de centros, redes de confianza y apoyo, con el ánimo de difundir buenas prácticas e 
iniciativas generadas por el profesorado (González y otros, 2019).

Metodología

La metodología utilizada ha sido la de Análisis de contenido. La finalidad ha sido la de describir de forma objetiva 
y sistemática la información generada alrededor del tema de estudio, en este caso el empoderamiento docente. El 
término “empoderamiento” proviene de Estados Unidos y se popularizó en los años 70, partiendo de la crítica a 
determinadas políticas que favorecían a las instituciones sobre las personas, y sólo recientemente se vincula con el 
ámbito de la docencia.

Con nuestro trabajo pretendemos vincular la relación entre los tres ejes de trabajo que hemos establecido: 
formación inicial y continua, potenciación de la investigación-acción y establecimiento de redes de centro como 
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potenciadores de dicho empoderamiento (también llamado liderazgo docente). Para ello hemos llevado a cabo una 
búsqueda bibliográfica a través de diversas bases de datos (Dialnet, CSIC-ISOC, Google Scholar), utilizando los 
conceptos “empoderamiento docente”, “liderazgo docente”. A continuación, se ha procedido a una interpretación 
de dichos datos y a la elaboración de una propuesta.

Conclusiones

No hay duda de que la educación tiene entre sus finalidades potenciar una ciudadanía activa y participativa. Si bien 
en el período posterior a la Segunda Guerra Mundial se dio preponderancia a una idea de ciudadanía de orientación 
pasiva (vinculada a la adquisición de derechos básicos), a partir de los años 90 aparecerá un interés renovado por la 
necesidad de impulsar una ciudadanía reflexiva y crítica, capaz de proteger y mejorar nuestras democracias (Kimlic-
ka y Norman, 1996). Es dentro de este marco donde se sitúa la necesidad de empoderar a los maestros y maestras.

Ante el reto de una educación inclusiva que es en realidad una educación verdadera (una educación exclusiva, 
no es educativa), nuestros docentes de la etapa de infantil y primaria deben ir más allá en su función educativa. Esta 
debe ser también reflexiva y transformadora, y para ello se necesita potenciar su liderazgo dentro de los centros edu-
cativos. Igualmente, se debe potenciar, tanto en la formación inicial como en la continua, el papel de la reflexión, los 
conocimientos científicos que deben estar a la base de su quehacer diario, la metodología de la investigación-acción 
como forma de crecimiento como docentes y las habilidades básicas para trabajar en equipo y comprometerse en 
redes de apoyo.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

El Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) como nuevo enfoque en los entornos educativos, pretende trans-
formar el currículo en sus diferentes niveles educativos en aras de la mejora de la inclusión. Este enfoque se ha 
plasmado en la Comunidad Valenciana mediante el Decreto 104/2018, de 27 de julio, del Consell, por el que se 
desarrollan los principios de equidad e inclusión en el sistema educativo valenciano (7/8/2018) cuyo objeto es esta-
blecer y regular los principios y las actuaciones encaminadas a hacer efectivos los principios de equidad e igualdad 
de oportunidades en el acceso, participación, permanencia y progreso de todo el alumnado.

La propuesta que presentamos pretender aportar un desarrollo de la aplicación del DUA en los centros de 
educación Infantil y Primaria. Entendemos que es necesaria la formación del profesorado en nuevas metodologías 
creativas que favorezcan la inclusión educativa, puesto que cada alumno/a tiene unas posibilidades distintas de 
realizar una tarea, o requiere de metodologías alternativas para realizar o expresar un aprendizaje, que no es de 
igual modo para todos los alumnos y alumnas (Alba, Sánchez y Zubillaga, 2014). Así, en la práctica docente del 
profesorado de estas etapas, es preciso proporcionarles diferentes opciones para llevar a cabo las tareas de enseñan-
za-aprendizaje y al alumnado formas alternativas de expresar que se han alcanzado los aprendizajes, mediante otros 
lenguajes basados en la creatividad (artes plásticas, teatro, fotografía, lenguaje audiovisual, escritura creativa), que 
son efectivos a lo largo de todo el proceso de diseño de la práctica educativa, pero fundamentalmente, como recurso 
de metodologías innovadoras.

La creatividad va unida a la innovación puesto que son dos conceptos en estrecha relación. Warner (2012) 
define la creatividad como un proceso mental que permite la generación de ideas, con una capacidad de transformar 
realidades y mejorarlas. Entendemos las artes y la creatividad como herramientas del docente para el trabajo edu-
cativo con personas, grupos y comunidades vulnerables, para la transformación social, la inclusión y el desarrollo 
comunitario. El uso de las artes en los centros de Infantil y Primaria donde se atiende a personas con dificultades 
diversas, conlleva desarrollar talleres creativos con la finalidad de que los sujetos desarrollen procesos de creación y 
mejora de la inclusión.

El objetivo, por tanto, es diseñar una formación en creatividad y recursos creativos para favorecer procesos de 
inclusión en las instituciones educativas.

Metodología

La propuesta de formación del profesorado de educación Infantil y Primaria en creatividad e inclusión comprende 
los siguientes talleres:

—  Taller de artes plásticas: La pintura, el dibujo, el collage y el modelado trabajan las emociones y el 
autoconocimiento.

—  Taller de lenguaje audiovisual: (fotografía, video, cine) para visibilizar problemáticas sociales, como es 
la exclusión de colectivos más desfavorecidos.

—  Taller de teatro social: en el “Teatro Fórum” (Boal, 2009), el público participa aportando opiniones y 
diferentes puntos de vista de la problemática que se está abordando.
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—  Taller de danza: la danza en el ámbito de la diversidad funcional (Barnet, Pérez, Arbonés y Guerra, 
2015) potencia la mejora de su bienestar emocional y físico.

—  Taller de música: la música es un gran aglutinador del grupo y favorece la inclusión, acompañando a 
personas en su crecimiento personal y social, especialmente en entornos desfavorecidos.

—  Taller de humor y clown: transforman los conocimientos en algo divertido aumentando la significa-
tividad de lo que se aprende, convirtiéndose en un recurso fundamental en el aula.

—  Taller de escritura creativa: a través de la elaboración de distintos tipos de relatos: cuentos, poesía, 
blogs, se trabaja las propias experiencias y la fantasía, para la expresión de sentimientos y de valores.

Conclusiones

Estos lenguajes creativos presentados potencian diversas formas de expresión del alumnado que el profesorado de 
educación infantil y primaria debe conocer e implementar desarrollando así, los principios del diseño universal de 
aprendizaje y la inclusión educativa. Los talleres que proponemos deben ser incorporados por el profesorado en su 
práctica docente, a lo largo de todo el proceso educativo, especialmente en la metodología de enseñanza y como 
recurso de evaluación del aprendizaje, para favorecer la inclusión del alumnado diverso.

La escuela necesita de nuevos recursos que respondan a las necesidades de todo el alumnado respetando su di-
versidad. La creatividad se erige, así como un destacado recurso de transformación y mejora de la realidad educativa.
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Contextualización

Las escuelas rurales tienen un gran valor para su entorno ya que constituyen un elemento importante dentro de 
la estructura institucional de un determinado territorio. Además, las familias de las comunidades rurales, por lo 
general, colaboran en todo aquello que la escuela les hace partícipes. Sin embargo, para que se dé esta relación de 
cooperación y complicidad, el profesorado ha de sentirse realmente comprometido con el marco social y natural 
que le rodea y tomar conciencia de la necesidad de incorporarlo a su quehacer pedagógico (Boix, 2014).

Conseguir este compromiso por parte de los docentes constituye un reto importante para los equipos directi-
vos de escuelas rurales con una elevada tasa de variación de profesorado ya que este hecho les plantea un hándicap 
importante a la hora de diseñar y llevar a cabo proyectos educativos de centro por la falta de continuidad del equipo 
que ha de implementarlos. En este sentido, en el Centro Rural Agrupado (CRA) sobre el que hemos actuado desde 
el Centro de Formación del Profesorado (CEFIRE), cada curso varían alrededor del 75% de maestras y maestros de 
la plantilla y la mayoría de los que llegan suelen ser interinos y tener poca experiencia.

En este marco, se hace necesario establecer un plan de actuación en el que se concrete un mecanismo que 
facilite la incorporación a la dinámica del centro del profesorado recién llegado (Teixidó, 2009). Además, tam-
bién hay que tener previsto el modo en el que se acompañará y se facilitará el apoyo oportuno a cada maestro 
o maestra, cuando así lo necesiten, teniendo en cuenta que el equipo docente se distribuye en diversos aularios, 
ha de trabajar con aulas multinivel con poco alumnado y cuenta con escaso tiempo semanal de coordinación, 
características bastantes diferentes a las de las escuelas que se encuentran situadas en entornos urbanos (Hamodi 
y Aragués, 2014).

Descripción de la experiencia

En la actualidad, los centros educativos de la Comunidad Valenciana se encuentran inmersos en un profundo pro-
ceso de transformación que, de acuerdo con la nueva legislación educativa autonómica, busca conformar escuelas 
más inclusivas y abiertas a la diversidad de sus integrantes y al entorno en el que se encuentran. En esta línea, el 
CRA pretende llevar a cabo una serie de actuaciones con una doble finalidad. En primer lugar, redefinir el Proyecto 
Educativo del centro y concretar una propuesta pedagógica más innovadora que contemple metodologías activas, 
centradas en el aprendizaje del alumnado. En segundo lugar, establecer un plan para favorecer la acogida del 
profesorado que se incorpore a partir de septiembre con la idea de que haga suyo y se comprometa con el proyecto 
propuesto.

Para conseguirlo, la presente experiencia se plantea en diversas fases o momentos:
1.  Solicitud de asesoramiento. En octubre de 2019, el centro nos solicitó ayuda para llevar a cabo un 

cambio de rumbo pedagógico.
2.  Análisis de la realidad, diagnóstico y propuesta de actuación. Entre octubre y diciembre de 2019 visi-

tamos los aularios y mantuvimos diversas reuniones con el equipo directivo y el resto de profesorado 
tras lo cual hicimos la propuesta de actuación que se detalla a continuación.
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3.  Plan de formación. Entre enero y mayo de 2020 se ha planificado la realización de un seminario dentro 
del marco de la formación en centros que cada año convoca la Conselleria de Educación. La intención 
es crear tiempos y espacios de diálogo y reflexión en los que el profesorado analice quiénes son, qué 
necesidades tienen y en qué contexto se encuentran, debatan sobre el modelo pedagógico que cada 
uno tiene en mente y conozcan investigaciones y experiencias inclusivas exitosas llevadas a cabo en 
otros centros, todo ello como paso previo a la construcción de un Proyecto Educativo común que 
realmente vertebre la vida escolar del CRA.

4.  Redacción del Plan de acogida y acompañamiento docente. De manera paralela a la formación, también 
entre enero y mayo de 2020, se definirá el plan que facilite la incorporación de nuevos miembros al 
equipo, dejándolo preparado que ser implementado a partir de septiembre del curso siguiente.

5. Valoración de la experiencia, conclusiones y propuestas de mejora. A lo largo de todo el proceso se ha 
previsto recabar datos que más tarde (durante mayo y junio de 2020) permitan sacar conclusiones y 
elaborar una memoria final de la experiencia.

Conclusiones

El desarrollo de esta experiencia pretende iniciar, entre el profesorado del centro, un proceso colaborativo de de-
sarrollo profesional que les empodere y, a la vez, que conduzca a la mejora de la calidad educativa del CRA. Para 
ello se ha decidido crear espacios de investigación y análisis de la propia acción que pongan en juego los rasgos que 
facilitan el aprendizaje adulto que, según Vaillant y Marcelo (2015), son: compromiso, implicación, autonomía, 
superación de resistencias, motivación y confianza.

Además, el proceso va a dotar al equipo directivo de diversas habilidades técnicas que le capacitarán para 
liderar personas de una manera más “inteligente” como motivar, organizar reuniones eficaces o resolver conflictos, 
entre otras (Bazarra y Casanova, 2013).

Por último, cada docente adquirirá las herramientas necesarias para organizar y gestionar su aula de una manera 
adecuada para favorecer la participación y el aprendizaje de todo su alumnado (Whitaker, Whitaker, y Whitaker, 2018).
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Descripción del simposio

El profesorado, su preparación y su desarrollo profesional constituyen el eje fundamental para el buen funcio-
namiento de los centros educativos y es el elemento que más influencia tiene sobre la calidad de la educación escolar 
(Hattie, 2003). En este proceso la fase denominada de inducción (beginning teacher induction) también denomina-
da iniciación, o inmersión desempeña un rol fundamental para culminar el proceso formativo.

De acuerdo con la Comisión Europea/EACEA/Eurydice (2018), esta etapa de la formación del docente con-
siste en una:

Fase de apoyo estructurada que se proporciona a los docentes recién llegados a la profesión o a los futu-
ros profesores. Puede tener lugar al inicio de su primer contrato como docentes en un centro educativo 
o dentro del marco de la formación inicial del profesorado (...). Durante la iniciación, los docentes 
recién llegados a la profesión o los futuros profesores realizan total o parcialmente las labores corres-
pondientes a docentes experimentados y reciben una remuneración por su actividad. Normalmente, la 
iniciación incluye capacitación y evaluación, y se designa un tutor que ofrece apoyo personal, social y 
profesional para ayudar a los docentes dentro de un sistema estructurado (p. 120).

En España la Ley Orgánica de Educación de 2006 resolvió que esta fase de la formación se debe realizar du-
rante un período transitorio de un curso escolar de manera que el profesor novel se introduzca a la docencia bajo 
la supervisión de un profesor experimentado que hará las funciones de tutor. Dicho artículo no ha sufrido modifi-
caciones en la LOMCE:

El primer curso de ejercicio de la docencia en centros públicos se desarrollará bajo la tutoría de profeso-
res experimentados. El profesor tutor y el profesor en formación compartirán la responsabilidad sobre 
la programación de las enseñanzas de los alumnos de este último (Ley Orgánica 8/2013 para la mejora 
de la calidad educativa, 2013, articulo 101).
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Sin embargo, en la última década la idea de incorporar una fase de inducción antes de acceder a la función 
docente ha sido recogida tanto por los especialistas en el tema (Conferencia Decanas/os de Educación, 2017; Foro 
de Sevilla, 2014; Grupo Palma, 2018; López Rupérez, 2014, 2015; Marina, Pellicer, y Manso, 2015; Martínez y 
Marin, 2019; entre otros) como por los partidos políticos españoles (Rubalcaba en el año 2011, Méndez de Vigo 
y Rivera en el año 2018).

De hecho, en la encuesta realizada con motivo del Foro “Educar para el siglo XXI. Desafíos y propuestas 
para la profesión docente”, organizado por el Ministerio de Educación y Formación Profesional (2018), el 71,2% 
de los participantes indica que el período de inducción, consistente en unas prácticas tuteladas, prolongadas, remu-
neradas y evaluadas, se debe realizar antes de aprobar la oposición y el 71,4% manifiesta que la deben realizar todos 
los docentes de los centros sostenidos con fondos públicos.

La inducción a la docencia, por tanto, es un tema que deberá figurar en la agenda de la transformación de la 
formación inicial del profesorado que sin duda deberá abordarse en la actual legislatura política.

Por ello el propósito del presente Simposio es profundizar en el concepto de iniciación o inducción a la do-
cencia y analiza tres buenas prácticas de este proceso: Alemania, Finlandia, y Canadá. Así mismo analizará con 
más profundidad dos de las actuales propuestas de mejora de la formación y acceso a la profesión docente: la de la 
Conferencia de Decanas/os de Educación (APD) y la del Grupo Palma para la mejora de la formación inicial del 
profesorado y se formulará una propuesta derivada del trabajo desarrollado en colaboración entre las universidades 
y la administración educativa por el Programa MIF de Catalunya.
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Contextualización

A pesar de las constantes declaraciones sobre la incidencia de la formación inicial del profesorado en la mejora de los 
sistemas educativos, la misma no ha supuesto una prioridad en las diversas políticas educativas que se han sucedido 
en nuestro país a lo largo de las últimas cinco décadas. Ni la introducción de la formación en la universidad, opera-
da por Ley General de Educación de 1970, ni el estímulo a la creación de Facultades de Educación, con ésta u otras 
denominaciones, operado la Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo, de 1990, supusieron una 
modificación substancial de la filosofía de una formación específica de ciclo corto para los maestros de educación 
infantil y primaria, y unos estudios universitarios complementados con algo de formación pedagógica para los de 
secundaria.

La adaptación de los estudios universitarios al Espacio Europeo de Educación Superior significó una nueva 
oportunidad para replantear la preparación inicial del profesorado. La formación de los maestros de educación 
infantil y de educación primaria adquirió el carácter de un Grado de cuatro años, lo que en cierto modo la equi-
paraba a las antiguas Licenciaturas, y se creó el Máster Universitario en Formación del Profesorado de Educación 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de Idiomas, de un año de duración, tras 
la realización de un Grado. Pero este cambio se insertó en una cultura de formación preexistente difícil de cambiar.

Es en este contexto, abonado por los resultados insatisfactorios de nuestro sistema educativo en las evaluacio-
nes internacionales, en el que surge la apelación, desde diversos foros políticos y académicos, a la introducción de 
un sistema riguroso de inducción, que vaya más allá de la actual fase de funcionarios en prácticas. ¿Qué sucede en 
otros países?

Descripción de la experiencia

La ponencia repasa las experiencias referidas a sistemas de inducción en Alemania, Finlandia, y Canadá.
En Alemania, la preparación del profesorado se reformó en 2014 con la creación del Grado y del Máster de 

formación de docentes de educación primaria y secundaria. El Grado tiene una duración de 3-4 años, mientras 
que el Máster se imparte durante 1,5-2 años (con diferencias según los landers). Al acabar el Máster, el estudiante 
debe pasar el primer examen estatal, compuesto por diversas pruebas en función de la especialidad. La obtención 
del título de Máster habilita para trabajar en escuelas privadas, pero no en escuelas dependientes del estado o de 
los gobiernos federales. Para ello, hay que realizar un período de inducción (Referendariat) de 1,5 años dividido en 
tres semestres. Al final del tercer trimestre se realiza un segundo examen estatal. El Referendariat es evaluado por el 
tutor, los evaluadores ministeriales y se consideran también las calificaciones obtenidas en el 2.º examen estatal. La 
no intervención de las universidades en este proceso ha generado recelos y sigue siendo objeto de un fuerte debate.

En Finlandia, no hay una regulación estatal de la inducción, debido al modelo descentralizado, en el que 
los poderes locales asumen la selección del profesorado. No obstante, existen iniciativas concretas, como Verme 2 
(continuadora de Osaava Verme), una red de colaboración entre instituciones superiores de formación de docentes 
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que se presenta como una “experiencia compartida” entre profesionales que permite “crecer conjuntamente”, que 
se aleja del modelo clásico de mentoría, donde un experto da seguimiento a un novel, para favorecer la interacción 
entre iguales mediante la reflexión y el debate en torno a la actividad docente cotidiana (http://osaavaverme.wixsite.
com/verme/en).

En Canadá, la formación está diferenciada en las distintas provincias, con algunas tendencias generales. La 
mayor parte de las provincias han introducido sistemas obligatorios de inducción. Así, por ejemplo, Ontario, 
estableció en 2006 el Teacher Induction Program (NTIP) para los nuevos maestros con contrato permanente. El 
NTIP incluye los siguientes elementos: orientación para nuevos maestros por parte de la escuela y la junta escolar; 
desarrollo profesional y capacitación en áreas específicas; programas de mentoría; y dos evaluaciones. Para completar 
con éxito el Programa, los nuevos maestros deben lograr dos evaluaciones de desempeño satisfactorias dentro de los 
primeros 24 meses de enseñanza. Una vez superado el NTIP, el maestro se coloca en el ciclo regular de evaluación 
de cinco años para maestros experimentados.

Conclusiones

Los programes de inducción para profesores están muy unidos, allí donde existen, a la propia idiosincrasia del siste-
ma. Llama la atención su ausencia en Finlandia, donde tienen un carácter voluntario. En las experiencias existentes 
prima principalmente el trabajo en red coordinado desde las universidades en colaboración con los profesionales 
de la educación. En Alemania, el período de inducción (Referendariat) supone el final de un largo camino de 
formación, con el que se pretende garantizar que el docente inicia su trabajo después de una experiencia docente 
intensamente evaluada. Una tendencia similar se aprecia en la provincia canadiense de Ontario, en la que el NTIP 
va unido a un riguroso proceso de evaluación, y la obtención de varias evaluaciones negativas puede dar lugar a ser 
separado de la docencia. El papel que en los procesos de inducción juegan las universidades, constituye también un 
hecho diferencial en estos países.

Referencias bibliográficas

Bruno-Jofré, R., y Jover, G. (2008). Los estudios de formación docente y pedagógica en Canadá y España: cambios 
programáticos e institucionales en el escenario de internacionalización de la educación. Revista de Educación, 
347, 397-417.

Kutsyuruba, B., Walker, K. D., y Godden, L. (2019). Contextual factors in early career teaching: A systematic 
review of international research on teacher induction and mentoring programs. Journal of Global Education 
and Research, 3(2), 85-123.

Ministry of Education Ontario. (2919). The New Teacher Induction Program (NTIP). Recuperado de http://www.
edu.gov.on.ca/eng/teacher/induction.html

Prats, E., Marín-Blanco, A., y Álvarez-López, G. (2019). Elementos para el debate en la iniciación profesional 
docente en España. En J. M. Valle y G. Álvarez-López (Coords.), La iniciación profesional docente: marcos 
supranacionales y estudios comparados (pp. 204-220). Madrid: Dykinson.

VSLVO. (2014). Verordnung über den Vorbereitungsdienst und die Staatsprüfung für Lehrämter (VSLVO). Recupe-
rado de http://gesetze.berlin.de/jportal/?quelle=jlink&query=LehrVorbDStPrV+BE&psml=bsbeprod.psml& 
max=true&aiz=true

¿Tiene sentido un sistema acceso a la profesión tipo MIR para ser docente? Los procesos de iniciación a la docencia…

PONENCIA 1. Conceptualización de los procesos de iniciación a la docencia. Una mirada internacional

Jover Olmeda, Prats Gil y Joan Maria

SIMPOSIO

http://osaavaverme.wixsite.com/verme/en
http://osaavaverme.wixsite.com/verme/en
http://www.edu.gov.on.ca/eng/teacher/induction.html
http://www.edu.gov.on.ca/eng/teacher/induction.html
http://gesetze.berlin.de/jportal/?quelle=jlink&query=LehrVorbDStPrV+BE&psml=bsbeprod.psml&


–428–

PONENCIA 2

Propuesta de acceso a la profesión docente (APD)  

de la Conferencia de Decanas/os de Educación

Fernández Morante, M. carMen

Universidade de Santiago de Compostela (España)

de pro Bueno, antonio

Universidad de Murcia (España)

sanz arazuri, eVa

Universidad de la Rioja (España)

Contextualización

Teniendo en cuenta la experiencia de los últimos años y el contexto socio-político y económico en el que vivimos, 
nuestro sistema educativo precisa un avance sustantivo. La literatura científica y los informes internacionales (Bar-
ber y Mourshed, 2009; Darling-Hammond, 2017; OECD, 2018) desde hace décadas insisten en que el profesora-
do es el motor fundamental de cualquier acción de mejora en educación y que su actividad repercute directamente 
en la calidad de la enseñanza. Por ello, los formadores y la administración educativa debemos cuidarlo ofreciendo 
una formación inicial y permanente y un modelo de carrera profesional alineado, coherente, atractivo y gratificante. 
Los responsables de la formación del profesorado nos hemos preguntado ¿qué hacer para apoyar este cambio? 
y si lo que se estamos haciendo es adecuado o necesita revisarse.

El informe TALIS 2018 (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019) identifica 4 retos que los 
sistemas educativos deben tener en cuenta para mejorar la profesión docente reforzando algunos de los plantea-
mientos de la Conferencia:

—  Atraer a los mejores a la profesión docente.
—  Formación inicial y continua de calidad (de noveles y veteranos, con especial atención a la iniciación 

profesional).
—  Apoyo al desarrollo profesional y difusión de buenas prácticas.
—  Favorecer satisfacción profesional y el estatus del profesorado.

La Conferencia Nacional de Decanas/os de Educación inició en 2017 un análisis de la implantación de los 
nuevos planes de estudio. En ese escenario elaboramos una propuesta de “Bases para establecer una carrera profe-
sional docente”, que consiste en un documento de partida que se ha ido completando con las ideas derivadas de los 
debates mantenidos con todos los agentes y colectivos implicados en los últimos dos años. La propuesta introduce 
medidas coherentes y viables en todo el continuo y desde un enfoque realista. Entendemos que no se debe cambiar 
todo, que procede ajustar lo que no funciona y mantener los avances.

Descripción de la experiencia

Las medidas propuestas se orientan desde una visión global a mejorar la formación del profesorado en todas las 
etapas a través de cuestiones como por ejemplo: una selección más idónea de los futuros docentes, una mayor 
vinculación de la formación inicial con la práctica, una colaboración real con los centros y el profesorado, la incor-
poración de nuevas demandas formativas y competencias que hoy son urgentes, prestar especial cuidado a la etapa 
de iniciación o apostar por una investigación educativa coparticipada (académicos y profesionales) como recurso 
fundamental en la formación permanente y en el desarrollo de la innovación educativa entre otras.

En el documento de Bases1, se formulan 4 principios básicos en los que, después de múltiples interlocuciones, 
entendemos que puede haber acuerdo de todos los agentes:

1 http://www.conferenciadecanoseducacion.es

¿Tiene sentido un sistema acceso a la profesión tipo MIR para ser docente? Los procesos de iniciación a la docencia…

PONENCIA 2. Propuesta de acceso a la profesión docente (APD) de la Conferencia de Decanas/os de Educación

Fernández Morante, De Pro Bueno y Sanz Arazuri

SIMPOSIO

http://www.conferenciadecanoseducacion.es


–429–

1.  La carrera profesional docente debe abordarse como un proceso global y continuo, desde el acceso a 
las Facultades de Ciencias de la Educación hasta el final del ejercicio profesional.

2.  Las medidas deben estar articuladas y ser coherentes (necesitamos un modelo compartido de perfil 
docente y marco de competencias profesionales).

3.  Urge establecer fórmulas de colaboración regular y reconocida entre la Administración Educativa, los 
centros educativos y las Facultades de Ciencias de la Educación.

4.  Finalmente, las propuestas deben apoyarse siempre en el análisis riguroso de la realidad, con datos 
contrastados y suficientemente representativos y contando con el profesorado.

Teniendo en cuenta estos cuatro principios básicos, la propuesta incluye medidas específicas para cada una de 
las etapas con los siguientes objetivos:

—  En el acceso a los Grados y al Máster de Secundaria: “Atraer a los más idóneos para ser docente”.
—  En la Formación inicial: “Ofrecer una formación de elevada calidad, basada en el conocimiento cien-

tífico de la Educación y adecuada a las necesidades reales del sistema y de sus profesionales”.
—  En el sistema de selección y acceso a la profesión docente se propone un cambio del modelo de-

nominado APD que permita: “Recupera el carácter formativo de la etapa de iniciación profesional 
como socialización profesional, para consolidar las competencias adquiridas en la formación inicial 
recurriendo al conocimiento profesional experto y a la experimentación guiada.

—  Y en la Formación permanente: “Fortalecer la red pública de formación permanente mediante la co-
laboración con las Facultades de Educación (investigadores y especialistas). Es decir: aprovechar más 
y mejor los recursos públicos disponibles”.

Conclusiones

Los tiempos del profesorado han llegado y es nuestra obligación como formadores acompañar, apoyar y trabajar 
codo a codo. Es lo que la sociedad espera de nosotras y es lo que necesitamos para contribuir al desarrollo del co-
nocimiento educativo.

Las decanas y decanos de Educación creemos que las propuestas formuladas que tendremos la oportunidad de 
presentar y debatir en este Simposio mejorarían la calidad y responderían a algunos de los retos a los que se enfrenta 
el sistema Educativo de nuestro país y que merece la pena estudiar su viabilidad y apostar por ellas.

Se abre una nueva etapa política en nuestro País y por tanto una nueva oportunidad de pensar desde el com-
promiso y la colaboración y poner en marcha las mejoras que la profesión docente necesita.
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PONENCIA 3

Propuesta de proceso de iniciación a la docencia  

del Grupo Palma

oliVer troBat, Miquel F.

sureda neGre, JauMe

Universitat de les Illes Balears (España)

spano FiGueroa, GaBriela

Conselleria d’Educació, Universitat i Recerca; Universitat de les Illes Balears (España)

Contextualización

Los programas de inducción o de iniciación tienen por objetivo que el profesorado novel o principiante se incorpore 
a la tarea profesional de una manera progresiva y con el apoyo profesional e institucional adecuado. Se empezaron a 
desarrollar a principios de los años ochenta del pasado siglo xx y en pocas décadas han logrado una evolución y una 
implantación considerable en gran parte de los sistemas educativos europeos (Oliver, 2007).

Una de las modalidades de inducción son los programas centrados en el asesoramiento mediante mentores, los 
cuales se plantean como posible remedio al “choque con la realidad” del profesorado novel (Veenam, 1984). Marce-
lo y Vaillant (2017), a partir de un análisis de la literatura sobre programas de inducción han destacado la influencia 
que ejercen los mentores de los programes de inmersión, en la mejora de la formación del docente.

Los programes de inducción son una solución para abordar de forma coordinada la formación inicial y la 
formación del profesorado novel, sin olvidar la continuidad necesaria con la formación permanente o el desarrollo 
profesional continuo.

En la gran mayoría de los países europeos tienen acceso a programas de inducción tanto los futuros docentes 
como los que se incorporan de nuevo a la profesión. En 26 sistemas educativos, la normativa considera obligatorio 
que el docente se someta a una fase de inducción estructurada, mientras que Estonia, Eslovenia y Finlandia sola-
mente lo recomiendan (Comisión Europea/EACEA/Eurydice, 2018).

En España cada vez son más las voces, tanto las procedentes de la docencia e investigación como las que ema-
nan de la política, que inciden en la necesidad de implementar dichos procesos en la formación de docentes.

La propuesta del Grupo Palma que presentamos se enmarca en las propuestas procedentes de la docencia y la 
investigación.

Descripción de la experiencia

El “Grupo Palma para la mejora de la formación inicial del profesorado” se constituyó en el año 2016 como un foro 
de reflexión y debate sobre la formación inicial del profesorado y está formado por profesorado de diversas univer-
sidades de España a título individual1. El Grupo Palma considera que el modelo de la profesionalización docente 
debe fundamentarse en la adquisición de conocimientos basados en la investigación, en las disciplinas pedagógicas 
y en la conciencia profesional de marcado acento ético. En este contexto, el Grupo Palma pretende convertirse en 
un think tank de referencia sobre la formación inicial del profesorado. El documento “La universidad y la formación 
inicial del profesorado” presentado por el Grupo Palma (2018) plantea 8 principios básicos de la formación inicial. 
Dichos principios abordan la admisión a los estudios docentes, el currículo, los procesos de docencia y aprendizaje, 
la relación con la comunidad educativa y un período de inducción profesional.

De acuerdo con estos principios, el Grupo Palma (2018) ha diseñado los principales elementos de la “arqui-
tectura” del modelo de formación inicial del profesorado.

1 En estos momentos forman parte del Grupo Palma profesores y profesoras de las siguientes universidades: Complutense de Madrid, 
Santiago de Compostela, País Vasco, Valencia, Barcelona, Girona e Illes Balears.
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El modelo contempla que, una vez superados los 300 créditos necesarios para ejercer la docencia en cualquier 
etapa educativa no universitaria, se realizará un proceso de inducción remunerado con una duración de, al menos, 
un curso académico. Dicho proceso contará con la tutorización conjunta de un tutor docente del propio centro 
educativo, y de un profesorado mentor universitario especialista en la cultura profesional de la etapa educativa en 
que el alumnado ejerza la docencia. Esta fase formativa –que constituye una gran oportunidad de aprender a partir 
de la experiencia– deberá contemplarse como una puesta a prueba de la sensibilidad y las actitudes necesarias para 
desenvolverse con el alumnado y el centro, y consecuentemente, será evaluada de forma estricta.

Este proceso de inducción da coherencia al currículum de formación inicial del profesorado ya que permite 
analizar las condiciones institucionales, las políticas educativas y la coordinación con otras instituciones y la comu-
nidad. Así pues, la inducción en la formación del profesorado es considerada por el Grupo Palma como una vía de 
desarrollo del conocimiento profesional en el marco de la formación inicial.

Conclusiones

Con la presentación de esta ponencia pretendemos fomentar el debate sobre la necesidad y la oportunidad de im-
plementar procesos de inducción.

Vistas las transformaciones que muchas facultades de educación están empezando a implementar y de acuer-
do con el consenso generalizado existente para introducir procesos de inducción, creemos fundamental desarrollar 
debates sobre el tema en espacios académicos.

A partir de aquí el Grupo Palma seguirá trabajando para diseñar propuestas de mejora para la formación ini-
cial, como la que presentamos en este Simposio, mediante todas las herramientas del ámbito académico.
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PONENCIA 4

La necesidad del trabajo colaborativo entre administración 

educativa, universidades y organizaciones de docentes  

en los procesos de iniciación a la docencia

Martínez Martín, Miquel

Universitat de Barcelona (España)

aMetller leal, JauMe

Marin Blanco, ana

Universitat de Girona (España)

Contextualización

La preparación e idoneidad de los docentes para la misión de la escuela en la sociedad actual no puede depender sólo 
de sus actitudes y vocación. De igual manera que es oportuno exigir unos mínimos niveles competenciales para acce-
der a los estudios que conducen a la docencia y es necesario un modelo formativo óptimo que integre conocimiento 
teórico y conocimiento práctico a lo largo de los grados y másteres que conducen a la formación docente, también es 
necesario acreditar de manera fehaciente y, mediante un ejercicio real de iniciación a la docencia, que la formación 
teórica y práctica de los graduados y de los másteres es la que necesita el sistema educativo y pide la sociedad actual.

La CE (Comisión Europea, 2017) reclama sistemáticamente la necesidad de un apoyo al profesorado y a los 
directores de los centros escolares para conseguir una docencia y un aprendizaje excelentes y señala la inducción 
como pieza fundamental para poder dar respuesta a algunos de los retos clave que se plantean los Estados miembros, 
como por ejemplo los problemas a los que se enfrentan los docentes al incorporarse a la profesión. La “inducción”, 
como periodo de práctica posterior a la obtención del título universitario establecido para acceder a la profesión 
docente y que debe conducir a la acreditación como docente, no se plantea como una forma de cubrir déficits de la 
formación recibida en la universidad, sino para enriquecer el desarrollo profesional del docente. Antes la inducción 
era considerada como una solución a la carencia de formación y a los déficits de los docentes, mientras que ahora 
es considerada un mecanismo para el logro de mejores niveles de calidad docente en el profesorado (Kessels, 2010).

Descripción de la experiencia

A pesar de que desde hace tiempo hay suficientes investigaciones que demuestran los efectos positivos de la imple-
mentación de los programas de iniciación a la docencia e inducción, el paso del nivel declarativo al propositivo –del 
discurso a la acción– cuando se da es lento. Las universidades –en nuestro caso y en especial los departamentos y 
facultades relacionados con la formación de docentes– y las administraciones responsables del sistema educativo a 
nivel estatal y también territorial son conservadoras por naturaleza y reacias a compartir competencias cuando se 
trata de compartir riesgos, aceptar retos colaborativamente y enfrentarse a costumbres tozudas y resistentes, practi-
cadas por algunas organizaciones de docentes, en la manera de entender el acceso a la función pública docente y el 
desarrollo profesional docente.

Chubbuck, Clift, Allard, y Quinlan (2001), Molner (2004) y Reiman, Bostick, Lassiter, y Cooper (1995) ya 
hace tiempo que han demostrado que los programas de inducción son importantes para el bienestar del profesorado 
novel y que contribuyen a que se sienta acompañado y apoyado y considerado un miembro real de la comunidad 
escolar que forma parte de la escuela. DeWert, Babinski, y Jones (2003) van más allá del propio sentimiento del 
bienestar y manifiestan un efecto positivo sobre la confianza en la enseñanza, la reducción de los sentimientos de 
aislamiento y el entusiasmo por el trabajo (Martinez y Marin, 2019).

Precisamente por todo lo anterior, conviene aprovechar al máximo las potencialidades de las universidades, las 
administraciones y responsables del acceso a la función docente y las organizaciones de docentes para generar sinergias. 
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En 2013 el Consell Interuniversitari de Catalunya propició junto al Departamento de educación del gobierno 
catalán el Programa de Mejora e Innovación en la Formación inicial de maestros y maestras MIF, y posteriormente 
diferentes acciones en relación con la mejora de la formación del profesorado de educación secundaria que han 
permitido avanzar en algunos objetivos y acciones estratégicas pensadas y discutidas entre todos los actores antes 
citados. En esta aportación al Simposio expondremos con mayor detalle la dinámica de esta colaboración que puede 
conducir a abordar de manera más eficiente y eficaz el cambio hacia la incorporación de programas de iniciación 
y de acreditación para acceder a la función docente en el marco del continuo de desarrollo profesional señalado.

Conclusiones

La experiencia del trabajo en colaboración antes enunciada nos informa sobre la importancia de la calidad en la 
gestión del cambio de modelo que supondría la incorporación de programas de inducción que conduzcan a la acre-
ditación docente. No puede realizarse de manera generalizada y debe ser evaluada sistemáticamente para evitar los 
errores y aprovechar los beneficios de experiencias semejantes como las que regulan el acceso a las profesiones en 
el ámbito de la salud y de la abogacía. Debe realizarse progresivamente, con prudencia y en estrecha colaboración 
entre los actores implicados, estableciendo un conjunto de acciones estratégicas a corto y medio plazo acompañadas 
del consiguiente compromiso institucional de las partes implicadas y los recursos económicos adecuados.

En nuestra aportación detallaremos algunas de las acciones que consideramos prioritarias como la implicación 
de las universidades, la administración educativa y las organizaciones de docentes y de los centros en su desarrollo 
y seguimiento, y perfilaremos una propuesta de programa de iniciación a la docencia y de acreditación docente.
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Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Educar la expresión artística desde la perspectiva  

de género

alVariñas-VillaVerde, MYriaM (coord.)

CEIP Valle-Inclán (España)

Uno de los grandes retos del siglo xxi en el campo de la educación es lograr que el alumnado adquiera competencias 
que le permitan adaptarse al mundo laboral desde un compromiso personal y social con la finalidad de crear socie-
dades más respetuosas e igualitarias. Dentro de este contexto, se ha puesto gran énfasis en la necesidad de propiciar 
experiencias que favorezcan la concienciación y la reflexión en torno a las cuestiones de género. En este sentido la 
formación específica respecto a esta temática es el primer paso para que el personal docente pueda implementar 
proyectos innovadores en los centros escolares con base en los principios de la coeducación y aplicando la perspec-
tiva de género. Por eso, se propone un simposio que tiene como eje vertebrador la didáctica de la expresión artística 
desde este enfoque, abarcando distintas dimensiones: la expresión corporal, musical, dramática y plástica-visual. 
Se expone una propuesta teórica y tres experiencias de buenas prácticas con el fin de ampliar el conocimiento de 
recursos en las diferentes disciplinas, así como de facilitar el proceso de reflexión.
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Ponencia 1

Hacia una mirada divergente de las artes visuales  

en la infancia desde perspectiva de género

Martínez-lópez de castro, rut

CEIP Valle-Inclán (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Vivimos en un momento de urgencia social donde existe una pedagogía pública de comercialismo dentro de la cul-
tura infantil que crea mundos ficticios -tipo Disney- que potencia la despolitización de las identidades ciudadanas 
(Giroux, 2001). Esto afecta a lo educativo, propiciando una concepción de infancia complaciente e individualista 
desprovista de valores cívicos y sociales.

Desde este contexto, este artículo tiene como objetivo reflexionar sobre esta visión de infancia que se pro-
mueve a través de los discursos y prácticas artísticas dominantes en la escuela infantil. Los discursos pertenecen a 
tendencias centradas en el desarrollo de destrezas y habilidades manuales, y el cultivo de un tipo de estética amable. 
Estas tendencias, contrariamente a lo que pretenden, legitiman unos relatos hegemónicos en torno a la infancia y el 
género. En este ensayo, se tratará de responder principalmente a estos interrogantes: por qué continúan estos mode-
los escolares de educación plástica y visual, cómo estos modelos educativos para la infancia legitiman una jerarquía 
de género, y qué alternativas educativas desde las artes visuales se plantean para la igualdad de género.

Además de identificar estos discursos y prácticas educativas artísticas desde la perspectiva de género, en una se-
gunda parte, se proponen acciones de trabajo desde la cultura visual que apunten a conjugar una formación estética 
y creativa con una formación en el juicio ético (Aguirre, 2012). Significa utilizar las artes para propiciar en las niñas 
y los niños miradas críticas sobre la vida y sus identidades que tenga como objetivo la igualdad social y de género.

Los objetivos de este trabajo son:
—  Reflexionar sobre los modelos de enseñanzas artísticas dominantes en la escuela infantil desde una 

perspectiva de género.
—  Abordar las artes desde la perspectiva de la cultura visual para la construcción y el desarrollo de las 

identidades de género.
—  Proponer alternativas del uso de las artes visuales en la infancia para crear experiencias de educación 

igualitaria.

Metodología

La escuela, la cultura visual y la pedagogía del hogar proporcionan sistemas culturales de significación (Luke, 1999) 
sobre la infancia, adultez, la sexualidad, la feminidad, la masculinidad, la clase social, la raza, etc. que transmiten y 
producen poder (Foucault, 1992).

Desde la pedagogía crítica junto con las pedagogías feministas se examinan los regímenes de verdad que 
operan en los discursos y prácticas pedagógicas. En este contexto, se aplicarán recursos de deconstrucción de los 
estereotipos de sexo/género. Esto permitirá cuestionar el androcentrismo de la disciplina artística, y los regímenes 
de género (Gore, 1996) que actúan como mediación de las imágenes/representaciones de la cultura dominante.

Se trata de adoptar un método de análisis feminista de alfabetización visual comprometido con la formación 
crítica de los sujetos; sobre qué ven, cómo se sienten y cómo se relacionan con la inmensidad de visualidades coti-
dianas. Este modo de abordar la educación artística pone en el centro de atención la agencia del sujeto pedagógico, 
como autores de sus propias representaciones.
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Conclusiones

El foco de interés fue realizar una revisión sobre los enfoques que orientan la educación artística de los más 
pequeños desde una mirada crítica del género. Estos enfoques configuran una relación de los niños y las niñas con el 
arte reducida a aspectos técnicos y formales que dejan de lado la problematización sobre las identidades y el género. 
En este recorrido se muestra cómo estas concepciones de educación artística proyectan formas de infantilismo que 
exaltan la ideología patriarcal y las desigualdades sociales.

En la segunda parte, se trató de plantear otras maneras de aproximarse al arte como un espacio de indagación 
sobre temas que conectan con las experiencias, deseos e inquietudes de los niños y niñas, y como una posibilidad 
para que ellos sean sujetos-autores de sus propias representaciones (Hernández, 2012). Una visión de la educación 
artística que propicie reflexionar sobre el pasado, reimaginar el futuro y perturbar las asunciones del presente (Dipti, 
Hamlin, y Mattson, 2009) para crear un mundo más humano e igualitario.
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PONENCIA 2

Expresión corporal y género: buenas prácticas  

en didáctica de la Educación Física

alVariñas-VillaVerde, MYriaM

CEIP Valle-Inclán (España)

Contextualización

La sociedad está mostrando desde hace años su preocupación por diversas problemáticas relacionadas con el género 
y la necesidad de ir dando solución a la falta de igualdad de oportunidades. En el campo educativo este principio 
se ha ido instaurando poco a poco, ayudado por diferentes factores como el cultural o el legislativo; sin embargo, 
aunque los principios teóricos estén claros, conseguir situaciones de equidad es algo difícil y que llevará tiempo con-
solidar en nuestro día a día. Debido a su fuerte historia androcéntrica, el ámbito de la Educación Física se presenta 
como uno de los más complejos en este sentido para deconstruir mensajes, símbolos, pensamientos, sensaciones, 
actitudes, etc. estereotipadas. Hemos avanzado en términos de coeducación y se han superado antiguos prejuicios; 
no obstante, existe una importante resistencia al cambio de algunas creencias y la presencia de estigmas asociados 
a cuestiones de género es una realidad que tiene repercusiones en la conducta del alumnado (Kleinubing, Saraiva y 
Francischi, 2013; Koca, 2009; Zaravigka y Pantazis, 2012). Concretamente, las conductas motrices artístico-expre-
sivas poseen esta gran marca de género, ya que tradicionalmente se han asociado a la mujer y a valores como la be-
lleza, la delicadeza o el ritmo (Koivula, 2001; Zaravigka y Pantazis, 2012). Por eso, en los últimos años se observa la 
presencia de trabajos de expresión corporal que permiten llevar a cabo diferentes propuestas de representación de 
roles sociales y tomar conciencia de las desigualdades (Juaristi, Martínez Abajo, y Vizcarra, 2018). Asimismo se 
han destacado como un interesante recurso de bienestar subjetivo y grupal, facilitador de emociones positivas, tanto 
para chicos como para chicas (Mateu, Romero-Martín, Gelpi, Rovira, y Lavega, 2014). Dentro de este contexto, 
este trabajo muestra un ejemplo de buenas prácticas de expresión corporal realizadas con perspectiva de género en 
el ámbito de la formación inicial.

Descripción de la experiencia

Esta experiencia se contextualiza en la materia de tercer curso del Grado de Educación Primaria: Educación Física y 
su didáctica en la Educación Primaria, que se imparte en la Facultad de Ciencias de la Educación y del Deporte de 
Pontevedra (Universidad de Vigo). Es de carácter teórico-práctico y cada estudiante tiene una clase práctica semanal 
de dos horas. Entre las propuestas prácticas abordadas se encuentran aquellas relacionadas con lo artístico-expresivo, 
ya que es un bloque básico dentro del currículo de Educación Primaria en esta asignatura. Cuando se llevan a cabo 
estas prácticas la dimensión de género está muy presente debido a los estereotipos, niveles de práctica-experiencia 
muy diferenciados, motivaciones distintas, etc. Por ello, se hace fundamental que los contenidos sean muy diversos 
y que permitan a cada estudiante poder sentir y manifestar conductas motrices expresivas que abarquen la plurali-
dad de masculinidades y feminidades. También, los recursos y métodos empleados cobran gran relevancia; la idea 
es facilitar a cada persona la adquisición de competencias sin que la práctica suponga una situación estresante o ver-
gonzante. Por otra parte, se pretenden romper estereotipos y luchar contra ideas discriminatorias. Por tanto, la in-
tención es que cada persona se sienta lo más cómoda posible en las prácticas, pero por otro lado se insta al estudian-
tado a tener un papel activo y reflexivo ante este tipo de contenidos. Las prácticas de expresión motriz tienen que ver 
con la danza, el mimo, el teatro, la dramatización, entre otras. En este trabajo exponemos el ejemplo de sesiones que 
pretenden que los chicos se puedan ir adentrando en el mundo del baile de forma adaptativa a través del parkour, 
danzas urbanas o propuestas de unión de las capacidades condicionales con situaciones rítmico-expresivas. Tam-
bién, se pretende que las chicas puedan manifestarse motrizmente fuera de los cánones hegemónicos, ejecutando 
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coreografías que muestren actitudes menos convencionales para ellas como es el caso de la haka. Asimismo, ellas y 
ellos pueden participar en juegos y puestas en escena que abarquen múltiples situaciones de expresión y reflexión, 
dando respuesta a conflictos de género y reeducando su yo corporal, de forma que estos conocimientos y vivencias 
les hagan ser más competentes en términos de igualdad y pueda reflejarse esto en su futura intervención.

Conclusiones

La expresión corporal se muestra como un recurso eficaz para trabajar desde una perspectiva de género en el aula de 
Educación Física. En los últimos años se observa una evolución positiva en el alumnado en relación con este con-
tenido, tanto en la esfera cognitiva, como en la procedimental y en la afectivo-social. La puesta en práctica de este 
tipo de alternativas es necesaria si pretendemos deconstruir prejuicios ligados al mundo femenino y al masculino. 
Entendemos que este tipo de experiencias enriquecen, tanto en la esfera profesional como en la personal.
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PONENCIA 3

Experiencia de formación en género a través del arte:  

el cancionero infantil

doMínGuez-lloria, sara

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Contextualización

La preocupación en los últimos tiempos de todos los ámbitos del sector educativo por incluir dentro de sus objeti-
vos la inclusión de prácticas que favorezcan la educación y reflexión en cuestiones de género en todas sus variantes es 
innegable. Si de por sí, la formación y concienciación en estas temáticas son entendidas como imprescindibles para 
la mejora y avance social esta formación se presenta particularmente importante en la formación de los futuros edu-
cadores de infantil y primaria, ya que la necesidad de educar en igualdad en edades tempranas radica en el potencial 
de los niños que se presentan libres de prejuicios facilitando una enseñanza igualitaria en su desarrollo desde una 
perspectiva de género (Fuentes, López, Rodríguez, y Romero, 2018). Los estereotipos durante la infancia son in-
corporados durante el proceso de socialización, siendo ideas simples, sencillas y asumidas por el conjunto social de 
forma clara y fácil (González, 1999). Estos estereotipos se encuentran fuertemente arraigados en nuestra sociedad 
mostrándose en numerosas ocasiones despectivos y basados en una creación social centrados en generalizaciones, 
cuya función es la de categorizar la realidad y simplificar esquemas manejables actuando durante el procesamiento 
de la información o la percepción de la realidad (Hernández y Reinoso, 2011). Subirats (2007) define la coedu-
cación o educación de género como un proceso de transformación social que apunta a la convivencia entre los sexos 
apartadas de la opresión mutua y tendente a una relación de justicia, respeto e interés de una formación integral y 
una efectiva igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres. La canción como manifestación musical que po-
see de forma inherente un mensaje no está libre de transmisión inconsciente de cuestiones de género, por lo que es 
importante realizar un análisis de su contenido con ánimo de emplearla como elemento que facilite la coeducación 
en las aulas y la concienciación de su mensaje por parte de los futuros maestros de infantil y primaria.

Descripción de la experiencia

La experiencia del taller que lleva por título “El cancionero popular desde una perspectiva de género: análisis y 
estrategias” se llevó a cabo como una propuesta didáctica para el alumnado de grado en infantil y primaria dentro 
de las Jornadas de Didáctica de la Expresión Artística desde la Perspectiva de Género organizadas por la Facultad de 
Ciencias de la Educación y del Deporte del Campus de Pontevedra, organizadas por la Universidad de Vigo. La pro-
puesta de taller se llevó a cabo a través de un análisis de contenido del cancionero popular, teniendo en cuenta el uso 
más frecuente de las canciones infantiles, tanto para el aprendizaje de contenidos como para el juego libre. En ellas 
se analizaron la aparición, tanto de estereotipos de género como de cuestiones referidas al maltrato de género y los 
roles de género. En el taller, además del análisis reflexivo, la toma de contacto con los materiales y la concienciación, 
se desarrollaron una serie de actividades participativas que fomentasen la comprensión por parte del alumnado y 
el desarrollo de diferentes estrategias para la implementación de prácticas coeducativas en el aula; posteriormente, 
se analizaron materiales didáctico-musicales acerca de estas temáticas, con el ánimo de realizar una descripción de 
diferentes herramientas ya existentes para el fomento de la educación en cuestiones de género.

Conclusiones

Las conclusiones, tanto por parte del alumnado como de la organización, fueron muy positivas, destacando fun-
damentalmente la concienciación sobre el mensaje estereotipado de un número importante de canciones del can-
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cionero popular infantil y cómo abordarlo de forma crítica y positiva para el trabajo coeducativo en las aulas. El 
alumnado se mostró participativo y sensibilizado con estas cuestiones, lo que provocó que el taller resultase dinámi-
co y abriese la puerta a las disciplinas artísticas de poder funcionar como herramientas de aprendizaje de estas 
temáticas, es decir, como soporte creativo e indirecto dentro de este tipo de contenidos.
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PONENCIA 4

Drama como recurso didáctico para el desarrollo de igualdad

Fernández-aGuaYo, sara

CEIP Plurilingüe Número 1-Tui (España)

Contextualización

Uno de los grandes retos del siglo xxi en el campo de la educación es educar en igualdad desde la perspectiva género. 
Para que esto sea una realidad, es necesario, primeramente, que el profesorado sea consciente de esta necesidad y 
segundo, que esté formado para poder hacerlo. La formación del profesorado permitirá desarrollar e implementar 
proyectos innovadores en los centros escolares basados en la coeducación o educación de género (Anguita, 2011). 
Diferentes investigadores señalan la importancia de la coeducación en la infancia, ya que en esta etapa los niños/
as están libres de prejuicios y tienen un enorme potencial por desarrollar. Es por eso que educar en igualdad debe 
comenzar en la familia y continuar en la escuela, evitando así el aprendizaje de estereotipos que condicionen su 
percepción de la realidad. Además, el uso de metodologías activas que hagan partícipe al niño/a de este aprendiza-
je desde la práctica permitirá una mayor asimilación de valores positivos (Fuentes, López, Rodríguez, y Romero, 
2018; Hortigüela y Hernando, 2018).

El drama se presenta como un recuro didáctico y eficaz para el profesorado que permite la creación de espa-
cios seguros y favorece el aprendizaje de valores positivos desde la práctica (Fernández-Aguayo, 2018). El drama 
se centra en el proceso y lo utiliza como medio para el aprendizaje y el desarrollo personal, social y académico del 
estudiante (Fernández-Aguayo y Pino-Juste, 2018).

Por todo ello, es necesario y urgente formar al profesorado en la utilización de herramientas como el drama, 
que les permita desarrollar metodologías activas y participativas y educar en igualdad desde la perspectiva de género 
de forma eficaz. La coeducación no solo repercute en las escuelas, sino también en la formación de ciudadanos 
comprometidos y, en consecuencia, en la construcción de una sociedad más justa e inclusiva (Donoso-Vázquez, 
Montané y Pessoa, 2014).

Descripción de la experiencia

La experiencia que se describe a continuación se desarrolló en las Jornadas de Formación en Género: Didáctica de 
la Expresión Artística desde la Perspectiva de Género, bajo el título “Dramaterapia como recurso didáctico para el 
desarrollo de igualdad”. Estas jornadas fueron organizadas por la Facultad de Ciencias de la Educación y del De-
porte del Campus de Pontevedra (Universidad de Vigo) y dirigidas a futuros profesores, estudiantes del grado de 
educación infantil y primaria.

El taller se desarrolló de forma práctica. Después de una breve introducción teórica en los conceptos básicos 
del drama como recurso didáctico se desarrollaron diferentes actividades dramáticas con el objetivo de crear un 
ambiente de confianza para poder desarrollar el proceso de trabajo. Como trabajo central se propuso un trabajo 
por grupos a través de la técnica de roles. Cada grupo eligió un estereotipo o una situación de desigualdad que tuvo 
que escenificar. La elección de la situación a trabajar comenzó en los ejercicios de calentamiento. La conexión de 
todas las actividades es lo que permite crear un ambiente de confianza y seguridad para que los estudiantes puedan 
desarrollarse y crear con sinceridad y sin máscaras. Cada estudiante pudo encarnar los diferentes roles de la situación 
elegida, reflexionar y resolver los conflictos desde la práctica.
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Conclusiones

El trabajo de roles permitió a los estudiantes conocer desde la experiencia personal cómo se siente y que lleva a una 
persona a actuar de esa forma. Las conclusiones del alumnado fueron muy positivas destacando la facilidad para 
entender las situaciones y a las personas trabajando desde la práctica.

También señalaron la necesidad de formación de los profesores para poder utilizar esta herramienta de forma 
eficaz en el aula. En las encuestas de satisfacción este taller fue el mejor valorado por el alumnado.

El drama se presenta como una herramienta didáctica para el desarrollo de la igualdad en las escuelas. Para 
que esto pueda ser una realidad en las escuelas en necesario formar al profesorado en la técnica del drama y en 
coeducación.

Referencias bibliográficas

Anguita, R. (2011). El reto de la formación del profesorado para la igualdad. Revista Electrónica Interuniversitaria 
de Formación del Profesorado, 14(1), 43-51.

Donoso-Vázquez, T., Montané, A., y Pessoa, M. (2014). Género y calidad en Educación Superior. Revista Electró-
nica Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 17(3), 157-171.

Fernández-Aguayo, S. (2018). Drama como técnica terapéutica en salud mental: diseño y evaluación de un programa 
(Tesis Doctoral). Vigo: Universidad de Vigo.

Fernández-Aguayo, S., y Pino-Juste, M. (2018). Drama therapy and theater as an intervention tool: Bibliometric 
analysis of programs based on drama therapy and theater. The Arts in Psychotherapy, 59, 83-93.

Fuentes, A., López, J., Rodríguez, A., y Romero, J. (2018). Resolviendo incógnitas en torno a la igualdad de género: 
la importancia de educar desde la infancia. Recuperado de https://www.educaweb.com/noticia/2018/06/26/
igualdad-genero-importancia-educar-infancia-18508/

Hortigüela A., D., y Hernando G., A. (2018). El trabajo coeducativo y la igualdad de género desde la formación 
inicial en educación física. Contextos Educativos, 21, 67-81.

Educar la expresión artística desde la perspectiva de género

PONENCIA 4. Drama como recurso didáctico para el desarrollo de igualdad

Fernández-Aguayo

SIMPOSIO

https://www.educaweb.com/noticia/2018/06/26/igualdad-genero-importancia-educar-infancia-18508/
https://www.educaweb.com/noticia/2018/06/26/igualdad-genero-importancia-educar-infancia-18508/


–443–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Herramientas digitales y espacios virtuales para la 

innovación y mejora en la experiencia universitaria

reYes ruiz de peralta, natalia (coord.)

Universidad de Granada (España)

Descripción del simposio

Oportunidad 
Cardoso (2012) explica como Castell, siguiendo a Webster y Guiddens, ya nombró esta era como “La era de la 
información”, por cómo la tecnología de la información y la comunicación penetra en todas las esferas de la vida, 
también en la esfera universitaria. Esto, por sí mismo, no cambia el paradigma educativo en el que nos encon-
tramos, excepto que el uso de los recursos tecnológicos utilizados para la docencia se fundamente en principios 
pedagógicos (Rué, 2016). La pandemia provocada por la COVID-19 impuso una inmersión total en tecnología, 
debido a los diferentes confinamientos impuestos. La situación ha supuesto una virtualización completa de la 
docencia en apenas unas semanas tanto de la enseñanza, el seguimiento y la evaluación (Sales, Cuevas- Cerveró, 
y Gómez-Hernández, 2020). La Universidad es responsable de impartir una formación adecuada que facilite la 
capacitación digital, tanto individual como colectiva, que favorezca la inclusión y la participación en una socie-
dad cada vez más dependiente de las herramientas digitales (Ortol, y Casacuberta, 2013). Para dar respuesta a 
esta situación, la Universidad de Granada presentó la I Convocatoria de Formación de Equipos Docentes para 
la Docencia Digital, (FEDD), con el objetivo de desarrollar la competencia digital del profesorado universitario, 
innovar a través de metodologías activas y participativas e incorporar el uso de las herramientas tecnológicas en 
los procesos de docencia, tutorización y evaluación. En esta convocatoria se aprobó el proyecto de Equipo de 
Formación Digital CMLI, que llevará a cabo cuatro acciones formativas. Cada una de ellas, sirve de base para las 
ponencias desarrolladas en este simposio.

Propósito 
El propósito de este simposio es analizar qué herramientas tecnológicas se pueden ofrecer al conjunto del profeso-
rado para mejorar su actividad docente, cuáles pueden ser los beneficios de su uso y si, realmente, es posible hablar 
de un cambio metodológico o solamente de un cambio de instrumentos para la docencia y la investigación. Por 
último, se pretende reflexionar sobre la resistencia al cambio inherente a todo proceso de aprendizaje y, parece ser, 
muy acusada en la formación docente cuando se plantea el uso de la tecnología. Una tecnología que en las acciones 
cotidianas se utiliza con más facilidad que en el ámbito académico, pero cuya lógica y complejidad es la misma fuera 
y dentro de la institución universitaria. 
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Contenido 
El contenido de este simposio se basa en el análisis y la revisión de buenas prácticas centradas en el uso de herra-
mientas digitales de las que se pueden disponer tanto para la docencia como para la investigación universitaria. 
Para ello, el simposio desarrolla cuatro ponencias. La primera de ella titulada “Buenas prácticas digitales y gestión 
de la comunicación en la docencia”, planteará cómo la identidad digital se construye a través de la presencia en los 
espacios virtuales, lo que supone una forma de estar en la Red y de acceder al conocimiento que debe seguir ciertas 
normas, tanto sociales como legales. La gestión del conocimiento, de la información y de la comunicación dentro 
y fuera del ámbito académico tiene diferentes herramientas que facilitan dicha labor. La ponencia, “Herramientas 
digitales para la docencia: Learning Management System (LMS), Google Workspace y videollamada”, propone el 
uso de plataformas LMS, paquete de herramientas digitales Google Workspace y videollamada y tiene como ob-
jetivos ver sus fortalezas y debilidades, planteando como fundamental el conocimiento del hardware y el software 
para garantizar el buen desarrollo de las sesiones virtuales. La ponencia titulada “Innovación en las herramientas 
digitales: orientación, inclusión y nuevas propuestas” profundizará en el seguimiento del alumnado, en su inclusión 
y en la adaptabilidad a través de las tecnologías en propuestas innovadoras de diferentes áreas que han empleado 
la tecnología, tanto desde la experiencia del alumnado como en los procesos de evaluación, mostrando cómo la 
tecnología puede facilitar la atención personalizada, base de una cultura inclusiva. Por último, la ponencia “La Red 
como espacio de innovación docente y transferencia” plantea cómo estar y trabajar con espacios educativos que 
se han desarrollado en Internet. Para eso, el uso de las Redes Sociales se convierte en inevitable, tanto para su uso 
docente como investigador. De la misma manera, se hablarán de las estrategias para que la transferencia sea visible 
en Internet con el consecuente incremente en el impacto de las investigaciones educativas. 

Conclusiones
La formación docente, continua y permanente es una exigencia dentro de la Universidad, que debe incluir la tec-
nología, siendo conscientes de que la competencia y la alfabetización digitales es algo sobre lo que se construye el 
conocimiento en la sociedad actual. Este simposium demostrará la importancia y utilidad de la formación docente 
para poder atender a la necesidad del alumnado. Mediante esta propuesta específica, se podrá desarrollar una base 
de conocimiento amplia y exhaustiva sobre diferentes herramientas clave para la situación actual y futura.
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PONENCIA 1

Buenas prácticas digitales y gestión de la comunicación  

en la docencia

García iBáñez, Manuel

ruiz pleGuezuelos, raFael

roura redondo, rául

Universidad de Granada (España)

Contextualización

La escuela ocupa un lugar preferente para el desarrollo de las nuevas generaciones, siendo los docentes los que 
tienen que responder a los nuevos retos del sistema (Jiménez, Sancho, y Sánchez, 2019). La pandemia debida 
a la COVID-19 ha propiciado un nuevo modo de afrontar la docencia y el aprendizaje (Feito, 2020), haciendo 
que nuestro papel como formadores de futuros docentes tenga una gran importancia, sobre todo si conside-
ramos que formamos parte del Espacio Europeo de Educación Superior, cuyas características principales son 
la excelencia en la docencia y en la investigación (Matarranz, Valle, y Manso, 2020). Esta acción formativa, tras 
ser aceptada en la “I Convocatoria de Formación de Equipos Docentes Para la Docencia Digital” de la Unidad de 
Calidad, Innovación Docente y Prospectiva de la Universidad de Granada, se centra en el apartado de “buenas 
prácticas digitales y gestión de la comunicación”.

Nace con el propósito de propiciar una mejora de la actividad docente, para resolver el problema peda-
gógico que Area y Adell (2009) encontraron al estudiar el paso de modelos de aprendizajes por recepción a otros 
procesos constructivistas del conocimiento, por lo que los docentes debemos convertirnos en tutores que guíen 
y supervisen el proceso de aprendizaje del alumnado). Por ello, en esta acción formativa se va a trabajar el uso y 
buenas prácticas de las principales herramientas de comunicación que podemos encontrar en la mayoría de los 
espacios virtuales de aprendizaje.

Descripción de la experiencia

Las sesiones formativas de este primer bloque, bajo el nombre de: “Buenas prácticas digitales y gestión de la 
comunicación”, están programadas para realizarse en el Centro de Magisterio la Inmaculada, durante tres días 
(12, 14 y 19 de enero) divididos en dos sesiones de 45 minutos cada una. Estas sesiones se retransmitirán online 
para aquellas personas inscritas que por distintas razones no puedan asistir presencialmente.

En las sesiones del primer día se trabajarán de manera teórico-práctica:
—  “El uso educativo de los espacios virtuales: diálogo interpersonal en red”. “Criterios e indica-

dores para el análisis y la evaluación de las plataformas virtuales”.
— “El concepto de Netiquette, o la cortesía digital”. “La dimensión académica de la huella digital”. 
—  “La integridad académica, y los medios para desarrollarla en el entorno digital”. “La prevención del 

plagio”.
En el segundo día están programadas otras dos sesiones, de carácter más práctico que en la sesión anterior:

— “Mendeley como gestor bibliográfico”. “Bases de datos para la investigación educativa”.
—  “Utilidad de los gestores bibliográficos en la organización de la información para fines inves-

tigativos. “Funciones básicas y acceso a RefWorks”.
El tercer día otras dos sesiones de carácter práctico en las que se trabajarán:

—  “Herramientas de gestión de correos masivos”. “Creación de formularios y plantillas de correo electró-
nico”. “Mailchimp: funciones básicas y su aplicación en la docencia”.

—  “Herramientas de gestión de la bandeja de entrada del correo electrónico”. “Aplicación móvil del 
correo electrónico”.
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Esta acción formativa persigue asesorar al profesorado, para que este pueda optimizar su práctica docente, 
en la modalidad virtual, semipresencial o presencial, utilizando distintos recursos digitales, que están presentes a 
diario, en desarrollo de su labor docente.

Conclusiones 

La buena respuesta de participación, teniendo en cuenta el número de personas inscritas en la acción formativa, nos 
hace pensar que estamos ante una necesidad real del día a día de los docentes universitarios. 

A pesar de estar inmersos en el EEES y supuestamente familiarizados con las principales herramientas propias 
de las Tecnologías de la Información y Comunicación utilizadas en los procesos de enseñanza- aprendizaje, puede 
resultar que no se haya facilitado una formación adecuada entre el profesorado universitario, a lo largo de los años, 
pudiendo ser que se haya obviado esta necesidad entre los profesores. Con esta propuesta, estamos comprobando 
como los docentes buscan y participan en nuevas experiencias formativas, al parecer con una doble intención. Por 
una parte, adaptarse a las inesperadas necesidades que se nos han presentado a raíz de la pandemia, y por otra, lograr 
un mayor nivel de excelencia en sus prácticas docentes y de investigación. 
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PONENCIA 2

Herramientas digitales para la docencia: Learning 

Management System (LMS), Google Workspace  

y videollamada 

González quiñones, Juan José

Montiel lópez, paBlo

Ballesta claVer, Julio

Universidad de Granada (España)

Contextualización 

La pandemia mundial causada por la COVID-19 está provocando cambios económicos, políticos, sociales (Tisdell, 
2020) y, por supuesto, cambios en el proceso de enseñanza-aprendizaje de todas las ramas del conocimiento y para 
cualquier nivel de enseñanza (Maity, Sahu, y Sen, 2020; Radu, Schnakovszky, Herghelegiu, Ciubotariu, y Cristea, 
2020). En concreto, en cuanto al ámbito educativo, las recomendaciones sanitarias de evitar aglomeraciones y mini-
mizar el contacto social, están originando adaptaciones metodológicas basadas en la necesidad de distanciamiento, 
llevando a una digitalización de la docencia. Por tanto, el docente tiene que ser capaz de manejar con soltura una 
serie de herramientas digitales que le permitan interactuar con el alumnado a distancia (Gobbi y Rovea, 2020). 
Para la interactuación docente-alumno en la nube existen, desde 2012, los Sistemas de Gestión del Conocimiento o 
LMS (Learning Management System). Son plataformas que permiten al docente compartir documentos, proponer 
y recibir tareas, plantear cuestionarios, etc. (McGill y Klobas, 2009). Para una interacción docente-alumno en tiem-
po real de vídeo y audio a distancia puede utilizarse la videollamada o sala virtual de reunión. Existen numerosas 
plataformas como Google Workspace, Zoom, Skype de Microsoft, entre otras, que ofrecen servicios de generación 
de salas virtuales de reunión. Por todo lo anterior, se considera indispensable que el docente tenga una formación 
en cada una de estas herramientas digitales que le permita interactuar con el alumnado con cierta soltura para 
solventar los problemas que le puedan plantear acerca del uso de dichas herramientas. Así, el presente documento 
pretende ofrecer una experiencia de innovación en la formación del docente universitario para el uso adecuado de 
plataformas LMS y videollamada, pudiendo de esta forma ver su posible potencial.

Descripción de la experiencia 

El presente documento describe una serie de sesiones teórico-prácticas que pretenden responder a las necesidades o 
al enriquecimiento en el uso de plataformas LMS, paquete de herramientas digitales Google Workspace y videolla-
mada del personal docente universitario. Las sesiones componen una de las acciones formativas (AF) que imparte 
el Equipo de Formación Digital CMLI, proyecto coordinado concedido por la Universidad de Granada (I Convo-
catoria de Formación de Equipos Docentes para la formación de la Docencia Digital, FEDD). En concreto, la AF 
se titula “Herramientas digitales para la docencia: Learning Management System (LMS), GSuite y videollamada” 
y tiene como objetivos: a) conocer las posibilidades y limitaciones de un sistema de gestión del aprendizaje o Lear-
ning Management System (LMS), b) aprender a manejar las aplicaciones de Google Workspace, c) revisar desde 
un punto de vista técnico y formal los diferentes aspectos de realizar una videollamada y d) valorar el potencial 
de las herramientas digitales en el enriquecimiento de la docencia tanto presencial como virtual. El contenido de 
las sesiones puede dividirse en tres grandes bloques: 1) Plataformas LMS o sistemas de gestión del aprendizaje, 2) 
Herramientas del paquete Google Workspace y 3) Videollamada. 

En cuanto al bloque 1, se pretende describir los aspectos fundamentales de las plataformas LMS, así como la 
creación y gestión de grupos, el control de la asistencia del alumnado, la compartición de contenidos digitales, la 
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gestión de los usuarios y la creación de cuestionarios. Estos contenidos se trabajarán a lo largo de dos sesiones de 
una hora y media de duración cada una. En el bloque 2, se busca presentar cada una de las herramientas que ofrece 
el paquete Google Workspace y mostrar contextos de clase virtual en los que se demuestre su utilidad. Además, 
se hará hincapié en el sistema de permisos y compartición de formatos generados con las herramientas de Google 
Workspace que son almacenadas en Drive. Estos contenidos se llevarán a cabo a lo largo de dos sesiones de una 
hora y media de duración cada una.

Referente al boque 3, se pretende presentar el hardware y el software que interviene en una videollama-
da y su control para solventar con éxito las posibles situaciones que puedan darse en el transcurso de una clase 
virtual. Estos contenidos se mostrarán en una sesión de una hora y media de duración.

Conclusiones 

Se considera indispensable la formulación de propuestas innovadoras que recojan los cambios que se están produ-
ciendo de manera acelerada en el proceso de enseñanza-aprendizaje debido a la situación actual de pandemia. Di-
chas propuestas deben adaptarse a las recomendaciones sanitarias de distanciamiento social y, por ende, pasan nece-
sariamente por el uso de herramientas tecnológicas. Así, es imprescindible una formación estructurada y coherente 
de la comunidad docente en el uso de la tecnología para interactuar a distancia con su alumnado. En concreto, es 
preciso que los docentes sepan trabajar con soltura en plataformas digitales LMS, profundizando en su contenido, 
de modo que puedan interactuar con el alumnado compartiendo contenido digital, proponiendo y recogiendo ta-
reas, creando cuestionarios, etc. Además, deben conocer herramientas para interactuar con su alumnado en tiempo 
real mediante una sala virtual de reunión, así como la utilización del paquete de aplicaciones que pone a disposición 
Google Workspace para enriquecer dicha interacción a distancia. Para cumplir con las recomendaciones sanitarias 
de distanciamiento social, dichas propuestas pueden llevarse a cabo mediante el uso de herramientas tecnológicas.

Referencias bibliográficas 

Gobbi, A., y Rovea, F. (2020). Distance teaching and teaching ’as’ distance. A critical reading of online teaching 
instruments during and after the pandemic. Teoría de la Educación. Revista Interuniversitaria, 33(1), 71-87. 
doi: 10.14201/teri.23451

Maity, S., Sahu, T. N., y Sen, N. (2020). Panoramic view of digital education in COVID‐19: A new explored ave-
nue. Review of Education. doi: 10.1002/rev3.3250 

McGill, T. J., y Klobas, J. E. (2009). A task–technology fit view of learning management system impact. Computers 
& Education, 52(2), 496-508. doi: 10.1016/j.compedu.2008.10.002 

Radu, M. C., Schnakovszky, C., Herghelegiu, E., Ciubotariu, V. A., y Cristea, I. (2020). The Impact of the 
COVID-19 Pandemic on the Quality of Educational Process: A Student Survey. International Journal of  
Environmental Research and Public Health, 17(21), 1-15. doi: 10.3390/ijerph17217770

Tisdell, C. A. (2020). Economic, social and political issues raised by the COVID-19 pandemic. Economic Analysis 
and Policy, 68, 17-28. doi: 10.1016/j.eap.2020.08.002

Herramientas digitales y espacios virtuales para la innovación y mejora en la experiencia universitaria

PONENCIA 2. Herramientas digitales para la docencia: Learning Management System (LMS), Google Workspace y videollamada 

González Quiñones, Montiel López y Ballesta Claver

SIMPOSIO



–449–

PONENCIA 3

Innovación en las herramientas digitales: orientación, 

inclusión y nuevas propuestas
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Contextualización 

La aparición de la pandemia asociada a la COVID-19 ha supuesto un cambio en la actividad universitaria, no 
solo en España sino a lo largo del mundo, buscando una mayor seguridad para los estudiantes (Gamage, Roshan, 
Najdanovic-Visak, y Gunawardhana, 2020). Esta situación ha provocado, en la mayoría de los casos, un paso a 
una enseñanza online como el factor más destacado. Es fundamental en esta situación, asegurar la formación de 
los docentes universitarios para evitar situaciones de burnout en la nueva práctica docente (Chen et al., 2020). Se 
ha focalizado en la mejor forma de impartir docencia y de desarrollar las pruebas de evaluación, pero actualmente 
algunos de los desafíos más importantes que se presentan son la preparación de los estudiantes universitarios y de 
los docentes para la docencia online, así como el uso de la tecnología que permita desarrollar las competencias de 
los estudiantes (Almazova, Krylova, Rubtsova, y Odinokaya, 2020). Por tanto, la situación actual presenta una 
serie de retos y oportunidades que puede permitir redefinir los métodos de enseñanza orientándonos a una mayor 
innovación (Sá y Serpa, 2020). Además, la tutorización de los estudiantes se antoja como uno de los elementos en 
los que se debe profundizar, siendo más valorados por los estudiantes todos los seguimientos sincrónicos en la actual 
situación de pandemia (Pérez-Jorge, Rodríguez-Jiménez, Ariño-Mateo, y Barragán-Medero, 2020). En este marco, 
es fundamental asegurarse de que los profesores tienen las habilidades y los conocimientos necesarios que permitan 
la accesibilidad del sistema promoviendo la inclusión de todos los estudiantes, al igual que la equidad en educación 
superior. El presente trabajo tiene como objetivo presentar una experiencia de innovación en la formación de los 
docentes universitarios, orientada en las propuestas de innovación, seguimiento y tutorización de los estudiantes 
bajo el prisma de la inclusión educativa.

Descripción de la propuesta 

Uno de los módulos que se enmarca en las acciones formativas del Equipo de Formación Digital CMLI, proyecto 
coordinado concedido por la Universidad de Granada (I Convocatoria de Formación de Equipos Docentes para la 
formación de la Docencia Digital (FEED), busca profundizar en la atención tutorial de los estudiantes, su inclusión 
y adaptabilidad de las tecnologías y la presentación de propuestas de innovación basadas en el uso de la tecnología 
como elemento clave. Se desarrollarán tres sesiones de una hora y media durante el mes de marzo de 2021. La pri-
mera sesión consta de tres bloques: 1) presentación por parte de los estudiantes de las necesidades y estrategias que 
han observado durante los meses de pandemia en relación con la docencia digital, 2) profundización en la acción 
tutorial y las herramientas de cohesión y dinámicas de grupo en entornos virtuales y 3) desarrollo de herramientas 
virtuales de seguimiento de los estudiantes de manera personalizada y técnicas y recursos de evaluación. La segunda 
sesión consistirá en dos bloques orientados a: 1) cultura inclusiva, evaluación en la diversidad: formativa, de desem-
peño, ejecutiva y conceptual y 2) evaluación inclusiva y evaluación a través de tareas, foros…, generación de bancos 
de preguntas y manejo y exportación de informes y calificaciones. La tercera sesión se orientará a la presentación de 
propuestas innovadoras en tres bloques: 1) aplicación de la tecnología para la inclusión de cambios metodológicos 
viendo propuestas específicas de innovación a través de la tecnología, 2) el uso del vídeo y cortometraje como mate-
rial de trabajo de los contenidos de la asignatura viendo técnicas de trabajo del vídeo en el aula y 3) profundización 
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en los conceptos de realidad virtual, realidad aumentada y geolocalización, así como establecer las claves necesarias 
para la creación de un tour virtual utilizando Playvisit y Tour Builder. 

Estas sesiones se evaluarán a través de una prueba de comprensión basada en un análisis de caso práctico, la au-
toevaluación de lo aprendido a través de un formulario de Google, el diseño de diferentes herramientas para evaluar 
usando la tecnología. Con la finalización de este módulo se conseguirá desarrollar material tecnológico y pruebas 
de evaluación basados en una metodología innovadora. En este módulo participarán alrededor de 30 docentes 
universitarios más estudiantes que puedan verse interpelados y que quieran desarrollar competencias relacionadas 
con el seguimiento de todos los estudiantes y la preparación de actividades innovadoras a través de la tecnología.

Conclusiones 

El desarrollo de propuestas innovadoras se antoja especialmente importante en la situación actual de pandemia y de 
cambio en los procesos educativos que se están produciendo, siendo los elementos tecnológicos clave que permitirá 
un mayor éxito en las propuestas. Es más, éstas deben diseñarse de manera que puedan desarrollarlas y alcanzarlas 
todos los estudiantes. En este momento histórico en el que nos encontramos, la atención a cada uno de los estu-
diantes es importante para conseguir que ningún estudiante quede atrás y pueda desarrollar todas las competencias. 
En este sentido, la atención tutorial y la orientación se muestran como fundamentales para poder atender a todos 
los estudiantes y minimizar la sensación de pérdida que los formatos online pueden conllevar. Por último, todos 
estos elementos se deben desarrollar mediante acciones concretas de formación para los docentes universitarios, de 
manera que puedan afrontar con garantías los desafíos que la nueva situación nos plantea.
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PONENCIA 4

La Red como espacio de innovación docente y transferencia
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Contextualización 

La dramática situación provocada por la COVID-19 ha supuesto una transformación tecnológica. Este contexto 
no ha hecho sino acelerar un proceso demandado a las universidades de actualización y adecuación a los nuevos 
escenarios, tanto en sus prácticas docentes e investigadoras, como en la transferencia de los resultados de investi-
gación. Este cambio debe tener en cuenta cómo la aparición de Internet ha supuesto una transformación en todas 
las esferas de la vida y ha traído un nuevo espacio híbrido, compuestos de tecnología y realidad, clave para com-
prender las transformaciones sociales, tecnológicas y culturales (Mas, 2017). Concretamente, la tecnología 2.0 nos 
permite visibilizar gestos cotidianos a través de las redes sociales y también, como indican Torres-Salinas y Arroyo 
(2018), accedemos a artículos científicos que encuentran en estos espacios una herramienta de comunicación tanto 
a un público académico como no académico, y convierten a los autores de estos artículos en artífices de su propia 
identidad digital. Este nuevo sujeto académico debe cumplir con “estándares de desempeño con resultados visibles” 
(Saura y Bolívar, 2019, p.12), instaurados con el denominado Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), en 
el que se establecen políticas comunes para un sistema de garantía de la calidad (Matarranz, Valle, y Manso, 2020). 
Estos resultados, orientados para mejorar la sociedad, hace que la función universitaria vaya más allá de la docencia 
e investigación (Urrego, Arias, y Restrepo, 2018). En esta nueva relación, se pueden combinar los espacios clásicos 
o institucionalizados con los nuevos horizontes que brinda la tecnología y, más concretamente, Internet. Con esta 
unión descubrimos espacios interdisciplinares, más naturales, que permiten aunar distintas metodologías ante dife-
rentes problemáticas y dotar estos procesos de nuevos significados que deben incluir la transformación e innovación 
vivida hasta el momento presente (Romero y Bocanegra, 2018).

Descripción de la experiencia 

Dentro de las acciones formativas que llevará a cabo el Equipo de Formación Digital CMLI, aprobado en la I Con-
vocatoria de Formación de Equipos Docentes para la Docencia Digital (FEED)1, se enmarca la Acción Formativa 
(AF) titulada Herramientas digitales para la docencia IV: Cómo compartir recursos y materiales docentes nove-
dosos. Los objetivos de la AF son los siguientes: participar en espacios colaborativos de recursos educativos, tales 
como los repositorios digitales, las redes sociales, los blogs y wikis, elaborar materiales docentes en Red y aprender 
a difundir y publicar material docente e investigador. Este módulo se planteará en dos sesiones desarrolladas en el 
mismo día. La primera de ellas hablará de la importancia de participar en espacios educativos en la Red, ya que no 
sólo necesitamos digitalizar la docencia universitaria con el objetivo de innovar para mejorar la práctica docente, 
sino que debemos aprende a gestionar en la Red los productos generados tanto en la docencia como en la investi-
gación. Como respuesta a este reto, la Acción Formativa se propone facilitar al profesorado algunas herramientas 
para llevar a cabo esta tarea cambiante y compleja, dotada de todo el potencial que supone compartir en Red el 
conocimiento. Ante esta realidad, queremos que el profesorado pueda diseñar materiales y publicarlos empleando 
las buenas prácticas exigibles en la Universidad, para que puedan difundir los recursos educativos generados tanto 
de su tarea docente como investigadora. La segunda sesión está dirigida a impulsar la publicación y transferencia 
de los materiales docentes, dirigiéndose a la comunidad docente e investigadora. Dentro de los nuevos estándares 

1 Convocatoria conjunta del Centro de Producción de Recursos para la Universidad Digital (CEPRUD) y la Unidad de Calidad, Innova-
ción Docente y Prospectiva (UCIP) de la Universidad de Granada.
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de calidad, la visibilidad a través de la red permite dar a conocer los resultados de sus publicaciones, encontrando 
la posibilidad de imbricarse de manera más certera en la sociedad. La manera de evaluar esta AF será a través de 
un debate sobre los espacios digitales colaborativos, ya que suponen un nuevo entorno para la práctica docente. 
También se realizará una búsqueda y análisis de los materiales docentes publicados en la Red y, para terminar, se 
realizará una simulación de una publicación on-line en el espacio web diseñado ad hoc.

Conclusiones 

Nos hemos visto abocados por causas pandémicas y diferentes confinamientos vividos, tanto en España como en 
otros países durante el último año, a instalarnos en un escenario híbrido. Esto hace todavía más urgente por parte 
del profesorado universitario adquirir la formación que se plantea en la AF. En esta propuesta se reconoce la im-
portancia de la participación en la Red, ya que los aprendizajes que ahí se generan están incrementando de forma 
exponencial desde el inicio de este siglo. Inmersos como estamos en un nuevo paradigma en el que la tecnología y la 
información condiciona el desarrollo social, la Educación Superior debe adecuarse. Para ello, la comunidad univer-
sitaria debe estar presente y transferir sus resultados a través de sus publicaciones en Internet, para hacer partícipe a 
la comunidad docente e investigadora de lo que acontece en la Red, en un proceso no exento de análisis y debate. 
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Contextualización 

En este trabajo se presenta una propuesta de innovación con alumnado de cuarto curso de Educación Primaria de 
la Mención de Educación Especial desarrollado durante el proceso de adaptación de la enseñanza y el aprendizaje a 
la situación actual de COVID-19. El objetivo principal fue conocer las ideas previas del alumnado y enriquecerlas 
a partir de la realización de actividades basadas en la interacción con sus iguales. De esta forma, se da una respuesta 
efectiva a las necesidades formativas reales del alumnado, primando la calidad del proceso educativo, incluso en las 
circunstancias actuales de enseñanza híbrida y/o virtual.

La experiencia de innovación ha sido llevada a cabo durante el primer cuatrimestre del curso académico  
2020-2021 en la asignatura Intervención y Aspectos Evolutivos de las Necesidades Educativas Específicas del Grado 
en Educación Primaria de la Universidad de Sevilla (Andalucía, España). Esta asignatura consta de seis créditos, 
necesarios para la obtención de la Mención en Educación Especial. Está distribuida en quince semanas de trabajo, 
en las que se imparten una clase teórica de dos horas y una clase práctica de una hora y veinte minutos. Dadas las 
medidas de seguridad requeridas para afrontar la pandemia, ha sido necesario reestructurar la docencia a partir de 
estrategias que contribuyan positivamente al proceso formativo del alumnado. Estos cambios se han reflejado, es-
pecialmente, en la organización de la metodología, los contenidos y la evaluación. En este caso, se ha desarrollado 
una docencia híbrida, combinando clases presenciales y virtuales y se ha suprimido la dicotomía ’teoría’ y ’práctica’, 
optándose por el enfoque ’teórico-práctico’ general.

En total, de un gran grupo de 69 estudiantes del cuarto curso del Grado en Educación Primaria de la Mención 
de Educación Especial, 23 estudiantes (78.26% chicas; 20-40 años) formaron parte de la experiencia completa de 
adaptación e innovación.

Descripción de la experiencia 

El desarrollo de los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales de la materia giró en torno a la resolu-
ción cooperativa de un caso práctico basado en las dificultades de aprendizaje. El trabajo del alumnado se estructuró 
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en distintas fases sobre las que avanzar para resolver el caso. Se facilitó una situación de aprendizaje ficticia en la 
que se pidió al alumnado intervenir sobre el caso de un niño de 6.º de Primaria que presentaba dificultades en la 
resolución de problemas aritméticos. La finalidad fue que el alumnado lograse reelaborar conscientemente sus ideas 
iniciales sobre cómo responder al problema educativo en cuestión.

Posteriormente, se persiguió la construcción compartida del aprendizaje a través del andamiaje de las ideas en 
comunicación con los demás (Wood et al., 1976). Las interacciones se desarrollaron mediante actividades de con-
traste, donde el alumnado, en gran o pequeño grupo, puso en conflicto sus ideas con otros recursos, como artículos 
científicos o guías didácticas. El debate de los contenidos tuvo lugar siguiendo el orden de tareas: 1) planteamiento 
de una pregunta de investigación, introducida con un elemento motivador (por ejemplo, tráiler, cuento o test digi-
tal interactivo); 2) exposición del alumnado sobre sus argumentos basándose en sus ideas iniciales; 3) realización de 
actividades de contraste que permitieran ayudar a reflexionar y mejorar las ideas, donde resultara útil el proceso de 
investigación autónomo realizado previamente (Bain, 2007), como análisis crítico de experimentos de enseñanza, 
desarrollo de mesas redondas o elaboración de ensayos y su revisión por pares; y 4) puesta en común y discusión 
sobre la confirmación o el rechazo de las hipótesis iniciales.

Como forma de sistematizar el seguimiento de la posible modificación de las ideas previas respecto de las 
finales, a mitad de la experiencia se recogieron las respuestas a un cuestionario de aprendizaje que contenía cinco 
preguntas abiertas encadenadas. Este cuestionario abordó los contenidos centrales que iban a ser desarrollados en las 
próximas sesiones y, al terminar, se volvió a implementar. En ambas ocasiones se presentó a través de la herramienta 
digital Padlet, un mural interactivo ya conocido por el alumnado. El alumnado accedió al cuestionario desde sus 
teléfonos móviles u ordenador y respondieron bajo un pseudónimo.

Conclusiones 

El desarrollo de esta experiencia ha tenido resultados positivos sobre la calidad del proceso educativo. Las ideas fi-
nales del alumnado han demostrado ser más complejas que las ideas iniciales, progresando, por tanto, en los niveles 
de aprendizaje propuestos. Esto se sitúa en la línea de la utilidad y la eficacia de la innovación docente para implicar 
activamente a los y las estudiantes (Pozuelos, García y Conde, 2021). Además, el dinamismo de las situaciones de 
aprendizaje promovidas por las interacciones ha generado una mayor participación que, a la vez, podría ser relevan-
te para su rendimiento (Navarro-Soria et al., 2019). En este sentido, es posible afirmar que la frecuente resistencia 
al cambio en las propias ideas ha sido mitigada por un ambiente de aprendizaje donde se ha roto la brecha entre 
teoría y práctica (Moliner-García, Arnaiz-Sánchez y Sanahuja-Ribés, 2020), haciendo al estudiante protagonista 
consciente del proceso de construcción conjunta del aprendizaje.
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Contextualización

Tanto en la literatura popular como en la música popular aparecen numerosos estereotipos de género. El contenido 
de muchos cuentos y narraciones tradicionales vienen marcados por expresiones que definen un contexto sexista y 
en el mayor de los casos el receptor de estas historias es el público infantil y/o juvenil. Lo mismo ocurre con el con-
tenido de las letras de muchas melodías musicales, fundamentalmente de estilos musicales tales como el Reggaetón 
o el rap. Se da la circunstancia de que el canon musical conjunto de obras que se programan reiteradamente en las 
principales salas de conciertos de nuestro país han sido compuestas por hombres. Este es un punto en común con 
los textos narrativos. Resulta llamativo que en la actualidad en la mayor parte de los centros educativos de educa-
ción primaria y secundaria continúa trabajándose a partir de estas obras. Este trabajo es una propuesta pedagógica 
realizada con alumnos de 3o de la ESO la cual pretende aportar propuestas innovadoras de cara a una educación 
igualitaria en el nivel de educación secundaria obligatoria. Para ello se analizarán y trabajarán letras de canciones 
de música Reggaetón.

Descripción de la experiencia

La música ocupa un lugar muy importante en la vida adolescente debido a las múltiples funciones que desempeña 
como, por ejemplo: modificar el estado de ánimo, conformar aspectos relacionados con la identidad personal, esta-
blecer y fortalecer relaciones interpersonales, etc. La música es una de las actividades preferidas por los adolescentes 
y que en muchos casos puede influir en la consolidación de la identidad de género. Un claro ejemplo son los mensa-
jes de las músicas populares urbanas, los cuales serán clave en la transmisión, afirmación o ruptura de los diferentes 
estereotipos ligados a una determinada sociedad y cultura. Los profesores, conociendo la significatividad de dichos 
mensajes, deberán ser capaces de orientar y proponer aprendizajes que ayuden a los alumnos a ser conscientes y 
críticos con el contenido de la música que escuchan.

La experiencia didáctica se ha desarrollado en un centro concertado de Barcelona. Concretamente con un total 
de 99 alumnos de 3.º de la ESO desde la asignatura de música. Partiendo de las canciones de que ellos más escuchan 
del género Reguetón, se ha propuesto que realicen un análisis del contenido de tales letras intentado identificar 
aquellas palabras o frases en las que el sexo femenino es tratado como inferior o de un modo despreciativo. Una 
vez identificadas, se ha propuesto sustituir estas frases por otras más adecuadas. Posteriormente los alumnos han 
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explicado cuál es la nueva letra propuesta finalizando la experiencia con un debate en torno a la temática en el que 
se ha fomentado el espíritu crítico y la escucha activa.

Conclusiones 

Es difícil identificar cuáles son los prejuicios y estereotipos de género presentes en la educación musical. Por ello 
es importante analizar e investigar tanto los contenidos como los aprendizajes académicos así como el currículum 
oculto presente en centros educativos, escuelas de música, conservatorios…para poder activar acciones coherentes 
y que el alumnado sea consecuentemente capaz de ser crítico con las construcciones de género que él/ella mismo 
hace del entorno que le rodean y que se sienta partícipe en el proceso de enseñanza–aprendizaje, viendo que sus 
necesidades, opiniones y valoraciones se tienen en cuenta. Es necesario conocer las controversias, discursos, ideo-
logías y significados musicales existentes para así poder investigar sobre sus posibles consecuencias (Castro, 2007).

La música, desde una perspectiva coeducativa, deberá usarse como recurso para que los alumnos y alumnas 
analicen y recapaciten sobre la reproducción de las divisiones de género musicales preexistentes en la sociedad, las 
construcciones discursivas sobre el género, las prácticas musicales y la música en sí misma.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El “Programa de Enseñanza Bilingüe en Centros Educativos” se ha convertido en los últimos años en uno de los temas 
educativos más controvertidos en la Comunidad de Madrid. El rechazo de una parte de la comunidad educativa, la 
segregación de estudiantes y docentes que genera, las nulas modificaciones en sus 15 años de existencia y la ausencia 
de una evaluación externa y global, lo convierten en un tema de investigación de especial relevancia y actualidad.

A para del interés antes descrito, el número de investigaciones desarrolladas sobre el tema es limitado, pero 
todas ellas muy recientes. Entre ellas podemos destacar los trabajos de Aísa (2016), Casco (2017), Mateos (2018), 
Nieto y Bobkina (2016), Poveda (2012), Travé (2013), por poner algunos ejemplos. Una gran mayoría de ellos se 
han centrado bien en describir las mejoras en el rendimiento del alumnado o en conocer las percepciones del profe-
sorado sobre el programa bilingüe.

En el estudio de Travé (2013), por ejemplo, se encuentra que los profesores destacan la importancia del 
bilingüismo para el alumnado, así como la necesidad de desarrollarlo de una forma más transversal e integrado con 
las competencias que es necesario que adquiera el alumnado, evitando descafeinar el currículum. Durán-Martínez 
y Beltrán (2017), por su parte, destacan la necesidad de formación y profesionalización de los docentes para la en-
señanza de la lengua extranjera, así como añadir profesorado nativo en las escuelas.

Menos exploradas están las visiones y percepciones de otros miembros de la comunidad educativa como las 
familias o los propios estudiantes. Por ello, el objetivo de este estudio es conocer las percepciones de las familias 
acerca del Programa de Enseñanza Bilingüe en los centros públicos de la Comunidad de Madrid.

Metodología

Para alcanzar el objetivo propuesto, se ha llevado a cabo un estudio cualitativo basado en el Método de “Grupos de 
Discusión”. Este método, es especialmente interesante para profundizar en las percepciones, ideas implícitas, opin-
iones y valores de las familias acerca del programa bilingüe en los centros públicos de la Comunidad de Madrid.

Con el propósito de poner en común diferentes aspectos del programa bilingüe se llevaron a cabo dos grupos 
de discusión con representantes de AMPAs de centros situados en el municipio de Getafe, Madrid. de familias, 
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ambos con 9 padres o madres. Uno de estos grupos estaba conformado por Representantes de AMPAS de centros 
bilingües y el otro de centros no bilingües.

Los grupos focales se desarrollaron en las instalaciones de la Delegación de Educación de Getafe durante el mes 
de noviembre de 2018. Cada sesión tuvo una duración aproximada de 60 minutos. Posteriormente, se transcribi-
eron las entrevistas y se analizaron con enfoque cualitativo, siendo lo más fieles posible al discurso, percepciones e 
ideas de los participantes.

Resultados y conclusiones

Los hallazgos obtenidos dos grupos de discusión muestran las luces y sombras que tiene el programa bilingüe 
en los centros públicos de la Comunidad de Madrid.

En cuanto a las fortalezas del programa bilingüe, las familias consideran que éste favorece a los estudiantes para 
que alcancen un considerable nivel de inglés, ayudándoles a adquirir certificaciones, como el B2 o el C1, hecho que 
les repercutirá positivamente en su futuro profesional.

Respecto a los aspectos negativos, que superan los positivos, las familias apuntan que los docentes no están 
suficientemente preparados para desarrollar su enseñanza en inglés. Asimismo, las familias consideran que el pro-
grama bilingüe prioriza la adquisición de contenidos teórico o vocabulario, en detrimento de una enseñanza más 
competencial basada en el desarrollo de una mentalidad crítica y reflexiva. Una tercera debilidad señalada por las 
familias es que el programa bilingüe segrega a los estudiantes, dificultando el acceso a estos centros de estudiantes 
con dificultades o por el contexto de competición que se genera, así como las diferencias económicas de las familias 
que se evidencian.

A la luz de los resultados obtenidos, el programa bilingüe necesita una profunda revisión para convertirse en 
una enseñanza socialmente justa y deje de ser una iniciativa segregadora, elitista e injusta.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El modelo de competencias docentes establecido para el título de Máster de Formación de Profesorado de Secunda-
ria ha recibido múltiples críticas, entendiendo que no responde a una formación integral, centrándose en el ámbito 
estrictamente técnico y de conocimiento (Sarramona, 2012), y no está vinculado a la cultura de los Institutos de 
Educación Secundaria (Villar-Angulo, 2009). Ello ha derivado en el desarrollo de diversos trabajos que se han diri-
gido a analizar y establecer cuáles son las competencias de este profesional (Sarramona, 2012; Tribó, 2008).

Estos trabajos ponen de manifiesto la necesidad desarrollar en la formación inicial pedagógica acciones diri-
gidas a que los futuros docentes asuman la importancia del conjunto de competencias docentes, y el modo en que 
el perfil docente que se fomente debe estar enfocado al conjunto de funciones que se derivan de los escenarios de 
actuación profesional. Esta comunicación pretende analizar estas cuestiones, teniendo por objetivos:

—  Averiguar las competencias docentes mejor valoradas por los profesores en ejercicio para el buen des-
empeño de sus funciones como enseñantes.

—  Determinar en qué medida se trabajaron en el Máster las competencias docentes mejor valoradas por 
los profesores en ejercicio.

Metodología

El trabajo, perteneciente a una investigación más amplia, se enmarca dentro del paradigma pragmático de investiga-
ción, entendiendo la necesidad de aplicar en un mismo estudio métodos cuantitativos y cualitativos con la finalidad 
de alcanzar una mayor comprensión del tema, y tratando de responder a las mismas preguntas de investigación, 
confiriéndole mayor validez interna. Establecimos un modelo convergente paralelo [CUAN+CUAL] (Creswell & 
Plano-Clark, 2011), confiriendo el mismo estatus a ambos métodos.

Desde el diseño CUAN empleamos la Investigación de Encuesta (Mertens, 2015), tratando de acceder a 
una opinión representativa de la importancia y el modo en que se trabajan las competencias en el Máster de 295 
profesores y profesoras en ejercicio de enseñanza secundaria de la provincia de Granada y 207 estudiantes matricu-
lados en el Máster de Profesorado de la Universidad de Granada. Desde el CUAL, la perspectiva fenomenológica  
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(Van Mannen, 2003), siendo nuestro interés comprender el fenómeno de las competencias docentes accediendo a 
la experiencia vivida, los puntos de vista y el sentido que adquiere para algunos agentes que intervienen e influyen 
en la configuración y desarrollo de la formación inicial docente: el profesorado (13) y los coordinadores (2).

Resultados y conclusiones

Los resultados ponen de manifiesto que el grado en se han trabajado las competencias es variado, confirmándose que 
existe una elevada dispersión en la valoración de los estudiantes en cuanto a la medida en que se han trabajado las 
competencias docentes en el Máster. De forma coincidente con lo indicado en otros estudios recientes los estudiantes 
indican que las competencias ligadas al desarrollo de la acción docente se encuentran entre las más trabajadas. En me-
nor medida se trabajan las referidas a “Participar en el centro”, “Actualizarse e implicarse en la profesión” e “Investigar 
en el aula”. Nuestros resultados difieren de algunos de los mostrados en el estudio Buendía et al. (2011) donde los 
estudiantes, matriculados en Máster de la Universidad de Granada durante el curso 2009/2010. Cabría preguntarse 
si dicha diferencia en las competencias más trabajadas puede deberse a un cambio en la gestión del máster.

Cabe destacar la necesidad de establecer medidas centradas en fomentar un diseño que responda a las circuns-
tancias de la práctica docente. Así mismo, la interpretación de estos resultados debe aplicarse al contexto en que se 
ha desarrollado la investigación, siendo pertinentes trabajos en otros contextos.

Referencias bibliográficas

Buendía, L., Berrocal, E., Olmedo-Moreno, E., Pegalajar, M., Ruiz Rosillo, M. A., & Tomé-Fernández (2011). 
Valoración por parte del alumnado de las competencias que se pretenden conseguir con el Máster universitario 
de profesorado en Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de 
Idiomas. Bordón, 63(3), 57-74.

Creswell, J. W., & Plano-Clark, V. L. (2011). Designing and conducting mixed methods research (2.ª ed.). Thousand 
Oaks, CA: Sage.

Mertens, D. (2015). Research Methods in Education and Psychology. Integrating Diversity with Quantitative and  
Qualitative Approaches (4.ª ed.). London: Sage.

Sarramona, J. (2012). Desafíos actuales a la profesionalidad de los docentes de secundaria. En E. Tento (Coord.), La 
escolarización de los adolescentes: desafíos culturales, pedagógicos y de política educativa (pp. 141-162). Buenos Aires: 
UNESCO.

Tribó, G. (2008). El nuevo perfil profesional de los profesores de Secundaria. Educación XX1, 11, 183-209.
Van Manen, M. (2003). Investigación educativa y experiencia vivida: ciencia humana para una pedagogía de la acción 

y la sensibilidad. Barcelona: Idea Books.
Villar-Angulo, L. M. (2009). Creación de la excelencia en Educación Secundaria. Madrid: Pearson.

Retos en el diseño por competencias del Máster de Formación de Profesorado. Valoración y percepciones de…

Martín-Romera y Ruíz-Requies

COMUNICACIÓN



–462–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

¿Metodologías innovadoras o recicladas? Gamificación 

para personas con discapacidad intelectual

BelMonte, María luisa

García-sanz, Mari paz

Galián nicolás, BeGoña

Universidad de Murcia (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La estrategia gamificadora basa sus principios en la utilización de dinámicas de juego en entornos no lúdicos, con 
el fin de potenciar la motivación, la concentración, el esfuerzo y otros valores positivos comunes a todos los juegos 
(Llorens, Gallego, Villagrá, Compañ, Satorre y Molina, 2016), ya que el empleo de estos resulta eficaz para producir 
cambios tanto conductuales, como cognitivos y metacognitivos (McGonigal, 2011). A través de estas mecánicas, no 
solo se logra captar el interés de las personas y motivar, sino también incitar a la acción, promoviendo el aprendizaje 
y fomentando la resolución de problemas (Kapp, 2012).

Así pues, la clave para transformar entornos tradicionales en contextos gamificados es adaptar (Anderson, 
2019), pero esto, dada su controversia, no siempre resulta tan accesible como parece y a menudo puede convertirse 
en una meta inalcanzable para muchos docentes, ya sea por la posible dificultad para que los educadores interactúen 
con los diferentes juegos (Filho, Silva y Inocencio, 2018), la falta de conocimientos sobre estrategias ludificadoras, 
de tiempo, de creatividad en general o por la idiosincrasia del contexto y sus participantes.

Este estudio supone la evaluación de necesidades dentro del Ciclo de Intervención Socioeducativa (Gar-
cía-Sanz, 2012), con el propósito de conocer las posibles carencias formativas de los participantes en lo que respecta 
a la gamificación. En esta fase del Ciclo, se plantea el siguiente problema de investigación: ¿Cuál es la percepción 
que poseen los profesionales de la Fundación Síndrome de Down (FUNDOWN) de la Región de Murcia sobre la 
gamificación educativa, como práctica de enseñanza en sus cursos y actividades cotidianas, dirigidas a personas con 
discapacidad intelectual?

Los objetivos específicos de la investigación son los siguientes:
—  Conocer los beneficios que los profesionales de FUNDOWN encuentran en la gamificación 

educativa.
—  Averiguar los mitos que los profesionales de FUNDOWN poseen sobre la gamificación educativa.
—  Comprobar qué piensan los profesionales de FUNDOWN sobre la relación entre gamificación y 

TIC.
—  Valorar la opinión de los profesionales de FUNDOWN en lo que respecta a las decisiones para pro-

ceder a la gamificación.



–463–

Metodología 

Se trata de una investigación cuantitativa, no experimental, descriptiva tipo encuesta, con carácter evaluativo. En la 
investigación participaron 24 profesionales de FUNDOWN de la Región de Murcia, de los cuales, el 81,8% eran 
mujeres y el 18,2% hombres, con edades comprendidas entre los 24 y 43 años. Todos ellos con formación universi-
taria en ciencias sociales: un 45,5% Pedagogos, un 45,5% diplomados o graduados en Educación Social, un 4,5% 
Psicólogos y un 4,5% con el título de maestro.

Con respecto a la experiencia previa, un 59,1% afirma haber gamificado alguna sesión educativa con su grupo 
clase dirigida a personas con discapacidad, frente a un 40,9% que dice que no.

Para la recogida de información se utilizó un cuestionario que integra 4 preguntas sociodemográficas y 10 
ítems cerrados con una escala numérica de 5 grados (de muy en desacuerdo a muy de acuerdo). Los ítems 1, 2, 4 y 
10 conforman la dimensión denominada “Beneficios de la gamificación”; las preguntas 3, 6 y 9 integran la dimen-
sión “Mitos sobre la gamificación”; el ítem 5 constituye por sí solo la dimensión “Gamificación y TIC”; y los reac-
tivos 7 y 8 se agrupan para formar la dimensión denominada “Decisiones para la gamificación”. Estas dimensiones 
fueron obtenidas tras realizar un análisis factorial exploratorio del cuestionario.

Los datos fueron analizados con el paquete estadístico SPSS, versión 24. Se aplicaron pruebas descriptivas e 
inferenciales no paramétricas, con un nivel de significación estadística de α=.05.

Resultados y conclusiones 

Respecto a los beneficios de la gamificación (objetivo 1), los profesionales de FUNDOWN están de acuerdo con 
que dicha técnica es una herramienta nueva para aplicar en el aula (x̄=4.04); entre de acuerdo y muy de acuerdo en 
que la gamificación de contenidos y actividades puede motivar al alumnado (x̄=4.54); algo más que de acuerdo en 
que con la gamificación se puede conseguir una mejor socialización entre compañeros (x̄=4.25); asimismo, dichos 
profesionales están muy interesados en la gamificación educativa (x̄=4.63).

No se apreciaron diferencias significativas en lo que respecta a los beneficios de la gamificación en función del 
sexo, ni de la edad, ni de la titulación de los profesionales, ni de que hayan gamificado o no, alguna sesión educativa 
con su grupo clase.

En relación a los mitos sobre la gamificación (objetivo 2), los participantes en la investigación están indecisos 
en que gamificar, o usar técnicas y elementos de juego en el aula, es sencillo (x̄=2.83); en desacuerdo con que la 
gamificación está pensada fundamentalmente para los jóvenes (x̄=2.13); e indecisos en que cualquier contenido es 
gamificable (x̄=3.08).

Tampoco se obtuvieron diferencias significativas en los mitos sobre la gamificación en función de ninguna de 
las variables sociodemográficas mencionadas más arriba.

En cuanto a la relación entre gamificación y TIC, los profesionales de FUNDOWN están bastante indecisos 
con la afirmación de que es necesario el uso de la tecnología para gamificar en el aula (x̄=2.79). Respecto a esta di-
mensión, únicamente se hallaron diferencias significativas considerando la variable uso anterior de la gamificación.

Por último, en lo que respecta a las decisiones para proceder a la gamificación, los participantes están indecisos 
en que los juegos competitivos sean un buen instrumento a nivel educativo (x̄=3.04); y entre indecisos y de acuerdo 
en que se deba decidir gamificar los contenidos atendiendo a su complejidad (x̄=3.38).

Al igual que ocurrió con las dos primeras dimensiones, no se apreciaron diferencias significativas en las deci-
siones para la gamificación en función de ninguna de las variables sociodemográficas consideradas.

Como conclusión a estos resultados, puede afirmarse que los profesionales de FUNDOWN deben mejorar su 
formación sobre la gamificación educativa si desean aplicarla en sus procesos educativos con personas con discapa-
cidad intelectual.

¿Metodologías innovadoras o recicladas? Gamificación para personas con discapacidad intelectual

Belmonte, García-Sanz y Galián Nicolás

COMUNICACIÓN



–464–

Referencias bibliográficas

Anderson, D. J. (2019). Bringing Philosophy to Gaming, Not Gaming to Philosophy. Analytic Teaching and  
Philosophical Praxis, 39(2), 23-31.

Filho, R., Silva, H. y Inocencio, A. C. (2018). Um mapeamento sistematico sobre fatores que podem influenciar 
na eficiencia da gamificação. In Brazilian Symposium on Computers in Education. Simposio Brasileiro de Infor-
matica na Educacao-SBIE, Río de Janeiro: Brasil.

García Sanz, M. P. (2012). Fundamentos teóricos y metodológicos de la evaluación de programas. Murcia: DM.
Kapp, K. (2012). The gamification of learning and instruction: game-based methods and strategies for training and 

education. San Francisco: Pfeiffer.
Llorens, F., Gallego, F. J., Villagrá, C. J., Compañ, P., Satorre, R., y Molina, R. (2016). Gamificación del proceso 

de aprendizaje: lecciones aprendidas. VAEP-RITA, 4(1), 25-32.
McGonigal, J. (2011). Reality is broken: Why games make us better and how they can change the world. New York: 

Penguin Press.

¿Metodologías innovadoras o recicladas? Gamificación para personas con discapacidad intelectual

Belmonte, García-Sanz y Galián Nicolás

COMUNICACIÓN



–465–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Aturuxo Films. Alfabetización cinematográfica: didáctica  

y procesos creativos 

claVero, serGio

IES de Cacheiras (España)

Contextualización 

En el año 2016 el vídeo representaba en España el 60% del tráfico de datos en internet frente al 70% que se prevé 
representará en 2021. Estos datos certifican que la implantación masiva de internet, de las redes sociales y de los 
dispositivos móviles ponen a nuestro alcance una extraordinaria cantidad de información visual a través de fotogra-
fías y vídeos que circulan libremente por la red.

Esta saturación visual pone en peligro a la ciudadanía porque, en muchos casos, consumimos las imágenes 
como espectadores pasivos sin capacidad reflexiva ni crítica y sin preparación. Es evidente, por tanto, que des-
conocer el lenguaje que construye esos mensajes nos deja en un alarmante estado de indefensión por su eficacia 
comunicativa y su capacidad para condicionar nuestra personalidad y comportamiento, especialmente en edades 
tempranas.

Por lo tanto, parece necesaria y urgente una adecuada formación de la ciudadanía para una lectura y re-
flexión crítica de las imágenes no solo cómo consumidores sino también como productores conscientes y respon-
sables y que debe comenzar en la educación formal con un diseño curricular progresivo en las diferentes etapas 
educativas.

Consciente de la necesidad de alfabetizar a nuestro alumnado en el lenguaje cinematográfico y en los medios 
audiovisuales surge el proyecto Aturuxo Films con el objetivo de formar ciudadanos críticos adaptados a esta socie-
dad digital con una formación comunicativa y no sólo instrumental o tecnológica.

Este proyecto que se desarrolla desde hace doce años en el IES de Cacheiras es un referente nacional de esta 
alfabetización en las aulas con numerosos reconocimientos como el Premio Nacional de Buenas Prácticas Educati-
vas 2019 y el Premio de Alfabetización Audiovisual 2014 del Ministerio de Educación y el 1.º Premio Proxecta de 
Innovación Educativa de la Xunta de Galicia 2018.

Descripción de la experiencia 

Este proyecto desarrolla alfabetizaciones múltiples como la audiovisual, mediática, digital e informacional fomen-
tando la expresión oral, escrita, visual y audiovisual en los procesos creativos.

El objetivo fundamental es desarrollar en el alumnado el pensamiento crítico a través de una mirada atenta y 
reflexiva para formar ciudadanos con valores sociales y democráticos.
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Otros objetivos importantes que persigue este proyecto de alfabetización son los relativos a las funciones co-
municativas del propio lenguaje como el conocimiento de los principios básicos de la sintaxis cinematográfica para 
producir e interpretar mensajes a través de su análisis y el fomento de los procesos creativos de producción de obras 
cinematográficas donde se persigue desarrollar la expresión oral, escrita, visual y audiovisual.

La filosofía de este proyecto entiende todo el proceso de alfabetización como un acto de expresión creativa 
cinematográfica y musical donde el alumnado es su impulsor a través de un trabajo cooperativo por proyectos.

Durante el proceso de alfabetización audiovisual se produce necesariamente también una alfabetización me-
diática en el análisis crítico de los medios de comunicación, la publicidad e internet y sus redes sociales, una alfa-
betización informacional en el tratamiento de las noticias, la búsqueda, selección y tratamiento de la información 
producto de la investigación y, finalmente una alfabetización digital para un uso ético y legal de las TICs y de los 
medios tecnológicos como herramientas que facilitan y posibilitan los procesos creativos.

La metodología utilizada para la alfabetización cinematográfica parte de un aprendizaje basado en proyectos 
ABP donde el alumnado trabaja de manera autónoma constituyendo grupos de trabajo para el desarrollo de su 
propio conocimiento. Todo el proceso de creación de una obra audiovisual se realiza a través de un trabajo colabo-
rativo del alumnado donde las herramientas TIC dan soporte y facilitan la producción. El docente durante todo 
este proceso facilita información, recursos y asesoría generando momentos de aprendizaje a través de diferentes 
reuniones de trabajo.

Uno de los elementos de una obra cinematográfica que se descuidan habitualmente en el ámbito educativo 
es, además de la creación de los ambientes sonoros, la música. Por eso el IES de Cacheiras y el Conservatorio Pro-
fesional de Música de Santiago de Compostela han suscrito un acuerdo de colaboración para que alumnado de este 
último centro componga e interprete la música de las obras audiovisuales de la experiencia educativa Aturuxo Films 
iniciando así el proyecto creativo de cine y música conjunto IMAXINANDO MÚSICAS.

Conclusiones 

En este proyecto se plantea la necesidad de que la alfabetización cinematográfica, mediática y digital se desarrolle 
curricularmente desde la experimentación para que los diversos contenidos se asimilen a través de un aprendizaje 
ligado a las emociones de los procesos creativos. Un lenguaje cinematográfico que fomenta la expresividad y permite 
desarrollar el pensamiento creativo, la colaboración y la solidaridad, que nos forma en valores y nos permite conocer 
mejor la realidad social y cultural.

Es importante que el alumnado sea el responsable de su propia experiencia de aprendizaje permitiendo la 
reflexión y el desarrollo de ideas a través de metodologías activas donde colaboran para construir su propio cono-
cimiento trabajando todas y cada una de las competencias clave gracias su carácter transversal y multidisciplinar.

Como educadores debemos descubrir el potencial del alumnado con metodologías y estructuras de contenidos 
y actividades perfectamente diseñadas para un aprendizaje profundo y eficaz.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Presentamos la investigación del proceso de una innovación educativa que utiliza la performance teatral en el con-
texto de los ciclos superiores de Formación Profesional y de la Educación Secundaria y que tiene como objetivo 
reconocer y visibilizar los micromachismos para promover la igualdad de género. El proceso de performance teatral 
lo realizan las y los estudiantes de dos grados superiores de FP y lo ofrecen al estudiantado de la ESO de ocho cen-
tros públicos en cinco sesiones realizadas en diferentes centros cívicos de la ciudad.

En este estudio indagamos acerca de los principales elementos que identifican dicha experiencia de teatro per-
formativo como una ecología de aprendizaje capaz de generar laboratorios de innovación y empoderamiento, social 
y ciudadano desde un enfoque de género y perspectiva feminista.

En el ámbito educativo han sido ya descritas las relaciones del teatro con los procesos pedagógicos y su 
incorporación en las dinámicas curriculares, así como la creación de espacios y prácticas de aprendizaje basadas 
en la colaboración, la creación y la implicación social (Landy & Montgomery, 2012). De especial interés para 
este trabajo son las relaciones y oportunidades que ofrece la dramatización teatral para el ejercicio de prácticas 
dialógicas y de concienciación crítica (Villanueva Vargas, 2019). Partiendo de planteamientos influidos por la 
pedagogía freireana, el estudiantado reconoce y cuestiona sus propias situaciones de opresión y explora nuevos 
espacios para la justicia social a través de prácticas escénicas (Giambrone, 2016). Alguna de las características 
que debe tener una educación dialógica y crítica que incorpore estrategias de dramatización teatral serían (Mun-
day, Anderson, Gibson & Martin, 2016): reconocimiento de los intereses y experiencias vitales del alumnado, 
promoción de las relaciones horizontales y no jerárquicas, empoderamiento para desarrollar su creatividad y la 
promoción del diálogo participativo.

Las experiencias educativas basadas en la incorporación del teatro como herramienta para la promoción de 
la igualdad de género (Sales Oliveira, Monteiro & Ferreira, 2019) y el desarrollo de pedagogías de corte feminista 
(Crabtree, Sapp, & Licona, 2009) han trabajado sobre un conocimiento corporalizado, localmente situado y dis-
tribuido culturalmente.
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Metodología

El estudio realizado parte de una investigación basada en un estudio de casos (Simons, 2009) que pretende describir 
la innovación educativa implementada en un IES, específicamente en los Ciclos Formativos de Grado Superior de 
Formación Profesional de Técnico Superior de Animación Sociocultural y Turística (AST) y de Promoción de la 
Igualdad de Género (PIG) y de la intervención de alumnado de la ESO de ocho centros públicos que asiste como 
público a la obra teatral.

En este estudio se utilizaron métodos, procedimientos y técnicas etnográficas (observación, entrevistas, análisis 
de documentos) cuyo objetivo era la búsqueda de una descripción densa del escenario seleccionado, garantizando 
la profundidad en el análisis de los datos cualitativos y lograr la validez y credibilidad en nuestras proposiciones 
teóricas generadas.

El análisis de los datos estuvo guiado por la propuesta de Besselink (2013) de las diferentes ecologías educa-
tivas como coreografías del aprendizaje. Esta propuesta nos ofrece diversas categorías analíticas útiles para estudiar 
los diferentes aprendizajes y sus procesos, tales como la transferencia, la reflexión, el experimento y la búsqueda que 
se producen en el contexto educativo.

Resultados y conclusiones 

El proceso educativo investigado constituye en proceso de innovación educativa que, por una parte, promueve la for-
mación crítica y la ciudadanía entre el alumnado de dos grados superiores de FP, ya que logra romper el currículum 
formal de las asignaturas uniendo tres grupos y dos grados de FP en una experiencia educativa conjunta. Igualmente, 
favorece la realización de un aprendizaje práctico, experiencial y colaborativo porque el alumnado parte de sus propias 
experiencias, en un proceso de reconstrucción crítica en el aula y usa la creatividad artística para expresar los conteni-
dos trabajados sobre la igualdad de género y los micromachismos. Además, la articulación con diversas organizaciones 
socioculturales potencian un aprendizaje activo y la implicación ciudadana. Por todo ello, podemos afirmar que la 
experiencia mantiene un fuerte compromiso con el proceso de aprendizaje del alumnado y su motivación en clases.

Por otra parte, en lo referido al alumnado y docentes de la ESO que acuden como espectadores a la perfor-
mance teatral podemos decir que la experiencia promueve un papel activo, pudiendo el estudiantado introducir 
nuevos contenidos e intervenir la obra de teatro que han visto. Asimismo, para los y las docentes, esta experiencia 
se convierte en un referente didáctico e integral.
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Contextualización 

La sociedad actual constituye un entorno donde la proliferación de los datos, unida a un acceso temprano y sen-
cillo a la tecnología, ha hecho que la situación de aprendizaje de los contenidos estadísticos haya tomado especial 
importancia, siendo la alfabetización estadística una clave para la empleabilidad que debe comenzar en la escuela, 
facilitando un trabajo comprensivo en la información estadística ubicua (Mittag, 2010).

La capacidad de comprender y aplicar los contenidos de estadística requiere de un razonamiento adecuado 
en muchos de los ámbitos de la vida diaria, y debe ser la escuela la que facilite la alfabetización estadística de los 
estudiantes a través del desarrollo de sus propios proyectos de investigación (Abel & Poling, 2015).

En los currículos actuales en España el bloque de estadística se denomina “estadística y probabilidad”, donde 
podemos ver que se centran en el conocimiento de procedimientos y aportan poco para el verdadero razonamiento 
estadístico (Van Dijke-Droogers, Drijvers, & Tolboom, 2017).

Para adaptar este currículo a las necesidades reales de la sociedad es necesario que los profesores de matemáti-
cas tengan suficientes conocimientos de razonamiento estadístico, acompañados por la capacidad de transmitirlos 
a los estudiantes (Karatoprak, Akar, & Börkan, 2015).

Por un lado, la universidad ha de formar buenos docentes, mientras que por otro la escuela puede mostrarnos 
la realidad educativa donde los docentes en formación van a enfrentarse. Esta investigación surge de esa colabo-
ración, financiada con un proyecto de innovación, entre estudiantes del Máster en Formación del profesorado y 
estudiantes de Educación Secundaria, aunando ambos escenarios como un modelo de aprendizaje colaborativo.

Descripción de la experiencia 

El estudio se centra en dar respuesta a una pregunta: ¿puede mejorar el razonamiento estadístico de los estudiantes 
de Secundaria desde un contexto motivador, sustentado en representaciones visuales y materiales manipulativos?

Los participantes en la investigación fue un grupo de estudiantes universitarios del máster de formación del 
profesorado en la especialidad de matemáticas (n=13), y los estudiantes de seis grupos (n=113) del primer curso 
de Educación Secundaria Obligatoria (entre 12 y 14 años) de un centro concertado en la Comunidad de Madrid.
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El objetivo fue situar a los futuros docentes desde una perspectiva crítica y reflexiva sobre los contenidos esta-
dísticos que deben trabajarse en la etapa, prestando especial atención a las representaciones propias que podrían uti-
lizarse para mostrar el análisis de los datos. El proyecto se sitúa en un entorno donde el contexto de las actividades 
tuvo un condicionante como fue la temática, vinculada a un proyecto existente durante todo el curso escolar en el 
centro educativo basado en la trama de la Guerra de las Galaxias. Así, fue necesario considerar el diseño cuidadoso 
de las actividades dado que “presentación y contexto pueden crear tanto obstáculos como apoyos en el desarrollo 
del razonamiento estadístico de los estudiantes” (English, 2013, p. 71).

El diseño del programa de intervención se sustenta en la estructura de actividades del aula, las herramientas 
informáticas utilizadas y el discurso en el aula.

Los estudiantes del Máster han tenido un papel activo en la selección y adaptación de los contenidos de currí-
culo oficial del bloque centrado en la estadística, en la elaboración de los materiales de manera cooperativa y en el 
diseño de los escenarios educativos, utilizando de modo combinado la tecnología para elaborar los vídeos y el diseño 
de actividades que implicase el uso de material manipulativo. Una de las premisas a la hora de diseñar las activida-
des, fue que en la implementación en el aula de secundaria se promoviese un discurso donde los estudiantes apren-
diesen a preguntarse a la vez que responden a las preguntas de los demás, defendiendo sus respuestas y argumentos.

Se elaboraron vídeos y materiales centrados en contenidos de estadística descriptiva, que se acompañaron de 
una descripción detallada de implementación, lo que facilitó a los docentes de Secundaria su uso en el aula.

Conclusiones 

Para la evaluación de los estudiantes de Secundaria se utilizó una prueba de contenido específico. Para la evaluación 
de los estudiantes del Máster se utilizó, la calificación asignada por los estudiantes de Secundaria, así como la valo-
ración cualitativa de los docentes.

Todo ello en un entorno que ha facilitado el aprendizaje de ambos espacios educativos, cercanía a la práctica, 
aprendizaje conjunto, materiales colectivos y una evaluación globalizada.

Las calificaciones de los estudiantes de Secundaria han mejorado (r=. 514; α=.00). Aparecen diferencias signi-
ficativas en la calificación final por curso, no es así en la inicial, lo que puede justificarse desde la distinta forma de 
implementación de un material que no ha sido construido por el docente que lo utiliza en el aula.

Como aspectos destacables, la buena valoración que los estudiantes de Secundaria dan al uso de materiales 
manipulativos.
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Contextualización

La Universidad es el aparato de expansión intelectual y ética más poderoso que tiene nuestra sociedad. Su deber pri-
mordial es extender el título de mayor prestigio que existe, que es el título humano. Habiéndose generalizado ya las 
etapas de Educación Infantil, Primaria y Secundaria entre la población, esta solo puede avanzar ya por su extremo 
superior. Así, todo trabajo que lleve impreso el sello de la institución universitaria ha de contribuir necesariamente 
a la construcción de mundos y existencias mejores.

La comunicación que presentamos describe una experiencia de Aprendizaje- Servicio llevada a cabo en el pri-
mer cuatrimestre del curso 2019-2020 en la asignatura Historia de la Educación Contemporánea y Social, de primer 
curso del Grado Educación Social, durante el primer cuatrimestre del curso 2019/2020. Se trata de una experiencia 
que se inserta dentro de la pedagogía crítica, que es aquella que busca un mundo más justo a través de la formación 
de personas responsables y comprometidas, y que se adhiere al compromiso y responsabilidad social que tiene la 
Universidad (Santos Rego, Sotelino Losada, y Lorenzo Moledo, 2015).

Dado que entre nuestras vetustas aspiraciones se halla una tan elemental como que todas las personas, abso-
lutamente todas, conquisten su humanidad, extendimos a nuestros alumnos la invitación de aplicar una mirada 
apelativa –que llame, que pregunte, que golpee– e implicativa –que comprometa– sobre un contexto deprimido 
social y educativamente y de plantear y llevar a cabo acciones en base a los modelos que presenta la Historia, que 
para nosotros no es una galería iconográfica de personajes ilustres ni una retahíla de acontecimientos vagos y añejos 
para recordar sino la ciencia que permite ver con claridad los largos hilos que forman el tejido social presente y 
venidero. Es la ciencia que empuja hacia adelante. Nuestra principal pretensión era convertir nuestra asignatura en 
un laboratorio de innovación educativa y en un semillero de transformación personal y social que funcione bajo los 
principios de tarea colectiva, compromiso y crítica.

Reunidos en asamblea, los estudiantes decidieron por unanimidad que el objeto de su estudio/intervención 
fuese el Sáhara Occidental.
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Descripción de la experiencia

La experiencia que estamos presentando ha sido llevada a cabo por sesenta y cinco alumnos y se ha desarrollado en 
las siguientes cinco fases: a) constitución de los grupos; b) diseño de un proyecto colectivo; c) exposición en clase; 
d) prestación del servicio; y evaluación.

En la fase de constitución de los grupos, se llevaron a cabo todas las tareas que tenían que ver con los aspectos 
organizativos preliminares: formación de equipos de trabajo en base a unos criterios dados y designación de un 
nombre para cada uno de ellos, definición y reparto de roles y responsabilidades, elaboración de normas de funcio-
namiento, etcétera.

Una vez esto se pasó al diseño del proyecto de acuerdo con el siguiente guion:
—  Nombre
—  Descripción del contexto
—  Análisis de necesidades
—  Fundamentación teórica e histórica
—  Finalidades socioeducativas
—  Tipo de servicio
—  Destinatarios del servicio
—  Duración prevista
—  Actividades: Descripción
—  Asignación de roles y responsabilidades
—  Recursos
—  Difusión
—  Evaluación

Realizados los distintos diseños, estos fueron presentados en clase y sometidos a la consideración del gran 
grupo. Seguidamente, y una vez incorporadas, en su caso, las propuestas de mejora hechas por los compañeros y 
por la profesora, los grupos pasaron a realizar sus respectivas intervenciones con los destinatarios y en los contextos 
previstos. Como ejemplos destacamos la construcción (y destrucción) del Muro de la Vergüenza, la elaboración de 
artículos sobre la situación del Sáhara Occidental y su envío a los medios de comunicación locales, la recogida de 
material escolar, el apoyo a la Asociación Cordobesa de Amistad con los Niños y Niñas Saharauis (ACANSA), la elabo-
ración y difusión de carteles y trípticos o la propuesta al Ayuntamiento de Córdoba para que gestione la declaración 
y celebración del Día del Sáhara Occidental.

Por lo que atañe a la evaluación, hemos de decir que esta ha sido formativa y continua. Cada grupo elaboró 
un diario colectivo sobre el proyecto, realizó semanalmente grabaciones de audio y fotografías sobre los procesos de 
trabajo y editó un vídeo sobre la intervención. Finalmente, cada estudiante cumplimentó un cuestionario del que 
exponemos un detalle:

—  ¿El proyecto ha favorecido el aprendizaje cooperativo?
—  ¿Se han aprovechado las potencialidades educativas de las TIC?
—  ¿Se ha desarrollado un aprendizaje más activo y participativo?
—  ¿La experiencia ha contribuido a una mayor comprensión de los contenidos de la asignatura?

Conclusiones

Si, como afirma Giroux (2018, p. 318), el desafío fundamental al que se enfrentan los profesores de hoy es ofrecer a 
sus alumnos los conocimientos y habilidades necesarios para que “luchen contra las injusticias profundamente en-
raizadas en una sociedad y en un mundo basado en desigualdades sistémicas, económicas, raciales y de género”, esta 
experiencia de Aprendizaje-Servicio es nuestra pequeña cuota a la formación de unos educadores sociales críticos y 
comprometidos con la transformación social.

Los resultados del proyecto han sido muy buenos. Este ha incidido sobre los estudiantes a dos niveles, uno 
funcional y otro actitudinal. Así, hemos apreciado avances en el ámbito de los procedimientos empleados, en los 
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conocimientos adquiridos y en el perfeccionamiento de la capacidad de juicio. Pero, además, nuestros alumnos han 
perfeccionado sus disposiciones morales y su vertiente motivacional y de relación.

Concretamente han desarrollado valores como la convivencia, el pluralismo, el respeto al otro, la empatía, el 
compromiso, la creencia en las posibilidades de las personas, la democracia, la concientización y el trabajo colaborativo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En el constante balanceo técnico-ético entre los que se fluctúa en la búsqueda de los rasgos requeridos en el profeso-
rado para avanzar hacia el cambio educativo, observamos el impulso que últimamente ha tomado los relacionados 
con el saber ser y el saber estar.

Estando de acuerdo con su gran relevancia, no obstante, nos planteamos cuáles son las creencias entre los 
futuros profesores de Educación Secundaria sobre las características base de la formación técnica para el ejercicio de 
la profesión docente, que cimientan la posibilidad de dicho cambio educativo y, por ende, permitan la viabilidad, 
de hecho, del avance hacia la innovación y la excelencia.

Es por ello que se sustraen en esta comunicación los resultados obtenidos en una investigación más amplia 
realizada con estudiantes del Máster de Formación del Profesorado de Educación Secundaria de la Universidad 
Católica de Valencia, que abarca todos los rasgos de excelencia reclamados socialmente al profesorado. Las bases 
técnicas demandadas hacen referencia a:

1. el conocimiento sólido y actualizado de las disciplinas que imparta;
2. el dominio de estrategias metodológico-didácticas que promuevan el aprendizaje;
3.  el criterio de modos de organización y secuenciación de los contenidos propios de su área, atendiendo 

al momento evolutivo del alumnado;
4.  la técnica de una expresión oral inteligible que facilite la comprensión del alumnado en sus  

explicaciones.

Metodología 

Para realizar este estudio se parte del cuestionario escala AC-EPD (Actitudes de Excelencia Profesional Docente), 
que analiza a través de 40 ítems las actitudes ante 24 rasgos de excelencia docente. Dicho cuestionario está construi-
do desde la Teoría de la Acción Razonada/Planificada de Fishbein y Ajzen (1980) siguiendo el modelo tipo Likert, 
con cinco opciones de respuesta, que van desde “muy en desacuerdo” hasta “muy de acuerdo”.
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Los rasgos que se presentan son los referidos al ámbito técnico representado por las 4 cualidades mencionadas 
anteriormente. El instrumento de medida está constituido por los 5 ítems que facilitan la obtención de los datos.

La muestra queda constituida por un total de 350 estudiantes del Máster de Formación del Profesorado de la 
Universidad Católica de Valencia San Vicente Mártir.

En los datos que se analizan se ofrece los resultados en función de las variables sexo y edad. En cuanto a la par-
ticipación en función del sexo, el 54,30% son hombres y el 44,90% mujeres. Respecto a la edad el 76,90% tienen 
menos de 30 años y el 18,30% tienen 30 o más años.

Resultados y conclusiones

De los datos obtenidos se deriva que los estudiantes de Máster de Formación del Profesorado de Secundaria de la 
Universidad Católica de Valencia valoran el conocimiento de estrategias metodológicas por parte del profesorado, 
aunque siguen convencidos que la propuesta que ofrecen los libros de texto tiene un valor primordial. Dan, no 
obstante, primacía a la planificación de la materia a impartir según el criterio del docente.

Existe confrontación en la creencia de poder desarrollar destrezas propias relacionadas con la claridad exposi-
tiva al igual que en la importancia del dominio de la materia a impartir por parte del profesional.

Concluimos que ciertas creencias vulgares requerirían ser convertidas en creencias científicas para poder avan-
zar hacia el cambio educativo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La finalidad principal de nuestra investigación es identificar las metodologías de enseñanza empleadas por los do-
centes del nivel de Bachillerato de Ecuador para establecer criterios que permitan contribuir al cambio paradigmá-
tico desde la concepción del docente hacia el aprendizaje del estudiante (Gargallo et al., 2014). Teniendo en cuenta 
que la enseñanza y el aprendizaje se direccionan, en la actualidad, hacia modelos que respondan a los paradigmas en 
vanguardia que la sociedad del siglo xxi demanda, se pretende que desde las aulas se prepare a los estudiantes para 
un aprendizaje para toda la vida y una enseñanza que se pueda adaptar a los diversos contextos educativos, culturales 
y curriculares, estilos de enseñanza y aprendizaje y culturas organizacionales, entre otros.

Una de las finalidades de la Constitución de la República del Ecuador (2008, art. 28) y la LOEI (2011, art. 2)1 
es garantizar a nivel nacional y en todo el proceso educativo una educación de calidad y calidez, pertinente, adecua-
da, incluyente y actualizada mediante el desarrollo de un pensamiento analítico, crítico y autónomo para construir 
una sociedad justa, equitativa y libre. Por ello, han situado al estudiante como el actor principal y protagonista de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje mediante la participación e involucramiento en actividades abordables 
desde diferentes perspectivas y realidades sociales.

En coherencia con estos planteamientos, se pretende en Ecuador ir más allá del solo reciclaje de la información 
y que el estudiante construya conceptos a partir de su propio razonamiento (Gargallo, Suárez, Garfella & Fernán-
dez, 2011 y Gargallo et al., 2014). Para ello, se proponen metodologías de enseñanza como: Estudio de Casos, 
Expositiva, Aprendizaje Basado en Problemas, Proyectos, Cooperativo y Flipped Classroom, donde el docente pro-
piciará en el estudiante de bachillerato mediante estas metodologías una enseñanza más crítica para un aprendizaje 
más autónomo (Renés, 2018).

Es preciso señalar que el bachillerato es una etapa esencial en la educación ecuatoriana por ser el culmen de los 
13 años de estudios obligatorios y donde el currículo nacional obligatorio mediante el perfil de salida del bachiller 
operativiza sus fines (LOEI, 2011). Por tanto, llegar a analizarlo mediante las metodologías de enseñanza que el 

1 Leyes que rigen la educación primaria, secundaria y bachillerato en el contexto ecuatoriano.
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docente utiliza en el aula nos permitirá vislumbrar las prácticas más eficientes para llevar un aprendizaje de calidad 
en las aulas desde este nivel educativo.

Metodología 

Para la consecución del objetivo que nos hemos planteado, es preciso señalar que nuestra investigación consta de 
dos grandes apartados. Por un lado, se ha llevado a cabo un proceso de revisión bibliográfica, en la cual, hemos rea-
lizado una recopilación y análisis de la información encontrada en las siguientes fuentes y bases de datos académicos 
en inglés y castellano, principalmente: Google Académico, Dialnet, SciElo – Scientific Electronic Library Online, 
Scopus, Journal Citation Report, TESEO: Base de Datos de Tesis Doctorales y Web of Science. Como palabras 
clave hemos tomado:

— metodologías de enseñanza, teaching methodologies
— métodos de enseñanza, teaching methods
— enseñanza centrada en el aprendizaje del estudiante, student-centred teaching
— enseñanza centrada en el docente, teacher-centred learning
— metodologías innovadoras, innovative teaching methods

Por otro lado, los resultados obtenidos a partir de la búsqueda de documentación publicada en los últimos 
siete años –tanto en revistas, tesis, ponencias y congresos de educación– y la revisión de los mismos, nos han permi-
tido disponer de información a partir de la cual podemos planificar y lleva a cabo el estudio empírico. Así pues, se 
seguirá un procedimiento de diseño y validación de un instrumento para evaluar las metodologías de enseñanza y 
aprendizaje que se utilizan en el bachiller en Ecuador. Las fases en que se desarrollará seguirán un proceso de valida-
ción lógica –estudio de adaptación a partir del trabajo de un equipo de jueves expertos– y un proceso de validación 
empírica –estudio piloto más estudio final–.

De este modo, se realizará tanto una validación teórica del constructo a evaluar como una validación de la 
definición operativa del instrumento –establecimiento de dimensiones y diseño de ítems–. Finalmente se diseñarán 
dos cuestionarios, uno dirigido a docentes y otro dirigido a estudiantes.

Conclusiones 

A partir de los resultados obtenidos con la aplicación al profesorado y al alumnado de bachiller de Ecuador se 
elaborarán diversos informes que irán dirigidos a las distintas audiencias implicadas. Entre ellas, se facilitarán los 
resultados atendiendo a los diferentes distritos zonales de educación y las instituciones educativas interesadas en 
conocer la realidad educativa y realizar un cambio paradigmático respecto a las metodologías de enseñanza. En 
este sentido, se trata de presentar evidencias que permitan tomar decisiones y realizar cambios como estrategias de 
mejora educativa y social en el bachillerato ecuatoriano.

Por último, señalar que partimos de una concepción desde la que consideramos oportuno potenciar desde las 
aulas de este nivel educativo una enseñanza orientada al aprendizaje del estudiante, ya que esto permitirá que se 
desarrollen procesos y prácticas más eficientes para lograr un aprendizaje más autónomo mediante una enseñanza 
más crítica. En consecuencia, se logrará alcanzar las finalidades educativas propuestas desde la Constitución y la 
LOEI: una enseñanza inclusiva e intercultural; una enseñanza pertinente y actualizada; en definitiva, una enseñanza 
que le lleve al estudiante a estar dispuesto a aprender, seguir aprendiendo y aprender haciendo durante toda la vida.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

En este trabajo presentamos los avances de una investigación-acción participativa en curso dirigida a analizar el 
uso de la indagación narrativa visual en la formación permanente del profesorado con el propósito de potenciar la 
colaboración entre diversos agentes y contribuir a repensar las actuaciones que comprometen a la Universidad en la 
transformación educativa y social (Fernández, Leite, y Márquez, 2019; Giroux, 2016).

El uso de la narrativa visual en la formación permanente del profesorado constituye una herramienta para 
potenciar la transformación de la cultura participativa en las escuelas, así como para documentar y comprender las 
experiencias de innovación y desarrollo profesional (Hernández, 2018). En este ámbito de trabajo, se viene reivin-
dicando la necesidad de promover contextos formativos que huyan de la reproducción de esquemas externamente 
prefijados con el objeto de propiciar el establecimiento de vínculos y la toma de decisiones a partir del reconocimien-
to de las singulares identidades y necesidades diferenciadas de los participantes (Cook, 2015; Townsend y Thomson, 
2015). De esta forma, se logra erigir al profesorado en verdadero protagonista del proceso de transformación a lo 
largo de un recorrido en el que las diferentes visiones confluyen mediatizando el devenir indagatorio y contribu-
yen a complejizar la situación de aprendizaje en torno a la mejora, posibilitando la incorporación de lo emergente 
(Atkinson, 2008).

Teniendo en cuenta el marco descrito, nos propusimos generar un contexto de trabajo en colaboración con las 
asesoras del Centro del Profesorado (CEP) para poder reconstruir conjuntamente la práctica y acompañar el deseo 
de transformarla. Las acciones diseñadas en este escenario de colaboración estuvieron dirigidas a utilizar diferentes 
narrativas para fomentar el establecimiento de vínculos entre los participantes y promover la indagación sobre lo 
cotidianamente invisible, problematizando y recreando nuestras experiencias en las aulas (Ritcher, 2003). Paralela-
mente, fuimos acometiendo la reflexión en torno a las estrategias promovidas para potenciar el desarrollo profesio-
nal de los participantes, analizando nuestros hallazgos y dificultades. A continuación, destacamos las cuestiones que 
han guiado el proceso de indagación:

¿Cómo podemos consolidar un contexto de trabajo para documentar la práctica utilizando diferentes lengua-
jes y formatos, acogiendo polifónicamente las singulares visiones y generando un saber relacional y vivencial?

¿Qué estrategias potencian u obstaculizan el establecimiento de relaciones horizontales entre los participantes 
y el meta-relato en torno a la propia mejora del proceso formativo y del desarrollo profesional? ¿Qué papel desem-
peña la indagación narrativa visual en la reconstrucción de las experiencias de innovación?
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Metodología

Participamos en esta investigación un grupo mixto de profesionales conformado por maestros de diferentes 
escuelas, asesores del CEP de Cantabria y profesorado y alumnado de la Universidad de Cantabria. En este marco de 
trabajo, llevamos a cabo un proceso formativo centrado en producir y analizar diferentes narrativas para poder recrear 
nuestras inquietudes e incidentes críticos en torno a la enseñanza, impulsando la democratización del conocimiento 
y la visibilización de voces fuera del contexto académico.

En cuanto a las técnicas de recogida y producción de datos, junto al uso de diarios de campo, grupos de dis-
cusión y procedimientos de documentación, destacan otras técnicas específicas para generar relatos visuales, tales 
como los microrrelatos visuales, las derivas cartográficas o los diálogos estimulados por material audiovisual (Nind 
y Lewthwaite, 2017).

En lo que respecta al análisis de la información, se lleva a cabo un proceso de reflexión en torno a las dimen-
siones que surgen durante la acción formativa, tratando de dar respuesta a las cuestiones que han guiado el proceso 
de indagación e integrando los dilemas que han ido emergiendo a propósito de la deconstrucción narrativa visual.

Resultados y conclusiones

Los avances nos han permitido identificar los hallazgos y limitaciones del proceso, así como sus repercusiones en el 
desarrollo profesional de los participantes. Fundamentalmente, hemos conseguido generar un contexto de trabajo 
para documentar la práctica utilizando diferentes lenguajes y formatos, posibilitando un cruce de caminos entre 
docentes con distintas trayectorias, desmitificando los impedimentos para la transformación, liberándonos de las 
ataduras propias de otros esquemas formativos convencionales, para favorecer una convergencia participativa, com-
partir nuestras versiones sobre el proceso de aprendizaje y resignificar las diferentes experiencias formativas.

Asimismo, se ha favorecido el encuentro entre las distintas etapas educativas y la relación horizontal entre los 
participantes, posibilitado el intercambio de experiencias y el seguimiento de la acción formativa, a partir de las difi-
cultades y los dilemas inherentes a la reconstrucción de las vivencias en las aulas, relatando a través de diversas técnicas 
las inquietudes e incidentes críticos que nos permiten difractar, recorriendo las hendiduras para crecer formativamente.

Finalmente, se han utilizado técnicas para favorecer una metodología participativa innovadora, con el objeto 
de incorporar distintos lenguajes que potencien una participación real de los miembros implicados en el proceso de 
investigación detectando las dificultades y posibilidades para continuar investigando.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La indagación surge en el marco de un proyecto de investigación sobre regímenes académicos en educación media 
y formación docente para la innovación y la inclusión educativa. En el citado proyecto desde una perspectiva psico-
social, se asume que la actividad docente está mediada por las representaciones y significados que aquellos tengan 
sobre su labor y de los propios estudiantes/jóvenes destinatarios de su actividad. En palabras de Vergara (2016, p. 
16), “los significados constituyen el eje central en la práctica docente debido a que estos orientan la labor de quie-
nes la ejercen”. Por lo que el análisis y la reflexión de dichos significados y representaciones son relevantes, ya que 
además de configurarse como parte del sentido identitario de la profesión docente, pueden actuar como andamios 
o diques en los procesos formativos. En el campo de la investigación educativa, se ha identificado que la práctica do-
cente juega un papel imprescindible en el enganche de los jóvenes con la educación pero también puede ser una de 
las principales causas por las que estos abandonan los estudios (Román, 2013; SEP, 2012); por ello, resulta relevante 
analizar las representaciones y significados de los docentes por el posible impacto en su labor y en los procesos de 
cambio e innovación.

Las preguntas guía del estudio fueron: ¿Cuáles son las representaciones de docentes sobre los estudiantes de 
educación media superior? ¿Qué atributos de dichas representaciones pueden promover la innovación y el cambio 
educativo? ¿Qué atributos de dichas representaciones pueden impedir la innovación y el cambio educativo?

Objetivos:
a.  Identificar las representaciones de docentes sobre los estudiantes de educación media superior.
b.  Analizar los atributos de las representaciones de docentes sobre los estudiantes de educación media 

superior y valorar cuáles pueden favorecer o impedir la innovación y el cambio educativo.

Metodología

Se seleccionaron planteles de educación media de la Ciudad de México, correspondientes al bachillerato de la Uni-
versidad Nacional Autónoma de México. Para la recolección de información se organizaron 16 grupos focales con 
docentes. En 8 grupos participaron docentes con una antigüedad menor o igual a 10 años y en el resto docentes con 
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una antigüedad mayor o igual a 15 años. En promedio en cada grupo focal participaron 8 docentes. La pregunta 
detonadora fue ¿Quiénes son los estudiantes del plantel X (se indicaba el plantel de referencia)?

Para realizar el análisis de la información, se realizó la transcripción de los grupos focales y se elaboraron ca-
tegorías derivadas de los datos recabados. Para la validación de estas, se trianguló la información y se discutieron 
entre pares investigadores.

Resultados y conclusiones

Del análisis se derivaron tres tipos de representaciones:
a.  Positivas: reconoce y destaca las potencialidades de los estudiantes incluyendo el manejo y uso de las 

TIC, así como el interés que muestran hacia su desarrollo aprovechando las oportunidades escolares.
b.  Contextuales: subraya la relevancia de los contextos en donde se desarrollan los estudiantes como 

factores que repercuten en su desempeño escolar.
c.  Negativas: se asume que los estudiantes no aprovechan los recursos escolares, destacando el uso de las 

TIC como principales distractores y no como las herramientas que permitan el aprovechamiento de 
la escuela.

Las representaciones de los docentes sobre los estudiantes pueden derivar en un trato desigual e inequitativo. En 
el caso particular de procesos de innovación docente el reconocimiento de dichos significados y representaciones son 
útiles por su posible impacto en la generación de cambios en la práctica docente. En este sentido, se esperaría que 
aquellos docentes con representaciones positivas sobre sus estudiantes sean más proclives al cambio en contraste con 
aquellos que asumen representaciones negativas; lo anterior da origen a nuevas preguntas e hipótesis de investigación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Los inspectores e inspectoras son figuras de referencia en la organización del sistema educativo, siendo su trabajo re-
conocido como fundamental para la mejora general de la calidad de la Educación (Decreto 99/2004). Sin embargo, 
a pesar de la cantidad de trabajos y documentación existente en torno a la Inspección [como, por ejemplo, La ins-
pección y supervisión de los centros educativos (Vázquez-Cano, 2017) o Historia de la inspección de primera enseñanza 
en España (López del Castillo, 2013)] son escasas las investigaciones empíricas que describan los contextos en los 
que se desarrolla el trabajo de los inspectores o que expliquen el quehacer diario de los inspectores de educación. 
Cabe señalar la necesidad de este tipo de estudios, por cuanto nos ayudarían a desvelar un conocimiento más fun-
damentado de los elementos claves a tener en cuenta para el desarrollo de la función inspectora, a partir del cual 
se podrían realizar las oportunas correcciones o elaborar propuestas sobre la inspección escolar en función de las 
características de la realidad que se vive la comunidad educativa (Salgado, 2009).

En este contexto, la presente investigación intenta profundizar en el desarrollo de las funciones de los inspec-
tores e inspectoras, enfocada a los objetivos siguientes:

—  Identificar el perfil de un inspector/a profundizando en el desarrollo de sus funciones.
—  Reflexionar sobre cómo un inspector puede mejorar el sistema educativo a partir de sus tareas y res-

ponsabilidades.

Metodología

La metodología de esta investigación es de índole cualitativa, intentado comprender una situación social desde la 
perspectiva de los participantes, de ahí que se analicen realidades múltiples y que el investigador se integre y sumerja 
en esa situación o fenómeno a estudiar, asumiendo un papel social interactivo (Schumacher y McMillan, 2005; 
Flick, 2007). Se realizó un estudio de caso con un inspector en ejercicio de larga experiencia profesional.

El instrumento utilizado fue una entrevista de tipo semiestructurado que contenía 32 preguntas (McKernan, 
1999). Además, se empleó una ficha donde se recogían los datos profesionales del participante. La entrevista se 
estructuró en los siguientes bloques:
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—  Experiencia personal en la labor de inspección.
—  Formación como inspector y acceso al puesto
—  Realidad de la inspección
—  Funciones de la inspección
—  Relación con la comunidad educativa
—  Propuestas de mejora

La entrevista realizada fue posteriormente transcrita, codificada temáticamente y analizada mediante los pro-
cedimientos habituales en la investigación cualitativa (Creswell, 2003; Saldaña, 2015).

Resultados y conclusiones

Resultado de los distintos agrupamientos temáticos, se distinguieron las siguientes categorías:
—  Actividad (¿Qué hace un inspector?): En este apartado se recogen las aportaciones relativas a aspectos 

generales y cotidianos del puesto y el análisis de las funciones marcadas por la legislación: Super-
visión, control y evaluación; Velar por el cumplimiento de la normativa; Realización de informes; 
Asesoramiento; Visitas a centros y Otro tipo de funciones.

—  Interacciones (Relaciones con la comunidad educativa). Se analizó la relación con los directores/as 
de los centros, los docentes, estudiantes y familias, así como, otros agentes sociales (ayuntamiento o 
fiscalía de menores).

—  Expectativas (¿Cómo sería un inspector ideal?): Donde se agrupan las reflexiones del propio inspec-
tor en acerca de algunos aspectos en los que se debería de hacer más énfasis para mejora la calidad 
educativa.

En síntesis, el inspector entrevistado describe su trabajo diario como muy variado debido a que la casuística 
de los aspectos que le conciernen es elevada, y valorando las tareas administrativas como prescindibles. Para él lo 
esencial es la supervisión del sistema educativo, la mejora continua y la defensa de los derechos del profesorado y 
alumnado. Por lo general, califica las relaciones con docentes, dirección, alumnado y familias como positiva.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El envejecimiento demográfico en España es una realidad que va en aumento, suponiendo un desafío para toda la 
sociedad. Junto a él, converge el reto de la jubilación y su rol establecido. El concepto de activo no se asimila tan 
sólo a la actividad laboral, sino que hace referencia a un proceso de participación continua en las cuestiones socia-
les, económicas, políticas, culturales, espirituales y cívicas (Beaskoetxe, 2018). El objetivo de este trabajo reside en 
realizar y fundamentar un estudio sobre la percepción hacia los Programas Universitarios para Mayores (en adelante 
PUM) por parte de los usuarios. Para ello, se estudian las actitudes y las motivaciones que les llevan a asistir. Obje-
tivos específicos:

—  Conocer las actitudes que muestran los mayores de Castilla y León sobre los Programas Universitarios 
para Mayores (PUM).

—  Conocer los motivos por los que los usuarios de los PUM acuden a los mismos.
—  Acentuar la importancia de los PUM en la etapa de jubilación.

Comprender las actitudes y los motivos de las personas mayores jubiladas hacia los PUM es fundamental para 
el impulso de estos programas como una de las principales herramientas disponibles a la hora de colaborar con la 
promoción del envejecimiento activo. La relación positiva es clara, los estudiantes mayores prefieren realizar ejer-
cicios sobre temas cotidianos que teóricos porque son más partidarios de la participación y la interacción con las 
personas (Lirio, Alonso y Herranz, 2010). Así, sentirse protagonistas en su proyecto de realización personal y social 
al aprender de forma activa y globalizada participando y debatiendo supone la clave para ello (Cuenca y De Juanas, 
2011). Los PUM se adaptan a su momento vital apoyándose en el aprendizaje permanente a través de unos objeti-
vos socio-educativos y aportándoles una comunidad en la que establecer lazos sociales e impulsar su participación, 
competencia social y productividad. Junto al establecimiento de unas metas, se puede abrir así la posibilidad de ge-
nerar un reconocimiento que traspase el rol social establecido (Aparicio, 2014). Profundizar acerca de la percepción a 
los PUM permite conocer mejor las actitudes de las personas mayores jubiladas, imprescindible para impulsar más 
medidas que potencien su desarrollo personal en todos los sentidos para que se sientan activos e integrados.
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Metodología

Estudio de carácter cuantitativo a través de la técnica de encuesta.
Descripción de la muestra:
1651 usuarios de los PUM de Castilla y León. 66.7% mujeres y 31.4% hombres; edad media de 68 años 

(M= 68.07, DT= 6.82); y la mayoría viven en pareja (55.1%), tienen estudios secundarios (42%) y nivel de salud 
percibido bueno (65.5%). El 44.5% se encuentran en el curso de Postgrado.

Figura 1. Variables sociodemográficas de los usuarios de los PUM de Castilla y león: Sexo, edad, nivel de estudios, forma de convivencia, 
curso y salud percibida. Fuente: Elaboración propia.
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Instrumento:
Cuestionario ad hoc que aglutina las diferentes variables de estudio de respuesta con opción múltiple, orga-

nizadas en dos dimensiones. Por una parte, el perfil del estudiante a través de variables sociodemográficas; por otra 
parte, las actitudes hacia el programa mediante dos preguntas cerradas de opción múltiple.

Tabla 1. Actitudes hacia el PUM. Fuente: Elaboración propia.

Pregunta 1. ¿Por qué viene a la Universidad de la Experiencia?

Motivación Una 
necesidad Una ilusión Unas 

amistades Algún deseo Pasar el rato Salir de casa Una 
costumbre

Pregunta 2. ¿Las emociones que le despierta venir a la Universidad de la Experiencia son

Tristeza Sosiego Admiración Simpatía Miedo Preocupación

Resultados y conclusiones

A través del análisis de resultados se ha detectado cómo las personas mayores jubiladas tienen una actitud mayori-
tariamente favorable hacia los PUM. Existe una mayor proporción de sentimientos agradables, suponiendo así una 
fuente de satisfacción (Figura 1). Además, acuden a los PUM por una motivación mayor que simplemente entrete-
nerse, su elección va determinada fundamentalmente por el sentimiento de ilusión generado (Figura 2).

Figura 2. Emociones relacionadas con la percepción de los usuarios hacia los PUM. Fuente: Elaboración propia.

Figura 3. Motivos de usuarios para acudir a los PUM. Fuente: Elaboración propia.
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Conocer y comprender las actitudes de las personas mayores jubiladas hacia los PUM es fundamental para 
impulsar medidas que entiendan la etapa de jubilación como un momento de la vida lleno de posibilidades, per-
mitiendo que la actividad se convierta en la base del desarrollo personal para atravesar la vejez con energía (Padil-
la-Góngora, López-Liria, Martínez-Martínez, Soro, y Pérez, 2012). Iniciativas como los PUM se apoyan en esas pre-
misas y potencian un ocio creativo, crean acceso a la cultura y establecen medios de participación y relación en todas 
las esferas de la sociedad, implicándolos en su proceso salud-enfermedad para no depender tanto de instituciones 
como la sanidad pública (Pérez-Albéniz, Pascual, Navarro y Lucas-Molina, 2015).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Con el auge del reconocimiento de los niños como sujetos de derechos ha surgido una nueva perspectiva global 
que concibe a las instituciones educativas como espacios fundamentales de participación, formación ciudadana y 
ejercicio de derechos para todos los niños desde su nacimiento. Este texto presenta el diseño de una investigación de 
doctorado en curso cuyo objetivo es identificar los elementos innovadores involucrados en las prácticas pedagógicas 
de contextos donde la participación es considerada eje de la educación infantil1.

A la luz de las transformaciones educativas de España, Brasil y Chile, la EI representa un nicho tan importante 
como complejo en la instauración de los nuevos objetivos, por las tensiones neoliberales que atraviesan los sistemas 
educativos contemporáneos y por la ambigüedad conceptual que pesa aún sobre la niñez, conflictuada históricamen-
te entre las medidas que garanticen su protección y las que aseguren su desarrollo integral con equidad y calidad.

A partir de tres líneas de teorización: a) infancia y educación infantil; b) participación en la educación infantil; y 
c) praxis pedagógica participativa, se enfatiza en el vínculo participación‐calidad constatado en gran parte de los docu-
mentos oficiales y en la consolidación de una intencionalidad pedagógica democrática o Pedagogía-en-Participación 
(Formosinho y Oliveira-Formosinho, 2012) que instala la participación como eje del aprendizaje de la EI.

Frente a las potencialidades y retos de la EI relativos a las posibilidades de los docentes en la implementación 
de prácticas y procesos participativos, cabe preguntarse:

—  ¿Cuáles son las representaciones sociales que los expertos y docentes tienen sobre la participación en 
la EI?

—  ¿Qué prácticas pedagógicas desarrollan –o desarrollarían– para promover la participación en la EI?
—  ¿Cuáles son los elementos involucrados en la construcción de una pedagogía de infancia basada en 

una praxis de participación?
—  ¿Cómo estos elementos se encarnan en procesos y prácticas innovadoras que avancen en la 

configuración de la participación como eje de transformación de las prácticas de EI?

Sobre una perspectiva transnacional, la investigación considera tres realidades educativas –una española, 
una brasileña y una chilena– tanto desde sus documentos y políticas públicas como desde la voz de los actores  

1 Se entenderá por Educación Infantil a la educación para niños(as) con edades entre 0 y 6 años. En este texto también puede aparecer con 
la abreviatura EI.
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comprometidos, de manera de establecer los puntos de encuentro y desencuentro, así como las desafíos innovado-
res de las prácticas de EI para la nueva década.

Metodología

El estudio posee un diseño de métodos mixtos sobre la lógica de investigación participativa. La muestra está com-
puesta por informantes de dos niveles de acción de la EI. Desde el nivel de actuación nacional, se consideran seis 
expertos de España, Brasil y Chile vinculados al ámbito académico, técnico y/o político. Desde la actuación local, 
se incluyen tres grupos de docentes de instituciones públicas de EI de Barcelona (España), São Paulo (Brasil) y 
Santiago (Chile).

Se contemplan tres fases:
1.  Estudio Descriptivo: contextualizar desde lo macro a los países en torno a la participación en la EI a 

través de revisiones documentales y entrevistas semiestructuradas a expertos en EI.
2.  Diagnóstico Participativo: conocer desde lo micro las prácticas pedagógicas de EI y las representaciones 

sociales sobre participación de los docentes mediante observaciones y cuestionarios.
3.  Evaluación Participativa: identificar los elementos innovadores involucrados en prácticas pedagógicas 

participativas y reflexionar sobre los desafíos de la EI para la nueva década.
El análisis contemplará la triangulación tanto de las fuentes de información, como de los contextos en sí mis-

mos e interrelacionados, entendiéndolos como realidades dinámicas construidas desde los sentidos y significados 
que tienen para las personas que interactúan en ellas.

Conclusiones

Cuando la calidad educativa constantemente es asumida como un atributo neutro y conmensurable y, al mismo 
tiempo, aparece como responsable de la desigualdad entre múltiples realidades, varios teóricos concuerdan en que es 
imprescindible ir más allá de la “calidad estructural” y enfatizar en la “calidad de los procesos” que ocurren dentro de 
las instituciones. Sobre esta idea, Dahlberg y Moss (2005, p.3) abordan la posibilidad de que las instituciones de EI 
puedan ser, ante todo, lugares de práctica política y democrática, entendiéndolas como espacios cargados de valores y 
significados, así como de competencias e interpretaciones.

Así, aun cuando la inclusión de la participación en la EI está siendo gradual en diferentes países occidentales, 
es posible vislumbrar que para comprender el paradigma participativo no basta con ajustarse a las directrices com-
partidas internacionalmente, sino que es necesario pensar en la infancia, en los niños y en la comunidad de manera 
distinta, derribar mitos y considerarlos como sujetos sociales con protagonismo y derechos, además de reconceptua-
lizar los espacios educativos con elementos innovadores propuestos por los propios agentes implicados, entendiendo 
que aprendizaje, participación y calidad(es) pueden llegar a ser conceptos indisolubles, flexibles y construidos por 
aquellos que cotidianamente los comparten.

Bibliografía

Ancheta, A. (2013). El derecho a la Educación y Atención de la Primera Infancia en la Unión Europea. TABAN-
QUE. Revista pedagógica, 26, 71-88.

Balaguer, I. (2004) Construir una visión compartida de la calidad. Infancia en Europa, 7, 12-13. 
Bondioli, A., y Savio, D. (2013). Participação e qualidade em educação da infância. Curitiba, Brasil: Ed. UFPR.
Campos, M. M. (2003). Educação e políticas de combate à pobreza. Revista Brasileira de Educação, 24, 183-191.
Dahlberg, G., y Moss, P. (2005). Ethics and Politics in Early Childhood Education. London, UK: RoutledgeFalmer.
Formosinho, J., y Oliveira-Formosinho, J. (2012). Pedagogy-in-Participation: Childhood Association’s approach. Porto: 

Porto Editora.

La participación en la educación infantil: innovar para construir calidad(es)

Monje Marín y Novella Cámara

COMUNICACIÓN



–491–

Hernández-Sampieri, R., Fernández, C., y Baptista, P. (2010). Metodología de la investigación. México: McGraw 
Hill.

Rayna, S., Bouve, C. (2013). Petite enfance et participation; une appoche democratiquede l’accueil. Paris: ERES.
Rosemberg, F. (2002). Organizações multilaterais, estado e políticas de educação infantil. Cadernos de Pesquisa, 

115, 25-63.
Wood, P., Smith, J. (2018). Investigar en educación: Conceptos básicos y metodología para desarrollar proyectos de  

investigación. Madrid: Narcea, S.A. Ediciones.
Zabalza, M. (1996). Calidad en la educación infantil. Madrid: Ed. Narcea.

La participación en la educación infantil: innovar para construir calidad(es)

Monje Marín y Novella Cámara

COMUNICACIÓN



–492–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Promoción de la educación ambiental para el sector 

educativo del nivel primaria realizado por los docentes  

en funciones administrativas que laboran en la Delegación 

Regional de Servicios Educativos en Tlapa de Comonfort, 

Guerrero, México

ViVar, edith

Delegación de Servicios Educativos, Región montaña alta de Guerrero (México)

Contextualización 

El presente trabajo se desarrolló en las instalaciones de la Delegación de Servicios Educativos, región Montaña Alta 
de Guerrero, que se ubica en Tlapa de Comonfort, Guerrero, México. Dicho centro es sede laboral de aproximada-
mente 200 trabajadores cuya función es brindar servicios administrativos a los docentes del nivel básico de la región 
que acuden a la Delegación Educativa para la realización de los trámites administrativos pertinentes a las labores 
de la docencia.

La experiencia tiene como fundamento promover la educación ambiental en el nivel primaria de la región; 
para ello dos docentes comprometidos con el medio ambiente, consideraron hacer uso de la hojarasca de los árboles 
que hay dentro de la delegación, para ser utilizados como materia prima y demostrar que se pueden aprovechar los 
beneficios que brinda la naturaleza en un trabajo productivo que fuera visible para los concurrentes a dichas ofici-
nas. Además, se plantearon otros objetivos, entre ellos: fomentar la producción de las compostas con materiales que 
proporciona la naturaleza y motivar el cultivo de plantas dentro de los centros escolares del nivel primaria.

El trabajo fue la elaboración de una composta y se consideró como materia prima desechos de animales y 
plantas; así también las actividades fueron realizadas dentro del horario laboral, lo cual fue un verdadero reto. Es 
necesario mencionar que para dicho trabajo no se necesitó financiación, puesto que fue aprovechar las bondades de 
la tierra, aunado al compromiso personal y profesional de los participantes, quienes son docentes implicados con la 
educación ambiental. Una educación ambiental que, dentro del contexto de la región de la montaña de Guerrero, 
es necesario difundir para mayor conocimiento de esta área. Así que, a partir de dicha experiencia se obtuvieron 
óptimos resultados visibles y tangibles para los propios trabajadores del mencionado centro de trabajo y para los 
docentes visitantes a la Delegación Educativa.

Descripción de la experiencia 

Al hacer la composta se utilizaron desechos orgánicos e inorgánicos, a quienes dentro del contexto de que se trata, 
carecen de valor alguno porque son considerados basura. Tuvo como requisitos para su elaboración: el compromiso, 
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deseos de aprender y hacer algo innovador que, con el tiempo previsto, podría enfocarse en generar un proceso 
educativo en los contextos escolares; porque de acuerdo a Bustamante, Salgado, Iturio, y Ferrer (2014) se debe con-
siderar por educación todos aquellos procesos mediante los cuales se trasmiten conocimientos, valores, costumbres 
y formas de actuar, formando con ello una cosmovisión que será propia de la sociedad de la que se trate. En este 
caso, la experiencia de la composta fue una propuesta para trabajar con los alumnos y docentes del nivel primaria 
al interior de sus escuelas.

En ese sentido dentro del proceso educativo, en Santillana (1999) refiere que en dicho proceso se entretejen 
las relaciones existentes entre los docentes y los alumnos, quienes son los actores por excelencia en el escenario de 
la educación y que dan paso a la dinámica interactiva del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por su parte González 
(1997) manifiesta que la educación ambiental “tiene que ser entendida en su carácter popular, como un proceso 
educativo, ligado estrechamente a las necesidades, exigencias e intereses de la comunidad” (p. 10).

Dentro de la elaboración de la composta y la siembra de plantas con materiales de desechos orgánicos e inor-
gánicos fue relevante la participación de los actores educativos responsables del trabajo involucrados en la temática 
ambiental y para ello se toma en cuenta lo dicho por Calixto (2011), que la educación ambiental no es enseñanza 
de las ciencias, ni educación para la conservación, sino es una práctica reflexiva y comprometida para la transforma-
ción de las practicas sobre el medio ambiental. Enfatizando que la educación ambiental “es un proceso infinito de 
recuperación y construcción de saberes, sobre todo educativos, en estrecha relación con la producción, la sociedad y 
la naturaleza. Es un instrumento de tránsito hacia el desarrollo sustentable” (Ramírez, 2000, p. 61). Lo cual se tiene 
que considerar en situaciones y contextos en donde dicha enseñanza puede traer otro tipo de experiencia diferente 
al que se da dentro de las aulas de la institución educativa. Porque con ello genera un aprendizaje con significado 
real y cuya eficacia se denota en las actitudes de los actores de la educación.

Conclusiones 

Después de tres meses la experiencia fue fructífera porque a la vista de los docentes que laboran en dicho centro de 
trabajo y a la vista de los visitantes externos pudieron constatar a través de la observación, de la transformación de 
los materiales tomados de la naturaleza para obtener abono orgánico, que es tierra negra de agradable olor, que se 
destinó para la siembra de diversas plantas.

Con todo lo descrito resalta la innovación en un lugar de servicio público y el horario laboral de los participan-
tes al combinar el trabajo administrativo con la experiencia de campo y su promoción, que contrae un verdadero 
reto porque existe una gran resistencia para las actividades relacionadas a la educación ambiental que si bien dentro 
de los contenidos curriculares del nivel primaria se considera como un eje transversal, no se llega a desarrollar como 
una experiencia práctica dentro del contexto educativo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La evaluación del desempeño docente es un proceso de importancia en todo Sistema Educativo por el impacto que 
tienen los resultados en la mejora del proceso de enseñanza-aprendizaje y en la calidad educativa. Para que este pro-
ceso sea eficaz debe estar acompañado de estándares e indicadores que permitan a los docentes hacer una valoración 
contextualizada de sus prácticas (Miranda y Martínez, 2015).

Vázquez, Cordero y Leyva (2014) y Leyva et al. (2017) precisaron que los estándares internacionales prove-
nientes de los marcos de enseñanza son referentes útiles para la evaluación inicial y continua del docente, y seña-
laron como centrales los siguientes:

—  Marco para la Enseñanza de Danielson en Estados Unidos (2013), define lo que los docentes requieren 
saber y ser capaces de hacer para una práctica de enseñanza eficaz.

—  Marco para la Buena Enseñanza de Chile (2011), pretende orientar al docente acerca de lo que se espera de él.
—  Marco del Buen Desempeño Docente de Perú (2012), determina las competencias y desempeño que defi-

nen a la buena práctica docente.
En respuesta a los criterios internacionales antes mencionados, sobre el deber ser del desempeño docente, el 

sistema educativo mexicano ha diseñado sus propios criterios presentados en un documento denominado Perfiles, 
Parámetros e Indicadores (PPI) para docentes y técnicos docentes en la educación obligatoria (Secretaría de Edu-
cación Pública, 2017).

No obstante, se aprecia que las sub-dimensiones e indicadores de los PPI son demasiado generales y concretos, 
por lo que no permiten al docente una orientación formativa acerca del contenido y su quehacer cotidiano. A partir 
de un análisis del PPI para docentes de preescolar, Pedroza (2015, 2016), reconoció que el PPI es complejo en su 
redacción y los indicadores no proporcionan los elementos necesarios para efectuar evaluaciones formativas que 
permitan al docente identificar si sus acciones son las indicadas para el logro de una enseñanza eficaz.

Con base en lo expuesto sobre los estándares internacionales para evaluar la enseñanza docente y los resultados 
adquiridos del análisis de los PPI a nivel preescolar, surge la pregunta de investigación ¿cuáles son las diferencias del 
marco para la enseñanza mexicano en comparación con los marcos para la buena enseñanza de Danielson, Chile y 
Perú?, del cual se deriva el objetivo del estudio: comparar el contenido del marco para la enseñanza mexicano con 
los referentes internacionales mayormente reconocidos para valorar la labor docente.
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Metodología 

En el estudio se realizó una revisión de literatura en la que se ubicaron los principales estándares y marcos para la 
buena enseñanza. La estrategia de búsqueda consistió en seleccionar los referentes reconocidos y validados interna-
cionalmente como modelos que reflejan los aspectos, prácticas y responsabilidades que hacen posible la enseñanza 
eficaz para potenciar el aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, se seleccionaron los marcos que han favorecido la 
formación y evaluación de los docentes en su respectivo país.

Como estrategia para la recogida e interpretación de datos, se efectúo un análisis de contenido descriptivo de los 
marcos para la enseñanza de Danielson (Estados Unidos), Chile y Perú, así como de los PPI. El proceso general para 
el análisis de la información contenida en los documentos fue identificar y clasificar las diferencias y similitudes de 
los elementos contenidos en los marcos. Posteriormente, se compararon los conjuntos de indicadores entre los cuatro 
dominios: planeación, clima del aula, proceso de enseñanza y responsabilidades profesionales del docente. Finalmente, 
se extrajeron tanto indicadores como aspectos de los mismos que no se consideraron en el PPI, pero que forman parte 
esencial de la enseñanza eficaz y, que también, son referidos en documentos oficiales del sistema educativo mexicano.

Resultados y conclusiones 

A través de esta revisión, se puede identificar que PPI en relación a otros marcos internacionales, plantea competen-
cias docentes que aún falta especificar para una mayor claridad sobre lo que se espera del docente en México, ya que 
la descripción de los parámetros e indicadores llega a ser repetitiva. Además, se aprecia una falta de transparencia 
respecto al proceso de validación a los elementos que lo conforman.

El presente ejercicio puede ser de utilidad para futuras investigaciones, con el propósito de profundizar sobre 
cuál es el perfil que se espera del docente de México y en otros países. Es de suma importancia que las autoridades 
educativas tomen a consideración el clarificar y especificar sobre lo que se espera del docente de una forma realista y 
sin caer en la repetición. Tal marco permitirá diseñar procesos para la formación, ingreso y permanencia del docente 
con mayor impacto en el logro del aprendizaje.
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Contextualización 

En Europa más de 14 millones de niñas y niños en edad escolar viven en áreas rurales, con un índice de abandono 
escolar más elevado que en áreas urbanas, aunque hay diferencias entre países. En general, se puede afirmar que tie-
nen menos oportunidades de adquirir unas competencias educativas equivalentes a los estudiantes en poblaciones 
urbanas, debido a la escasez o falta de centros de formación, bibliotecas, etc. En 2017, sólo el 25% de la población 
rural europea de entre 30-34 años tenía educación superior. Esto también redunda en la empleabilidad de estas 
personas. El porcentaje de los jóvenes desempleados de entre 18 y 24 años que viven en zonas rurales de la UE es 
3.7 puntos superior a los que viven en zonas urbanas.

En lo relativo a la brecha digital, el acceso a Internet en toda Europa es de peor calidad (a veces inexistente) 
en áreas rurales que en el entorno urbano, dificultando la adquisición de habilidades digitales en toda la población, 
así como el acceso a recursos disponible desde los centros educativos. Así, excepto en tres países, el acceso de su 
población a Internet es significativamente menor en las zonas rurales.

Las escuelas rurales tienen un régimen especial en muchas zonas de Europa, y son una clave fundamental en 
el mantenimiento de servicios básicos. Mantener a los niños y niñas en escuelas locales asegura una vinculación 
necesaria entre estos y sus comunidades de origen, y ayudan a mantener las comunidades vivas y activas. Este tipo 
de escuela, sin embargo, requiere de un esfuerzo económico y organizativo para las administraciones educativas. 
Debido a la dispersión y al menor número de alumnado, es un reto el proporcionar un sistema educativo de calidad, 
con recursos suficientes, a la vez que manteniendo un equilibrio económico.

Descripción de la experiencia 

Rural School Cloud “Cloud computing for School Networking & Learning” fue un proyecto innovador finan-
ciado por la convocatoria competitiva europea Comenius multilateral 2013 cuyo objetivo fue la mejora de la 
calidad del aprendizaje y la enseñanza en pequeñas escuelas rurales/ dispersas en Europa, explorando, adaptando 
y mejorando metodologías y tecnologías innovadoras basadas en la computación en la nube, que permitiesen 
responder a las diferentes necesidades que tienen las escuelas xxi C., especialmente cuando están ubicadas en 
áreas aisladas o rurales.
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El proyecto permitió a las comunidades escolares de seis países europeos explorar las posibilidades que la 
computación en la nube y el aprendizaje conectado puede aportar a la educación, para convertir a las escuelas de 
primaria y secundaria, en la era de la computación en la nube, en comunidades de aprendizaje conectadas, donde 
no solo los estudiantes, sino todos los miembros de la comunidad actuaban como agentes y contribuidores para el 
aprendizaje de los demás.

El proyecto contaba una sólida base tecnológica, liderada por el Centro de Computación de Galicia. Se definió 
y elaboró una solución de computación en la nube basada en tecnologías de código abierto, adaptándola de acuerdo 
a las necesidades y explorando las posibilidades requeridas por las comunidades de usuarios piloto en este proyecto.

El proyecto comenzó realizando un análisis de la situación y las iniciativas relevantes con respecto a las TIC y 
las escuelas rurales / dispersas en Europa.

Tras ello, se llevó a cabo un Análisis de necesidades que permitió identificar la realidad y las necesidades de las 
comunidades escolares que participan en el proyecto, así como sus principales referencias, en términos de marco 
educativo, currículum, capacitación, etc. Esta información fue un elemento clave para proponer después un marco 
pedagógico y un conjunto de funcionalidades bien definidas para la plataforma tecnológica, así como para el plan 
de capacitación y la definición y diseño de contenidos.

La siguiente tarea fue el desarrollo de experiencias piloto, en dos etapas, la primera centrada en lograr que 
los docentes adquirieran el conocimiento básico de las posibilidades educativas y el conocimiento técnico para ser 
capaz de usar, adaptar y aprovechar al máximo el marco de la nube desarrollado a partir de varias fuentes de código 
abierto y adaptado a las necesidades del proyecto. Estas experiencias piloto se desarrollaron en 14 escuelas de 5 paí-
ses (España, Reino Unido, Italia, Dinamarca, Italia) con estudiantes de 6 a 18 años y sus maestros.

Conclusiones

Alguno de los aspectos más destacados por la evaluación del proyecto fue la plataforma en la nube desarrollada por 
el proyecto, como entorno seguro, intuitivo y flexible, que también aportaba valor en la colaboración y gestión 
escolar. Se valoró también el incremento en la creatividad y cómo, a través de diferentes propuestas que se llevaron 
a cabo el cambio metodológico de la forma de trabajo entre el alumnado y el profesorado participante, así como la 
adquisición de las competencias digitales de forma transversal, como una demanda del propio proceso educativo.

El proyecto ayudó a crear / apoyar las metodologías de aprendizaje con soporte de tecnologías. Entre los retos 
destacaron la necesidad de contar con una conexión más estable y potente en las escuelas más aisladas, así como 
una mayor formación inicial para poder aprovechar las potencialidades de la tecnología y su aplicación a la práctica 
docente.
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Contextualización 

El CEIP que nos ocupa, con dos líneas, tiene todas las características de lo que se ha llamado históricamente un co-
legio de compensatoria –de hecho ha tenido esa consideración–, con un alumnado proveniente de clase trabajadora 
o incluso en riesgo de exclusión social, situado en uno de los barrios más desfavorecidos de la capital malagueña.

Esta experiencia práctica se enmarca en un centro público de Málaga, en un aula de educación infantil. La tu-
tora del aula, viéndose “desbordada” por una serie de conductas que ella cataloga de disruptivas, pide asesoramiento, 
a través del equipo directivo, a la orientadora del centro, que se pone en contacto con nosotros para iniciar el pro-
ceso que compartiremos mediante esta comunicación. Desde lo que podríamos entender como una experiencia de 
(co)investigación-acción participativa.

Pretendíamos mejorar la convivencia y los procesos de Enseñanza-Aprendizaje en un aula de educación infan-
til, para lo cual nos planteábamos algunos objetivos, previamente analizada la situación. Estos objetivos se focaliza-
ban en cuatro ámbitos: alumnado, práctica docente, currículum y familia:

—  Conocer y comprender las causas de lo que el centro llama “conductas disruptivas” en el aula, así 
como generar otro tipo de conductas.

—  Entender la relación, si la hubiese, entre los hábitos, la educación en la familia y las “conductas dis-
ruptivas” en clase, además de orientar a las familias en dichos hábitos y formas de proceder.

—  Reflexionar acerca de la metodología y los contenidos abordados por la maestra y la adecuación de 
estos a las necesidades del aula.

—  Analizar y reflexionar sobre la práctica docente de la maestra.
Siendo especialmente interesante el tipo de participación que hacemos, como parte del Equipo de Orien-

tación, llevando a cabo un tipo de asesoramiento pedagógico que guarda ciertas similitudes con la investigación- 
acción, desde una perspectiva radicalmente participativa.

Descripción de la experiencia 

Como hemos adelantado, más allá de las propuestas didácticas concretas o de las intervenciones en el ámbito de la 
mejora de la convivencia, cobra especial interés el papel que toma la figura del orientador en este proceso. Pues el 
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papel que jugamos en esta intervención es muy peculiar, ya que aunque somos profesores de la Facultad de Ciencias 
de la Educación en Málaga, intervenimos desde la figura de alumnado en prácticas en un Equipo de Orientación 
Educativa. Al recibir la demanda de la directora, la orientadora nos propuso la posibilidad de llevar a cabo la inter-
vención con total libertad y autonomía como asesores pedagógicos para trabajar de manera horizontal con el equipo 
directivo y la tutora. Teniendo en cuenta que la evaluación psicopedagógica representa la mayor parte de la carga de 
trabajo de la orientadora en infantil y primaria, llegando algunas personas a limitar la práctica orientadora, casi en 
exclusividad, a esta empresa; vimos una interesante oportunidad poco usual y muy valiosa para reivindicar el papel 
pedagógico de la orientación.

Esta experiencia cuenta con dos momentos y dos propuestas de intervención diferenciadas. Pues tras una pri-
mera evaluación colectiva, de la que formamos parte nosotros -como investigadores externos-, la tutora del aula y la 
directora del centro, desde el centro se propone intervenir en una línea concreta, recabándose nuestra participación 
como apoyo didáctico y en la gestión de la convivencia. No obstante, mientras que realizamos los apoyos solicitados 
seguimos indagando y evaluando, inmersos en el proceso, para concluir ofreciendo una nueva intervención que, 
desde sustentos pedagógicos, promete ser más adecuada.

Como hemos dicho, en la primera fase de la intervención se propone actuar sobre los cuatro focos menciona-
dos: alumnado, familia, currículo y profesorado (ordenados por orden de importancia según el equipo directivo). 
Esta primera propuesta consta de contratos educativos con la familia, así como registros y modificación de conducta 
en el alumnado. Por otro lado, se pone en el centro del currículum la adquisición de normas, y se propone que la 
profesora incorpore otras prácticas, para las cuales serviríamos como ejemplo.

Una vez transcurridas las cinco semanas en las que se desarrolla la intervención propuesta, y realizada la evalua-
ción, ofrecimos una propuesta radicalmente distinta. Poniendo como eje la construcción de un aula democrática, 
apoyándonos en el modelo del Proyecto Roma.

Conclusiones 

Podríamos hablar de una doble entrada de conclusiones, por un lado de la importancia de la Orientación como mo-
tor de la innovación a través del asesoramiento pedagógico y las posibilidades que puede tener el orientador como 
coordinador y co-investigador en la investigación-acción. Por otro lado, hemos sido testigos de cómo los plantea-
mientos de una escuela conductista, que entiende la disciplina desde una posición autoritaria y poco democrática 
está abocada al fracaso. Por lo que debemos reinventar la escuela, que lejos de ser una máquina homogeneizadora, 
obsesionada con el control, debe convertirse en un elemento que permita la emancipación, reinventándose y escu-
chando las nuevas teorías psicológicas, pedagógicas, antropológicas, sociológicas, etc. que nos muestran cómo las 
lógicas de la escuela tradicional están caducas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los avances experimentados en las últimas décadas en las teorías educativas, así como la aparición de nuevas pro-
puestas y estrategias pedagógicas de acuerdo al conocimiento científico sobre cómo se producen los procesos de 
aprendizaje (Hanna, David, y Francisco, 2010), requiere poner atención prioritaria en la investigación sobre cuáles 
son los cambios que deberían experimentar la configuración y organización de los espacios de aprendizaje, así como 
en las condiciones, las dinámicas y las metodologías que en estos espacios se desarrollan (Barret, Zhang, Moffat, y 
Kobbacy, 2012; Byers, e Imms, 2016; Cuban, 2010, 2004; Tyack, y Tobin, 1994).

El objetivo general de la investigación ha sido codiseñar, implementar y evaluar modelos innovadores de aula 
atendiendo a los subespacios que las configuran y los recursos que las dotan. Para ello, se han considerado en su 
diseño tres dimensiones: pedagógica, ambiental y tecnológica.

—  La dimensión pedagógica se ocupa de analizar cómo el paradigma pedagógico, que guía la práctica 
educativa, debe también orientar las decisiones sobre la configuración del espacio de aprendizaje. 
Además, debe promover una planificación didáctica, en la que se considere fundamentalmente la 
actuación del alumno como sujeto activo y al profesor como promotor constante de procesos de 
creación, exploración, diseño, y evaluación propios de metodologías indagativas (Byers, 2015; Byers, 
Hartnell-Young, e Imms, 2016). Es necesario, considerar también que el espacio de aprendizaje debe 
ser diseñado para ser abierto y estar conectado al entorno próximo y global (OCDE, 2013).

—  La dimensión ambiental se centra en indagar cómo afecta el ambiente al desarrollo de los procesos de 
aprendizaje. Autores como Barrett y Zhang (2009), han establecido diversos elementos importantes 
en este sentido: la estimulación, a partir de la configuración general del entorno, el color y las texturas; 
la sensación visual de orden y equilibrio; la naturalidad relacionada con la luz, sonido, temperatura y 
calidad del aire; y la individualización, relacionada con los aspectos de elección y flexibilidad que ofrece 
la configuración espacial y los elementos que se disponen en ella.

—  La dimensión tecnológico-digital, puede desempeñar varias funciones clave en el proceso de cambio, 
incluida la posibilidad de adaptar el aprendizaje a las necesidades y ritmos individuales de los estudian-
tes (Groff, 2013). Además, la tecnología debe ser un medio para profesor y estudiante, por lo tanto, 
el diseño del aula debe procurar su presencia no preminente (Gros, 2010) aunque permanente como 
instrumento de trabajo intelectual y como herramienta de construcción compartida de conocimiento.
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Metodología 

La investigación ha seguido un modelo participativo que vincula la comunidad educativa con el equipo investiga-
dor, para iniciar un proceso de codiseño de las aulas. El contexto en el que se ha llevado a cabo la propuesta de inter-
vención se ha centrado en cinco centros participantes, 3 centros de educación primaria y 2 institutos de educación 
secundaria, todos ellos procedentes de cinco ciudades del área metropolitana de Barcelona.

Las etapas seguidas en el proceso de codiseño han sido:
1.  Una fase inicial (diagnóstico) que ayude a investigadores y docentes a integrarse en el trabajo con-

junto, para enfocarse hacia los aspectos y los pasos que debemos considerar en el diseño participativo 
de los espacios de aprendizaje, y tomando en consideración los retos que debe afrontar este diseño a 
partir de las posibilidades y necesidades detectadas en los espacios de aprendizaje que son objeto de 
una nueva conformación.

2.  Una fase intermedia (ideación) que se vertebra como eje central de la metodología, en la cual se 
aplican métodos de participación de la comunidad educativa para el diseño colectivo del espacio de 
aprendizaje.

3.  Una fase final (prototipado) en la que se valide el trabajo realizado y se proyecte el resultado final de 
codiseño.

Resultados y conclusiones 

Las aulas que han emergido del codiseño son diversas, adaptadas al contexto y a las metodologías pedagógicas 
de los centros. Ello nos permite afirmar que no existe un único modelo para la definición de un buen espacio de 
aprendizaje. Aun así, hay características comunes a los espacios codiseñados. En relación a la dimensión ambien-
tal, se contempla el bienestar de estudiantes y profesores en un espacio amplio con subespacios. El mobiliario es 
mínimo y flexible, creando una atmósfera de tranquilidad y organización. Respecto de la dimensión pedagógica, 
se observa que la flexibilidad de la configuración de los espacios da respuesta a diferentes tipos de actividades. En 
relación a la dimensión tecnológica, la característica común es la integración de dispositivos y recursos digitales 
de manera invisible.

Esta aproximación multidimensional permite orientar la interrelación y el diálogo teórico-práctico que debe 
producirse entre las tres dimensiones si queremos fundamentar el diseño de los espacios de aprendizaje. Es así como 
estos espacios se presentan como entornos de innovación e investigación de formas alternativas de diseño, y de una 
acción docente reflexiva que busque la mejora de los resultados y la satisfacción de los educandos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El objetivo principal de este trabajo fue analizar las prácticas y concepciones del profesorado de Música y Educación 
Plástica, Visual y Audiovisual en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria en torno al diseño del currículo 
contextualizado, lo que dio lugar a una serie de preguntas de investigación: (1) ¿existe relación entre la participación 
institucional, como factor de innovación docente, y la contextualización curricular?, (2) ¿existe relación entre la 
apertura psicopedagógica, como factor de innovación docente, y la contextualización curricular? y (3) ¿existe rela-
ción entre la planificación didáctica, como factor de innovación docente, y la contextualización curricular?

Metodología 

Para alcanzar este objetivo se desarrolló un estudio por encuesta, donde participaron 362 profesores españoles de 
Música y Educación Plástica, Visual y Audiovisual en Educación Secundaria Obligatoria de institutos públicos de 
todo el territorio nacional (27.62% mujeres y 72.38% hombres). Se les aplicó el Cuestionario de Factores de In-
novación Docente (Monge, 2018; Monge, Montalvo, Alcoforado, y Torrego, 2017) y el Cuestionario de Prácticas 
Curriculares Tradicionales y Contextualizadas (Leite, Fernandes, y Figueiredo, 2019). Una vez que se seleccionó a 
los institutos participantes mediante un muestreo aleatorio estratificado (por provincias), se les enviaron los cuestio-
narios auto-informados a través de una dirección electrónica, para así poder analizar posteriormente las correlacio-
nes entre los factores de innovación docente (participación institucional, apertura psicopedagógica y planificación 
didáctica) con las prácticas curriculares (tradicionales y contextualizadas) mediante el estadístico de r de Pearson

Resultados y conclusiones 

Los principales resultados arrojan correlaciones significativas entre las prácticas curriculares contextualizadas y la 
participación institucional (rxy = .34; sig. = .03), la apertura psicopedagógica (rxy = .84; sig. = .00) y la planificación 
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didáctica (rxy = .67; sig. = .00). De igual modo, también se encontraron relaciones negativas entre las prácticas 
curriculares tradicionales y esos tres factores de innovación docente, siendo más elevadas para la apertura psico-
pedagógica y la planificación didáctica. Esto se puede deber a que, principalmente, las actitudes, motivaciones, 
intereses y supuestos implícitos del profesorado son aquellos elementos que justifican las verdaderas conductas de 
contextualización curricular, las cuales comienzan con un proceso de diálogo abierto para el diseño del currículo de 
cara a contextualizar el currículo nacional a las realidades de cada aula.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta investigación se orientó a la consecución de un doble objetivo: (1) describir y comprender los usos dados a los 
videojuegos por el profesorado español de educación obligatoria y (2) describir y comprender las ventajas y retos 
percibidos por los docentes en activo en torno al uso de videojuegos en el aula. Esto dio lugar a diversas preguntas 
de investigación: (a) ¿qué experiencias con videojuegos ha tenido el profesorado en su niñez dentro y fuera de las 
aulas?, (b) ¿qué uso hace el profesorado de los videojuegos dentro y fuera de las aulas en la actualidad?, (c) ¿qué 
ventajas y retos perciben los docentes en activo en torno al uso de videojuegos en el aula? y, entre otras preguntas, 
¿cómo todas estas cuestiones condicionan las percepciones y prácticas docentes?

Metodología 

Siguiendo los planteamientos de algunas propuestas y estudios previos (Castillo, Herrero, García-Varela, Checa, y 
Monjetal, 2012; García-Varela, Castillo, Herrero, Monjelat, y Checa, 2014; Gómez y Castillo, 2015; Herrero et 
al., 2014), para lograr alcanzar estos objetivos y responder estas preguntas de investigación se procedió mediante 
un estudio de caso, donde se seleccionó un instituto público de Educación Secundaria de la Provincia de Guadala-
jara que estaba desarrollando un proyecto de innovación para la introducción de videojuegos en todas las aulas de 
Educación Secundaria Obligatoria de Educación física y Lengua castellana y literatura. Para la recogida de infor-
mación se procedió con diversas técnicas: entrevistas en profundidad con el profesorado, observación participante 
de las sesiones de aula, grupo de discusión y análisis documental (proyecto educativo y programaciones didácticas). 
Y, finalmente, una vez recogida la información se codificó y categorizó siguiendo una estrategia tanto prefigurada 
como emergente.
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Resultados y conclusiones 

Los principales resultados indicaron que aquellos docentes que en su infancia utilizaron videojuegos se sintieron 
más cómodos a la hora de implantarlos en sus aulas, si bien es cierto que ninguno de ellos había tenido ninguna ex-
periencia educativa con ellos ni en su niñez ni actualmente. En este sentido, parece importante resaltar que las expe-
riencias previas del profesorado resultan determinantes para el acercamiento a las prácticas de innovación educativa 
(Lázaro, Martínez, y Mayordomo, 2011). Otra cuestión de interés hizo referencia al dispositivo utilizado, resultan-
do más frecuente el uso de videojuegos con el ordenador que con el teléfono móvil, especialmente como recurso 
didáctico, pues, como señala Area (2011), no todos los dispositivos ofrecen las mismas posibilidades didácticas. 
Algunas posibilidades educativas percibidas por el profesorado en torno al uso de videojuegos en las aulas hicieron 
referencia a: facilitación del trabajo en equipo, adquisición de contenidos curriculares, desarrollo de habilidades 
tecnológicas, desarrollo de habilidades sociales, estímulo del desarrollo psicomotor, fomento del aprendizaje activo 
y mejora de la motivación. En cambio, las principales desventajas atribuidas se referían a: precio de los videojuegos, 
falta de apoyo institucional, falta de familiaridad docente con el videojuego, falta de material de apoyo pedagógico 
y falta de relación entre los contenidos estrictamente curriculares y los contenidos explícitos del videojuego. Por 
último, una idea en la que coincidieron todos los participantes fue la necesidad de recibir formación docente en 
esta materia, principalmente sobre diseño curricular y elementos técnicos de los videojuegos, considerando que el 
desarrollo tecnológico debe ser un pilar clave en el currículo de la formación del profesorado (Bautista, 2004).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta propuesta de comunicación surge como parte del proyecto I+D+i #LobbyingTeachers de la Universidad Au-
tónoma de Madrid. El objetivo 2 del proyecto pretende comprender las estructuras políticas y prácticas tradicionales 
de colaboración entre administración pública y actores privados en materia de profesorado en España. En concreto, este 
estudio analiza el papel que tienen los premios a la excelencia docente en España como ejemplo paradigmático de 
relación público- privadas en la definición del buen quehacer docente en el país.

Así, hemos estudiado qué tipo de actores se encargan de crear, difundir y otorgar reconocimientos a los do-
centes no universitarios en forma de premios; si existen en ellos relaciones de colaboración entre la administración 
pública y actores privados; y de qué manera esos premios a la docencia en España pueden influir a la hora de definir 
cuál es el perfil docente, en concreto, del “profesor excelente”.

En primer lugar, hemos analizado la existencia de premios que reconozcan la labor docente a nivel internacional. 
Así, destaca el reciente aumento de iniciativas que reconocen la labor docente a cualquier profesor del mundo. De este 
modo, analizamos la finalidad de los organismos que convocan y financian los siguientes premios: Global Teacher Prize, 
UNESCO – Handam Prize, Global Teacher Awards, Open Education Awards for Excellence y Jan Amos Comenius Prize.

En segundo lugar, hemos tratado de conocer la forma en que otros países han impulsado el reconocimiento y 
la promoción de sus profesores mediante la convocatoria de premios. Posteriormente, hemos estudiado y analizado 
el impacto de esos reconocimientos a sus profesores en la definición del perfil profesional docente. En este sentido, 
el análisis de la literatura refleja la escasez de investigaciones orientadas a comprobar los efectos de estos premios en 
la enseñanza no universitaria. 

Asimismo, también se ha buscado conectar el pasado y el presente para ver cuál ha sido la evolución en el 
tiempo de algunos de estos galardones, así como cuáles han sido sus principales destinatarios y objetivos; y ver qué 
nuevos actores han ido emergiendo en los últimos años. Concretamente, estudiaremos los premios MEP de “Bue-
nas prácticas educativas”; los Premios EDUCA mejor docente de España; los Premios Grandes Iniciativas; el premio 
Francisco Giner de los Ríos; el premio a la Acción Magistral; los Premios Nacionales de Educación y los Premios 
Nacionales eTwinning; todos ellos principalmente durante el marco temporal de la última década.
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Metodología 

En cuanto a la metodología del estudio, en un inicio, se seleccionaron los premios orientados a reconocer la labor 
del docente en España. Así, se han incluido premios nacionales cuyos beneficiaros son profesores que están ejer-
ciendo su docencia en las etapas previas a la universidad. Una vez seleccionado, se ha procedido a la recogida de 
información sobre cada premio. A continuación, se ha realizado un análisis de cada premio a partir de las siguientes 
categorías: el origen, los organizadores, la finalidad, los criterios de selección, los beneficiarios, los premios, las ca-
tegorías y el proceso de nominación para optar al premio.

Resultados y conclusiones 

En conclusión, con este análisis, hemos intentado ver qué actores privados intervienen en estos galardones, de 
manera independiente o en colaboración con las administraciones públicas; y qué influjo, consecuencias o efectos 
traen consigo de cara a los docentes y las instituciones educativas a nivel individual y colectivo. Una de las primeras 
conclusiones es la tendencia a premiar la excelencia en la práctica docente mediante premios tanto a nivel inter-
nacional como nacional. En este sentido, se comprueba la creación de múltiples convocatorias durante la última 
década tanto por organismos públicos, privados o en colaboración.
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Contextualización

El método de proyectos, desde su introducción en el mundo de la educación a principios del siglo XX, se ha conver-
tido en una metodología innovadora orientada hacia el desarrollo de las destrezas de pensamiento de los estudiantes, 
la resolución problemas del mundo real y la mejora de la disposición hacia el aprendizaje (Helm, 2014, Helm y 
Katz, 2016). Sin embargo, son escasos los estudios que se han ocupado de la utilidad de esta metodología para la 
formación del profesorado. Aportaciones como las de Jacobs (2000) o Vasconcelos (2007) han demostrado experi-
mentalmente que la metodología de proyectos puede mejorar las competencias del profesorado en formación en la 
selección de tópicos, los procedimientos de investigación o el diseño de actividades de enseñanza.

Las críticas hacia la formación inicial del profesorado se han centrado, en muchas ocasiones, en la fragmenta-
ción de los contenidos de la formación y su desconexión con lo que sucede en las escuelas. Para superar estas críticas, 
algunos autores han propuesto la creación de “espacios híbridos” o “terceros espacios” (Beck, 2018; Zeichner, 2010; 
Zeichner, Payne, y Brayko, 2015) en los que profesorado en formación, formadores y profesorado en ejercicio cola-
boran en estructuras democráticas para la construcción de conocimiento sobre la profesión docente.

Esta comunicación ofrece resultados de una experiencia innovadora en la formación de profesorado de edu-
cación infantil, llevada a cabo en la Universidad de Santiago de Compostela, en la que un reducido grupo de estu-
diantes de Maestro, el formador universitario y una maestra de infantil en ejercicio participaron en un proyecto que 
pretendía que el alumnado de educación infantil comprendiese los cambios que la pandemia de covid-19 estaba 
produciendo en sus vidas, al mismo tiempo que el profesorado en formación aprendía a trabajar por proyectos.

Descripción de la experiencia

Durante el confinamiento de la primera ola de la covid-19, un grupo de estudiantes de Maestro de Educación In-
fantil debió continuar por medios telemáticos la docencia de la materia Aprendizaje de las Ciencias Sociales. Para 
ello, pusimos en marcha un proyecto para educación infantil titulado “De mayor quiero ser esencial” con el que 
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se pretendía dar respuestas educativas a las preguntas infantiles sobre: quiénes somos y donde vivimos, cómo llegó 
el coronavirus hasta nosotros, cómo cambió la pandemia nuestras vidas, cómo podemos cuidarnos, quiénes nos 
ayudan a ser felices, cómo podemos mejorar nuestras vidas.

En la experiencia participaron los y las estudiantes de maestro que formaban el grupo, el formador de profeso-
res y dos invitadas externas: una maestra de educación infantil en ejercicio y una arquitecta. La primera actuaba de 
puente entre el conocimiento académico y el conocimiento práctico de las aulas; la segunda aportó su competencia 
como ilustradora del relato infantil y el punto de vista de la comunidad. Partiendo de la teoría de los “espacios 
híbridos”, construimos un grupo de trabajo horizontal en el que las decisiones educativas se tomaban a través del 
diálogo entre los tres espacios que participaban en la experiencia: la universidad, la escuela y la comunidad. Todos 
los participantes tenían voz, todos aportaban su conocimiento, todas las narrativas eran importantes.

 Durante la investigación, se consultaron informaciones sobre el coronavirus y la pandemia procedentes de 
diferentes disciplinas; se siguió el enfoque educativo del aprendizaje basado en proyectos; se abordaron temas con-
trovertidos y sensibles como la pandemia de covid; también consultamos materiales pedagógicos para discutirlos 
desde perspectivas críticas. Finalmente desarrollamos un intenso trabajo de diseño y depuración de los materiales 
que pasaron a formar parte del relato ilustrado “De mayor quiero ser esencial”.

 Los resultados más destacables del proyecto fueron, en primer lugar, la verificación de que en la formación 
del profesorado resulta decisivo superar la desconexión entre los centros de formación, las escuelas y la comunidad. 
En segundo lugar, se produjeron unos materiales educativos, en forma de cuento ilustrado, que fueron depurados 
y evaluados con la ayuda de la maestra en ejercicio. Por último, las reflexiones de los participantes sobre el proceso 
y los aprendizajes realizados se recogieron en porfolios individuales que fueron compartidos y evaluados en común.

Conclusiones 

El método de proyectos resultó una estrategia muy eficaz para la formación del profesorado de educación infantil al au-
nar las perspectivas disciplinares, el enfoque pedagógico de los proyectos y la conexión con las aulas de educación infantil.

La estrategia de formación, inspirada en la teoría de los “espacios híbridos” dio lugar a un proceso de toma 
democrática de decisiones en la que todos los participantes se sintieron importantes, aportaron su conocimiento, y 
contribuyeron a un resultado colectivo que mejoró sustancialmente su formación como maestras y como formadores.

El grado de satisfacción de los participantes en la experiencia fue muy elevado, como se refleja en los porfolios 
elaborados al final del proceso. Tan solo falta prever las formas de hacer llegar este proyecto a las aulas de educación 
infantil, tanto el aula de la profesora en ejercicio como las aulas de prácticum de las maestras en formación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los gobiernos e instituciones educativas han promovido durante los últimos años programas bilingües como res-
puesta a la posición adquirida por el inglés como lengua franca, con el objetivo de favorecer la internacionalización 
de la educación superior.

En diversas investigaciones realizadas en Europa sobre el bilingüismo se han identificado tanto efectos po-
sitivos en estas modalidades bilingües, como la mayor satisfacción y motivación de los estudiantes, la atracción 
de estudiantes internacionales y una mejora de las competencias lingüísticas e interculturales; como negativos, 
indicando cierta incomprensión de los contenidos académicos, una mayor carga de trabajo (Salaberri-Ramiro & 
Sanchéz-Perez, 2018), un nivel lingüístico insuficiente por parte de profesores y alumnos (Macaro, Curle, Pun, & 
Dearden, 2018) o el requerimiento de una mayor inversión de tiempo y esfuerzo por parte del profesorado debido 
al uso de una segunda lengua (Pavón & Gaustad, 2013).

En el ámbito ajeno a la universidad, el bilingüismo también ha experimentado un crecimiento relevante dan-
do lugar a nuevos retos como la posible desventaja social que puede repercutir en aquellos estudiantes de entornos 
más vulnerables (Bruton, 2013) ampliando las diferencias entre estudiantes o la escasez de profesorado capacitado 
para la enseñanza en una metodología bilingüe.

Con respecto a este segundo reto, diversas universidades han buscado atender las nuevas necesidades creando 
nuevos planes de formación del profesorado que incluyen tanto la adquisición de la competencia lingüística como cono-
cimientos teóricos y metodológicos relaciones con la enseñanza bilingüe (Sierra Macarrón & López Hernández, 2015).

En el ámbito de formación del profesorado las investigaciones son hasta el momento escasas; en ellas se des-
tacan los aspectos positivos en cuanto a la mejora de la competencia lingüística y una actitud positiva hacia el bi-
lingüismo (Johnson & Matthew, 2015), una mayor satisfacción del alumnado y la movilidad internacional (Sierra 
Macarrón & López Hernández, 2015), una formación complementaria lingüística a los estudiantes con el fin de 
compensar un posible déficit lingüístico (Delicado Puerto & Pavón Vázquez, 2015), o el nivel de inglés de la fami-
lia, en cuanto que puede suponer un aspecto clave para el desarrollo de la competencia lingüística de los estudiantes 
y su rendimiento académico, asociado también al nivel socioeconómico (Castejón, 1996; Guevara Melo, Jaramillo 
Concha, & Tovar Paredes, 2013).

Partiendo de este contexto, el objetivo de nuestra investigación es conocer el perfil del alumnado de la moda-
lidad bilingüe de la Universidad Complutense de Madrid, así como analizar los factores que pueden actuar como 
predictores y se consideran influyentes en el rendimiento y satisfacción.
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Por lo tanto, se parte de las siguientes preguntas de investigación: ¿Cómo es el perfil de estudiantes de mo-
dalidad bilingüe en la formación de profesorado en el ámbito público? ¿Favorece este tipo de grados la internacio-
nalización? ¿Hay variables referidas al contexto del alumnado que faciliten el rendimiento académico en una etapa 
universitaria bilingüe? ¿Existen factores personales que influyan en la satisfacción del alumnado?

Metodología 

La investigación es de tipo descriptivo y asociativo y multivariado. Los datos analizados son de fuentes primarias 
y fueron recolectados a través de un cuestionario online enviado a los cuatro cursos que conforman la modalidad 
bilingüe en el curso 2018-2019. El cuestionario fue sometido a una validación de contenido por juicios de expertos, 
cuyas sugerencias se incorporaron a la definitiva versión del cuestionario.

La población cuenta con 162 estudiantes matriculados en la modalidad bilingüe del Grado de Educación Pri-
maria en la Universidad Complutense de Madrid, y el cuestionario fue finalmente respondido por 126 estudiantes 
de la población.

Se realizaron análisis estadísticos descriptivos univariados para el estudio del perfil y análisis inferenciales que 
incluyen análisis de regresión simple para el estudio de la predicción sobre las variables de satisfacción y rendimiento 
académico en el Grado.

Resultados y conclusiones 

Entre los resultados podemos ver que se trata de un perfil altamente feminizado, claramente superior a otros grupos 
de estudiantes de educación, en su práctica totalidad procedente de España y de la Comunidad de Madrid. Presenta 
una alta movilidad, realizando un relevante número de estancias en el extranjero, tanto previas como durante la 
realización del Grado, siendo estas fundamentalmente Erasmus, lo que supone que un 51,5% las haya disfrutado, 
obteniendo así datos mucho más altos que el resto de la población universitaria. Su experiencia en programas bi-
lingües es significativa, habiendo comenzado principalmente en educación infantil y educación primaria. También 
es destacable que, a pesar de ello, no se acredita al finalizar el Grado un nivel de inglés superior al que se presentó 
para el acceso a los estudios, que al ser un B2, puede dificultar la inserción laboral de los egresados, teniendo en 
cuenta que los centros bilingües requieren profesorado con un C1. Con respecto al rendimiento académico, se en-
cuentra una nota de acceso y un expediente académico alto y superior al resto de grupos de la misma Universidad. 
Sin embargo, la satisfacción con el Grado alcanza puntuaciones medias coherentes con el resto de los grupos de la 
Universidad Complutense de Madrid.

Finalmente, con relación al rendimiento académico, se ha identificado como predictor la nota de acceso, pero, 
no se han encontrado variables que nos permitan predecir la satisfacción con el grado.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La importancia de la relación entre la familia y la escuela es un tema que viene de lejos pues ya voces de la pedago-
gía, como Montessori o Freinet, abogaban por que la educación se contextualizara en el entorno más próximo del 
alumnado, debiendo ser esta una tarea compartida por las familias y el profesorado. A pesar de que esta idea no es 
una novedad, múltiples estudios e investigaciones concluyen que la participación y la relación entre ambos agentes 
es todavía una utopía que, para alcanzarse, requiere un arduo trabajo que afecta a todos los agentes que conforman 
la comunidad educativa. A pesar de los múltiples beneficios que posee esta colaboración para el desarrollo integral 
del educando, es preciso hacer alusión a una serie de barreras, por parte tanto de profesorado como de familias, que 
dificultan la cohesión y el diálogo (tan necesario) en el ámbito educativo.

Teniendo estas ideas presentes, así como la relevancia del tema, el objetivo principal es realizar una revisión 
bibliográfica de las publicaciones en los últimos diez años sobre las percepciones del profesorado en cuanto a la 
relación familia-escuela. Así, se llegará a una aproximación de síntesis sobre los resultados de las investigaciones 
acerca de las creencias y actitudes de este colectivo al respecto, lo que resulta de enorme interés, por el papel clave 
del profesorado en la promoción de la relación familia-escuela.

Metodología 

Para llevar a cabo dicho estudio se ha realizado una revisión bibliográfica utilizando las herramientas punto Q de 
la Universidad de La Laguna y Google académico en una búsqueda restringida al período comprendido entre los 
años 2010 y 2020, empleando como palabras clave las siguientes: percepciones, familia, escuela, profesorado, relación, 
Educación Primaria y docentes en diferentes combinaciones con los operadores booleanos “y” y “o”. Este proceso ha 
arrojado un total de 2908 registros. 

Posteriormente, se han aplicado como criterios de exclusión: trabajos duplicados, estudios no publicados en 
formato de artículo, artículos relativos a temáticas muy específicas respecto al objeto de estudio y artículos teóricos; 
y como criterios de inclusión: artículos que atañen a las percepciones del profesorado de las etapas de Educación 
Infantil y Primaria principalmente, aunque también se agregaron los enmarcados en Educación Secundaria. Ade-
más, se añadió un artículo de interés publicado en 2020, que no había salido en esta búsqueda debido a su recencia. 
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Finalmente, tras el proceso anteriormente expuesto, la muestra definitiva de estudios seleccionados para su revisión 
ha sido de 16.

Resultados y conclusiones 

Se realizó un vaciado de cada artículo atendiendo a: título, referencia bibliográfica, objetivos, tipo de estudio, mues-
tra, diseño, metodología, resultados y conclusiones. Los objetivos se vinculan mayoritariamente a creencias y per-
cepciones del profesorado sobre la relación familia-escuela, a los canales de comunicación y a la formación inicial.

Predominan las aproximaciones empíricas: 10 cuantitativos y 6 cualitativos, por lo que se observa predomi-
nio de metodología de corte cuantitativo. En los cualitativos la herramienta más empleada es la etnografía y en los 
cuantitativos el cuestionario. 15 artículos presentan diseño transversal y uno cuasiexperimental.

Destacan las muestras de profesorado, existiendo solo dos casos que tienen en cuenta a las familias, aunque 
ninguno incluye al alumnado. Dentro del tipo de profesorado existe equiparación entre futuros docentes y en acti-
vo. Predominan los centros de carácter público.

Los estudios convergen en concluir la necesidad de establecer una eficaz colaboración entre ambos agentes 
debido a sus innumerables beneficios; señalando como barreras el denominado profesionalismo, la inapropiada 
utilización de canales de comunicación y espacios, la insuficiente apuesta por la conciliación horaria, la necesidad 
de mejorar la formación inicial docente, las características familiares y sus expectativas o la influencia de los equipos 
directivos en la promoción de la colaboración.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La comunicación presenta los resultados del estudio donde se analiza el desarrollo de la Ética Organizacional (EO, 
en adelante) en los centros educativos de educación infantil y primaria de Catalunya y valida diferentes propuestas 
de intervención al respecto.

Las escuelas que buscan promover su finalidad educativa y social están obligadas a generar prácticas educativas 
que garanticen procesos de reflexión colectiva y prácticas socialmente responsables por parte de toda la comunidad 
educativa (Bilbeny, 2019; Cortina, 2018; Serentil y Gairín, 2016)

El problema de investigación trata de dar respuestas a los problemas y dilemas éticos a los que se enfrentan a 
diario los centros educativos y sobre los que la comunidad educativa demanda respuestas rápidas e inmediatas, aun-
que los problemas emergentes sean complejos y precisen de una respuesta pensada y planificada (Cortina, 2018). 
En nuestro caso, la investigación estudia los facilitadores y barreras que puede encontrar la dirección escolar cuando 
trata de promover la ética organizacional en su institución (Colorado, 2020).

Se busca así responder a preguntas como: ¿qué es la ética organizacional en los centros educativos?, ¿la direc-
ción puede favorecer la calidad ética en los centros educativos?, ¿la calidad ética favorece el desarrollo de la propia 
organización?, ¿la promoción de la ética organizacional en las instituciones educativas es, actualmente, un ámbito 
prioritario de actuación?, ¿cómo se caracterizan los centros educativos que facilitan el desarrollo de la ética organi-
zacional? y ¿qué puede hacerse para mejorar la ética organizacional?

El objetivo general del estudio es analizar los factores condicionantes (barreras y facilitadores) de la dirección 
escolar para la promoción de la ética organizacional en los centros de educación infantil y primaria. Algunos objeti-
vos específicos derivados son los siguientes: comprender los principales elementos teóricos y prácticos relacionadas 
con el objeto de estudio; identificar condicionantes que facilitan la promoción de la ética organizacional por parte 
de la dirección escolar; y delimitar acciones concretas para promover y mejorar, desde la dirección escolar, la ética 
organizacional en los centros de educación infantil y primaria.
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Metodología 

El estudio de campo busca explorar la EO y proponer acciones de mejora que puede impulsar la dirección escolar. 
La metodología es descriptiva e interpretativa, de corte mixto secuencial CUAL→cuan, donde existe una fase ex-
ploratoria inicial que permite la complementación de la fase cuantitativa posterior.

El estudio ha seguido diferentes fases que han implicado desde la revisión bibliográfica y la aplicación de 
técnicas e instrumentos específicos, validados en todas sus fases, hasta la recogida, análisis e interpretación de los 
datos. Se garantiza la credibilidad, transferibilidad, dependencia y conformidad del estudio con la triangulación de 
instrumentos e informantes y con la identificación de los informantes y del contexto donde se ha llevado a cabo la 
investigación.

El estudio incluye 18 entrevistas exploratorias (9 directores, 2 inspectores y 7 expertos) para delimitar teóri-
ca-prácticamente el objeto de estudio, las competencias profesionales claves de la dirección escolar y la especifica-
ción de propuestas organizativas para el desarrollo de la EO en los centros educativos; dos grupos de discusión; y 
el resultado de 442 cuestionarios sobre facilitadores y barreras para la promoción de la EO aplicados a direcciones 
escolares.

Conclusiones 

La EO se entiende como un saber hacer de los centros educativos que, fruto del consenso, diálogo y reflexión entre 
la organización y sus miembros, del análisis de la organización, misión y sus finalidades, y del estudio de los valores 
que como comunidad educativa se plantea como tal y en su relación con el entorno, guían a la institución educativa 
hacia un comportamiento correcto y virtuoso.

El desarrollo de la EO implica discutir, evaluar y consensuar conjuntamente tanto la dimensión micro (perso-
na) y meso (institución) como la macro (contexto) en los centros educativos, partiendo de procesos de evaluación 
sistemática con indicadores y criterios éticos institucionales (Colorado, 2020; Corbella y Úcar, 2018). Supone con-
siderar al centro educativo o escuela como un sujeto moral que puede desarrollar su conciencia institucional para 
actuar atendiendo a principios éticos y morales.

El desarrollo de la EO queda condicionado por facilitadores organizativos como la gestión del equipo directivo 
y procesos de gestión que apuntan a la transparencia, veracidad, evaluación y la planificación estratégica; por las ba-
rreras de grupos y del propio centro caracterizadas por la calidad de las relaciones interpersonales, las características 
contractuales del profesorado y la calidad del modelo de dirección escolar; y por las barreras socioeducativas como 
la burocratización y el predominio de valores sociales contrarios a los valores escolares.
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Contextualización

Las ciudades están compuestas por elementos arquitectónicos y espacios colectivos singulares fruto de las diversas 
formas de expresión de la sociedad a lo largo del tiempo. Desde un punto de vista pedagógico, el espacio urbano 
es un entorno con un gran potencial didáctico en el cual es posible desarrollar metodologías activas de enseñan-
za-aprendizaje en el ámbito de las Educación Primaria. De hecho, en el campo de las ciencias sociales es muy común 
emplear un recurso como el itinerario didáctico para trabajar los elementos patrimoniales de la ciudad.

En la presente comunicación se exponen los resultados preliminares obtenidos tras diseñar y aplicar una se-
cuencia didáctica interdisciplinar y novedosa, que integra dos asignaturas diferentes del mismo curso del grado de 
maestro en Educación Primaria, titulada “Música y arquitectura: las artes en el espacio urbano”. Con ella se intenta 
potenciar la adquisición de una serie de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales propios las áreas 
de Didáctica de las Ciencias Sociales y de Didáctica de la Expresión Musical, a través de una secuencia que promue-
ve el desarrollo de una metodología activa basada en la indagación guiada e incorpora el trabajo cooperativo. De 
esta manera se pretenden analizar algunas de las manifestaciones artísticas de la historia reciente, prestando especial 
atención a la arquitectura de la ciudad de Zamora y a los estilos musicales asociados, con la intención de formar a 
futuros maestros de Educación Primaria sobre la importancia del entorno, entendido no solo como espacio natural, 
sino como medio antropizado en el que han habitado distintos grupos humanos. De esta manera, su uso didáctico 
permitiría la consolidación de conceptos e ideas a la hora de interpretar el tejido urbano, poniendo en valor el sig-
nificado de estos espacios desde la perspectiva de las ciencias sociales y de la música.

Descripción de la experiencia 

La secuencia didáctica se estructuró en torno a dos bloques, cada uno de ellos vinculado con una asignatura del 
segundo curso del grado en maestro en Educación Primaria: Fundamentos de Geografía e Historia y Expresión mu-
sical en la Educación Primaria. En el primer bloque se llevó a cabo una sesión introductoria en la que se realizó una 
pequeña explicación de esta secuencia interdisciplinar y se establecieron los grupos de trabajo. A continuación, se 
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planteó la primera actividad que consistía en un itinerario didáctico por la ciudad de Zamora en el que cada grupo 
de estudiantes presentaría al resto de sus compañeros uno de los principales edificios de la ciudad. Debido a la si-
tuación de pandemia registrada durante el curso 2020-2021, este itinerario se realizó de manera virtual, empleando 
para ello la aplicación Google Earth.

Desde esta perspectiva se utilizó el patrimonio arquitectónico de una ciudad para trabajar la historia de Es-
paña y, más en concreto, la historia del arte. Para llevar a cabo esta tarea cada grupo de alumnos analizó uno de los 
principales edificios de la ciudad y, bajo la supervisión del equipo de profesores, tuvo que realizar una presentación 
de las principales características históricas y artísticas del mismo, empleando para ello el programa Nearpod. Esta 
actividad incorporó, además, un apartado en el que los futuros maestros profundizaron sobre la potencialidad di-
dáctica, en la etapa de Educación Primaria, de cada uno de estos espacios.

En el segundo bloque, ya en la asignatura de música, se presta atención a las posibilidades que ofrecen los 
edificios histórico-artísticos para estudiar algunas cuestiones musicales que pueden ser trasladadas a los alumnos 
de Educación Primaria. Para ello se propone un análisis de los espacios musicales antiguos de tipo religioso, tales 
como los coros o las tribunas, y profanos, tales como palacios o plazas, dentro del grupo de edificios analizados en 
el primer bloque. En base a ellos, se planteó un comentario sobre los instrumentos, músicos y otros elementos que 
protagonizaban esas interpretaciones, añadiendo la ubicación de tales protagonistas, el tipo de música y público o la 
recepción de estas experiencias. Finalmente, se plantea una exposición de lo trabajado a través de una presentación, 
podcast, cuento musicalizado, cómic, etc. que pueda quedar como material didáctico de futuro, dentro de esa nece-
sidad de seguir indagando en las posibilidades que ofrece el patrimonio artístico y musical como recurso didáctico, 
y de diseñar materiales al respecto.

Conclusiones 

El diseño y puesta en práctica de esta secuencia didáctica supone la consolidación de una metodología interdisci-
plinar a la hora de llevar a cabo la formación de futuros maestros, en la que se emplea una metodología activa que 
promueve el aprendizaje cooperativo y con la que se pone en práctica el llamado “congruent teaching”, es decir, 
la manera congruente de enseñar que deberían (deberíamos) practicar los docentes universitarios de las didácticas 
específicas. Además, con la aplicación de esta secuencia se espera mejorar el grado de satisfacción con la docencia 
recibida del alumnado del grado de Maestro en Educación Primaria, empleando para ello la ciudad como recurso 
didáctico y fomentando la cultura de colaboración educativa a través de contenidos teóricos relacionados con la 
música y las ciencias sociales. Para ello se ha diseñado una secuencia didáctica que incluye una serie de actividades 
funcionales y relevantes con las que los estudiantes pueden complementar, de manera práctica, los contenidos teó-
ricos estudiados en clase.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Las investigaciones realizadas respecto el nivel de Competencia Digital Docente de los docentes de los distintos 
niveles educativos (infantil, primaria, secundaria y terciaria) parecen indicar que el dominio instrumental está más 
adquirido mientras que su vertiente didáctica y la aplicación de estrategias de aprendizajes con las tecnologías di-
gitales parece estar todavía en vías de desarrollo (Fuentes et al., 2019; Moreno-Guerrero et al., 2019). En el caso 
del profesorado en Educación Superior, los estudios además apuntan a una necesidad de planificación estratégica 
institucional (Mercader y Gairín, 2020).

 En este contexto aparece el estudio realizado, enmarcado en un proyecto financiado por la [eliminado para 
revisión ciega]. El proyecto tiene como propósito impulsar y promover el desarrollo de la Competencia Digital Do-
cente en los grados en Educación Infantil y en Educación Primaria. La primera fase se focaliza en recoger evidencias 
sobre la situación en la que se encuentran los grados en E. Infantil y E. Primaria respecto la Competencia Digital 
Docente del profesorado que imparte clase en los mismos. Así pues, el objetivo es analizar la incorporación de la 
Competencia Digital Docente (CDD) en los grados en E. Infantil y E. Primaria de la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universitat Autònoma de Barcelona.

Las preguntas de investigación planteadas fueron:
—  ¿Qué dimensiones competenciales están más y menos desarrolladas en la Facultad de Ciencias de la 

Educación
—  ¿Qué modalidad de formación en competencia digital docente le parece más útil al profesorado?

Para incluir la perspectiva institucional, se revisaron diferentes marcos de referencia de la Competencia Digital 
Docente, como el COMDID-A, centrado en la competencia del alumnado (Usart, Lázaro, y Gisbert, 2021) o el 
propuesto por el Ministerio de Educación, Cultura y Deporte (INTEF, 2017), el cual pese a estar dirigido al pro-
fesorado, no profundiza en la dimensión organizativa. Por ese motivo, el marco seleccionado para el estudio fue el 
DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017) con su cuestionario SELFIE.

Metodología 

La metodología es cuantitativa aplicando el método de la encuesta. El instrumento empleado es el cuestionario 
SELFIE (Self-reflection on Effective Learning by Fostering Innovation through Educational technology) adaptado al 
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contexto universitario y traducido al catalán. El cuestionario está dividido en 6 dimensiones: Liderazgo, Infraestruc-
tura y Equipamiento, Desarrollo profesional, Enseñanza y aprendizaje-Competencias Digitales del profesorado, 
Enseñanza y aprendizaje-Prácticas aplicadas, Prácticas de evaluación; y Competencias digitales del alumnado. Dada 
su adaptación, se comprueba el nivel de fiabilidad y se confirma un Alfa de Cronbach de .903.

El cuestionario fue administrado online a través de la plataforma LimeySurvey y enviado a los distintos de-
partamentos. Los datos recogidos se analizaron con el programa SPSS. Las pruebas realizadas han sido descriptivas 
(medias, desviaciones y porcentajes) y comparativas y correlacionales.

La muestra son 71 profesores y profesoras (10% de error, 95.5% de fiabilidad) de 12.25 años de experiencia 
media (DT = 8.4). El 27.1% se identifica con el género masculino, el 67.8% el femenino y el 5,1% prefiere no con-
testar. En general se sienten entre bastante seguros/as utilizando las tecnologías digitales para la docencia y antes del 
confinamiento utilizaban un 40.47% del tiempo las tecnologías digitales para la enseñanza en el aula (DT = 25.43).

Resultados y conclusiones 

Los resultados muestran diferencias entre las dimensiones del cuestionario. Las puntuaciones más altas se encuentran 
en las dimensiones: CD del profesorado (M=3.87; DT=0.78), Prácticas aplicadas (M=3.49; DT=0.94) y Prácticas 
de evaluación (M=3.18; DT=0.91); mientras que elementos organizativos como el liderazgo (M=2.61; DT=0.86) 
y las infraestructuras (M=2.96; DT=0.86) y la promoción de la CDD del alumnado (M=2.85; DT=0.83) obtienen 
valores inferiores. En esta línea, se correlacionan las tres primeras dimensiones con una gran fuerza de asociación 
(entre .603 y .778) y las tres últimas (entre .640 y 746).

La modalidad de formación más habitual son los cursos en línea y el aprender de colegas de la facultad en 
actividades colaborativas. Las modalidades con más satisfacción son las que implican aprendizaje entre iguales. Un 
83% valora entre bastante y muy útil el aprendizaje colaborativo con el profesorado de la facultad y un 76% el 
aprender de otros colegas en las redes y Comunidades de Práctica en línea.

Se evidencia la necesidad de incrementar la integración de la CDD del alumnado en los planes de estudio y la 
mejora del liderazgo respecto la competencia digital docente. Se recomienda aprovechar el aprendizaje entre iguales 
tan bien valorado para el desarrollo de la CDD.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El Proyecto I+D+I “Innovacion e inclusión de la muerte en la educación”, incluye en su primera fase un estudio 
sobre la presencia de la muerte en el currículo español. Los resultados, publicados en el artículo “¿Está la muerte en 
el currículo español?” (Herrán, Rodríguez y Miguel, 2019), se difunden a través de esta comunicación.

La educación debe formar al ser humano en múltiples facetas; una de ellas es vivir conscientemente de lo que 
fenoménicamente más le importa. El tema de la muerte es uno

de ellos, que además tiene un carácter transcultural y diacrónico. Se parte del constructo Pedagogía de la 
muerte, entendido como una disciplina emergente cuyo objeto de estudio es la educación, la enseñanza y la for-
mación que tienen en cuenta la conciencia de muerte. Incluye dos enfoques didácticos (Herrán y Cortina, 2006; 
Herrán, González, Navarro, Bravo y Freire, 2000): el curricular, que busca la normalización de la muerte en lo que 
se enseña y aprende, y el paliativo, que se orienta al acompañamiento educativo desde la tutoría en situaciones de 
duelo.

El objetivo de esta investigación es determinar la presencia de la conciencia de muerte en la normativa edu-
cativa y curricular española de educación infantil, primaria, secundaria obligatoria y bachillerato, a nivel estatal. Se 
emprende esta investigación documental para conocer empíricamente si tanto las leyes estatales como sus currícula 
se ocupan de la conciencia de muerte o no. Si lo hacen, con mayor probabilidad se trabajará en la educación oficial 
y en las aulas.

Metodología 

El estudio se realiza con un diseño metodológico de tipo documental. Se desarrolla a través del análisis de la nor-
mativa de carácter oficial y de educación infantil, primaria, secundaria obligatoria (ESO) y bachillerato. Estos do-
cumentos determinan el currículo base para todo el estado en las etapas educativas incluidas en el estudio en el año 
en el que se realiza el estudio (2019).
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Respecto a los términos analizados, fueron elegidos por 17 expertos seleccionados. Finalmente se incluyen 25 
términos relacionados semánticamente con el tema de estudio: muerte, duelo, pérdida, suicidio, emociones, vida, 
fallecimiento, despedida, recuerdo, tabú, acompañamiento, mortalidad, resiliencia, conciencia, finitud, biodiversi-
dad, salud, valores, tradición, holocausto, existencial, ritual, extinción, guerra y genocidio.

Resultados y conclusiones 

Se encuentran, entre otros, los siguientes resultados y conclusiones:
—  Que la muerte y por ende la Pedagogía de la muerte no parece un asunto prioritario en los textos 

analizados.
—  Que, por su presencia en la vida y en las realizaciones humanas, es imposible no tratar la muerte en 

el currículo, aunque sea lábilmente y de manera indirecta.
—  Que se abre un horizonte investigativo y didáctico muy enriquecedor en el seno de la educación y la 

sociedad emergentes.
—  Que la falta de una mayor presencia puede responder aún a su carácter de tabú, a la falta de reflexión 

e indagación sobre su educatividad o a la atribución de prioridad a otros ámbitos y contenidos.
—  Que hay potencial para una mayor educatividad de la muerte, desde un abordaje más directo y 

consciente desde todos los niveles de enseñanza, al menos desde las asignaturas donde se incluyen 
términos y contenidos relevantes.

—  Que se requiere una modificación del currículo en el que se incluya la muerte como un referente 
didáctico para lograr una verdadera educación del ser humano.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La investigación se enfoca desde el constructo de Pedagogía de la muerte, disciplina cuyo objeto de estudio es la 
educación, la enseñanza y la formación que considera la muerte (Herrán y Cortina, 2007). Las primeras referencias 
a una Death Education en países anglosajones datan de 1920-30 (Rodríguez, Herrán y Cortina, 2019). En España, 
es significativa la contribución de Mèlich (1989) para relacionar la muerte con los fines de la educación.

La investigación de la muerte en el currículo es tema novedoso. Un reciente estudio (Herrán, Rodríguez y 
Miguel, 2019) analiza la conciencia de muerte en el currículo español para concluir que no está presente entre los 
fines educativos, ni entre las competencias a desarrollar en cualquier etapa educativa; sí encontraron contenidos 
curriculares asimilables a una Pedagogía de la muerte (“ciclo vital”, “pérdida de biodiversidad”, “guerras” y “Ho-
locausto”). No se encontró referencia a que alguien, que haya perdido a una persona significativa, pueda requerir 
apoyo educativo a través del acompañamiento.

Esta comunicación contribuye a cartografiar el mapa, respecto al estudio de la muerte en el currículo, desde 
una perspectiva histórica (1812-2013).

Metodología 

El diseño es mixto. En el cuantitativo se realiza un análisis descriptivo, de frecuencias y porcentajes, de los térmi-
nos que mantienen una relación semántica con la Pedagogía de la muerte. El cualitativo se basa en un análisis de 
contenido, mediante codificación e interpretación de los términos en el contexto que aparecen, observando su 
vinculación con una educación que tenga en cuenta la muerte.

La metodología que se plantea pasa por describir la presencia de la muerte en la normativa constitucional y 
educativa. Para ello se procedió a generar un campo semántico, desde juicio de expertos, donde 11 investigadores 
plantearon 413 términos relacionados con la muerte.

El estudio selecciona constituciones, leyes educativas reguladoras del sistema educativo y normativas que de-
sarrollan estas últimas.

La investigación se realiza a través de términos relacionados semánticamente con la Pedagogía de la muerte. El 
proceso generó un listado de 25 términos objeto de análisis para buscar su concreción en los documentos.
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Resultados y conclusiones 

El término “guerra” aparece en todas las constituciones españolas. En algunas constituciones aparece el término 
“muerte”, aunque su relación sea lábil con la educación.

El término “fallecimiento” aparece en las constituciones españolas de 1812 y 1978, pero no es un enfoque 
asimilable a la educación de la conciencia de muerte. El análisis de las constituciones indica que la conciencia de 
muerte no está incluida entre las finalidades de la educación.

 En cuanto al currículo, su inclusión es más clara en normativas donde no hubo una separación fáctica de 
poderes entre Iglesia y Estado.

De los resultados obtenidos y la discusión científica sobre los mismos, concluimos que la muerte no está aten-
dida con suficiencia pedagógica en nuestro sistema educativo y que está incluida con interés pedagógico en algunas 
normativas.

La investigación presenta como limitación que hay otros documentos no incluidos en la investigación, que 
hubieran permitido definir con más rigurosidad la presencia de la conciencia de muerte.

La investigación presenta un mapa histórico e innovador y un panorama epistemológico, dentro del ámbito 
de la Pedagogía de la muerte que invita a la comunidad educativa científica a avanzar en una cuestión esencial para 
la persona, como es la muerte.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Hablar de la muerte con los niños y adolescentes es una cuestión evitada por los adultos con el fin de protegerles a 
pesar de lo inadecuado que resulta ante tales fines. Así, esta actitud se ha visto cuestionada ante los acontecimientos 
acaecidos en materia de salud, que han puesto de manifiesto la necesidad de recuperar la naturalidad para tratar de 
abordar la muerte, prepararnos cognoscitiva y emocionalmente para su afrontamiento y, sobre todo, profundizar en 
lo que la conciencia de finitud puede implicar en el desarrollo de la persona.

El concepto específico de educación está ligado al significado y sentido que en cada momento histórico y so-
cial se le ha otorgado y, por tanto, los factores que determinan su identidad están abiertos al debate (Deng, 2018); 
creemos necesario incluir en esta discusión los desafíos que trascienden estos límites y que se relacionan con los atri-
butos radicales del ser humano. En el marco teórico y empírico de la atención a la diversidad o la personalización del 
proceso educativo principios como la singularidad, la intimidad, la libertad y la apertura guían la acción docente, 
pero no se pueden acometer estos principios eludiendo la muerte, ignorando lo que la conciencia de finitud puede 
aportar en la construcción del sentido de la vida.

Los planes de estudio, que indican los objetivos educativos que deben cumplirse en determinados contextos 
y por medios particulares, carecen de una mención explícita de la muerte como contenido de enseñanza y apren-
dizaje (de la Herrán, Rodríguez y de Miguel, 2019; Corr, Corr y Doka, 2019; de la Herrán y Cortina, 2006), cabe 
preguntarse si de manera implícita puedan estar asumidos aspectos relacionados con dicho constructo.

Por todo lo anterior, el objetivo del presente estudio es analizar el grado de inclusión y la disposición curricular 
que el tema de la muerte tiene en la legislación y normativa nacional y autonómica de España, así como identificar 
las similitudes y diferencias en las diferentes Comunidades Autónomas.

Este análisis puede servir como punto de referencia para la reflexión académica y profesional en el diseño de 
currículos que tengan en cuenta considerar el potencial de aprendizaje y la adaptabilidad de la conciencia de la 
muerte para todos niveles y áreas de educación.
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Metodología 

Mediante un diseño de investigación mixto (cualitativo-cuantitativo) y documental se parte de un análisis no inte-
ractivo, exploratorio y comparativo para evaluar de manera más completa los fenómenos planteados, reduciendo las 
limitaciones de los enfoques puramente cuantitativos o cualitativos (Creswell y Creswell, 2018).

Ateniéndonos a la tipología establecida por Leech y Onwuegbuzie (2009) acerca de los métodos mixtos, se 
ha adoptado una propuesta de igualdad secuencial de métodos totalmente mixtos integrada en todas las etapas del 
proceso (objetivos, método, técnicas de investigación e interpretación y presentación de los resultados).

El análisis se ha realizado de manera consecutiva, adoptando en un primer momento una visión cuantitativa 
y, posteriormente, una perspectiva más cualitativa; no obstante, sendos análisis han tenido la misma relevancia en 
la interpretación y discusión de los resultados.

A tenor de este diseño metodológico, y tomando como punto de partida un conjunto de 19 términos rela-
cionados con la educación para la muerte que fueron seleccionados por expertos en la temática, se examinaron 
un total de 110 documentos oficiales de la normativa educativa en todas sus etapas y especificaciones (Educación 
Infantil, Educación Primaria, Educación Secundaria y Bachillerato) enmarcadas en cada una de las Comunidades 
Autónomas españolas.

Resultados y conclusiones

En el análisis cuantitativo se tuvo en cuenta la frecuencia de los 19 términos relacionados significativamente con la 
Pedagogía de la muerte en función de: (a) resultados por regiones, destacando la frecuencia más relevante para cada 
término; y (b) resultados de los componentes de los planes de estudio y normativas sobre diversidad. En el cualita-
tivo se analizó la forma y el contexto en el que aparecen los términos en las normativas educativas.

Se concluye que la mayor aparición de los conceptos relativos a la Pedagogía de la muerte se enmarca en los 
contenidos de las materias y su evaluación. También se desprende que la legislación educativa pone de manifiesto 
la posibilidad de incluir una educación para la muerte en cualquier etapa educativa, asignaturas específicas y temas 
transversales. No obstante, su inclusión será insuficiente si no se enmarca en las finalidades, objetivos y competen-
cias clave y si los profesionales de la educación no reciben formación al respecto. El análisis de los currículos revela 
diferentes niveles de aplicación práctica del potencial educativo de la conciencia de muerte según la Comunidad 
Autónoma. Algunos planes contienen un mayor nivel de inclusión que otros, profundizando más en el potencial 
educativo de la conciencia de finitud.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Se aportan resultados parciales de la investigación: “Innovación e inclusión de la muerte en la educación”, financia-
da por la Convocatoria 2017 Proyectos de I+D+i, del Programa Estatal de Investigación, Desarrollo e Innovación 
Orientada a los Retos de la Sociedad, del Ministerio de Economía, Industria y Competitividad (Ref.: EDU2017-
85296-R). Responde a un vacío en investigación, alineado con el propósito general del estudio: conocer las actitu-
des y opiniones de profesorado sobre una educación que incluya la muerte.

Los objetivos específicos son: (1) Conocer las actitudes hacia la educación que incluye la muerte por parte 
de profesores de etapas no universitarias; (2) Identificar la relación de variables de género, edad, perfil del docente, 
experiencia docente, creencias religiosas del docente, haber tenido pérdidas significativas, tipo de centro, entorno y 
confesionalidad del centro; (3) Conocer qué opina el profesorado sobre cómo tratar el tema de la muerte en el en-
torno escolar y en la sociedad. La pregunta orientadora de la investigación es: ¿Cuáles son las actitudes y opiniones 
de profesorado sobre una educación que incluya la muerte?

Metodología 

El estudio se lleva a cabo a través de un diseño transversal (Summers y Abd-El-Khalick, 2017), en el que se recogen 
los datos de 683 docentes de centros educativos españoles. Los participantes pertenecieron a contextos y lugares 
geográficos diferentes, en el mismo período de tiempo. Se recogieron datos de 12 regiones españolas. Los centros 
fueron de titularidad pública y privada, laicos y de carácter confesional o religiosa, de entornos rurales y urbanos, y 
de educación infantil, primaria, secundaria y formación profesional.

Para responder a los objetivos, se diseñaron y validaron dos instrumentos digitalizados de auto-aplicación, 
complementarios entre sí: una escala de actitudes y un cuestionario hacia la educación que incluye la muerte. La 
primera pretendía medir las actitudes del profesorado hacia la educación que incluye la muerte. Se diseñó y validó 
como escala ad hoc, porque en la literatura revisada no se encontró otro instrumento similar. Su consistencia inter-
na, con tres factores, fue calculada a través del coeficiente alpha de Cronbach, resultando .89 para la escala total, .91 
para el Factor 1, .88 en el Factor 2, y de .89 en el Factor 3. Los resultados en este índice se consideran excelentes. 
El cuestionario pretendía conocer opiniones del profesorado sobre cómo se trata el tema de la muerte en el entorno 



–530–

escolar y en la sociedad. Fue validado mediante expertos y un pilotaje, pasando de una primera versión de 22 ítems 
a una de 13, con distintas opciones de respuesta de carácter nominal, y mejorándose la claridad de su redacción. 
Ambos instrumentos contaron con un informe positivo del comité de ética de la institución coordinadora.

Resultados y conclusiones 

Los datos constatan que la mayoría de los docentes no ha recibido formación en una educación que incluya la 
muerte, a pesar de que ésta afecta a sus centros, a sus alumnos y a su acción tutorial. Los resultados indican actitu-
des moderadamente positivas de los docentes hacia una educación que incluya la muerte, coincidiendo con otros 
estudios (Dyregov, Dyregov y Idsoe, 2013; Herrán, González, Navarro, Bravo y Freire, 2000; McGovern y Barry, 
2000). Variables como el género, la edad, el perfil del docente o las creencias religiosas, afectan a los resultados. 
La investigación respalda la inclusión de la muerte en la educación y la formación del profesorado en la temática.

La educación que incluye la muerte responde tanto a la conciencia de muerte y de finitud es un ámbito edu-
cativo privilegiado, como a que la muerte afecta a los centros educativos y requiere una atención pedagógica desde 
la tutoría, con el apoyo de los departamentos de orientación, en su caso. El estudio supone un avance considerable 
en el ámbito científico de la enseñanza y la formación del profesorado en un tema educativo radical como es la 
muerte, que es transcultural, transnacional y de interés para la educación en cualquier momento histórico. El estu-
dio responde a una necesidad relativamente cotidiana de los centros educativos, aunque sin correspondencia en su 
planificación, curricular, necesidad profesional y formación pedagógica suficiente. Atiende al reto de una educación 
que prepare con mayor plenitud para la vida, teniendo en cuenta la muerte.

Para ello se necesitan, por un lado, planes de formación de profesorado –incluidos directores, orientadores, 
tutores y demás profesores– en educación que incluye la muerte, tanto inicial como permanente. A tenor de los 
resultados obtenidos en este estudio, la formación sería bien acogida por el profesorado de todos los niveles educa-
tivos preuniversitarios. El estudio invita también a la administración educativa que diseñan los currícula a no mirar 
parcialmente a una educación para la vida, sin la muerte. Por un lado, una educación que omita la conciencia de 
muerte de su acervo no puede ser plena. Por otro, la muerte llega, inexorablemente, a las escuelas. Por tanto, tiene 
sentido pedagógico ocuparse, decididamente, de lo que más importa al ser humano, e incluir la conciencia de muer-
te en un currículo y en la formación del profesorado que aspire a una más compleja y consciente educación del ser 
humano de cualquier país o cultura.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

El presente trabajo muestra los resultados parciales derivados de un proyecto de Investigación, Desarrollo 
e Innovación en el Marco del Plan Estatal de Investigación Científica y Técnica de Innovación titulado: “In-
novación e Inclusión de la muerte en educación”. La finalidad principal del proyecto es contribuir a superar la 
mirada sesgada de la educación y generar una pedagogía más consciente, afrontando un reto que la propia sociedad 
nos plantea: cómo tratar el tema de la muerte desde la educación. La investigación se compone de tres 
fases: estudio documental, indagatorio y formación en Pedagogía de la Muerte y creación de una red de apoyo.

En la cultura occidental el dolor y la pérdida es afrontado principalmente desde un modelo biomédico y psi-
cológico, excluyendo miradas y experiencias de otros ámbitos, como el educativo (Bendelow & Williams, 1995). 
En este sentido, esta investigación pretende contribuir a un ámbito poco explorado desde las Ciencias de la 
Educación respondiendo a la pregunta ¿Quieren los padres que la muerte se incluya en la educación de sus hijos?

Los objetivos específicos son : (1) Conocer las actitudes de padres y madres de alumnos de 0 a 18 años hacia 
la educación para la muerte, con una escala ad hoc válida y fiable; (2) Identificar la relación entre las actitudes de 
los padres hacia una educación que incluya la muerte y su género, creencias religiosas, etapa educativa del hijo, 
experiencias de fallecimientos significativos y entorno rural/urbano del centro educativo; (3) Conocer qué opinan 
los padres y madres de alumnos sobre cómo se trata la muerte en la sociedad y en el entorno escolar. 

La Pedagogía de la muerte es una disciplina emergente, con un escaso recorrido internacional dentro 
del campo de las Ciencias de la Educación (Rodríguez, Herrán & Cortina, 2019). Como disciplina aplicada a 
la familia no solo responde a situaciones de pérdidas relevantes. Apunta a una educación que, desde fenómenos 
asociados con la muerte, promueva una mayor conciencia y madurez personal y social (Dyregrov, Dyregrov 
& Idsoe, 2013). Por ello, forma parte de una educación para la vida que considera la conciencia de muerte y de 
finitud como un elemento fundamental para la formación integral (Herrán & Cortina, 2008).

Metodología

Para responder a los objetivos de la investigación, se lleva a cabo un diseño transversal (Summers & Abd-El-Khalick, 
2017), en el que se analizaron las actitudes hacia la educación para la muerte de los padres y las madres de 
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alumnos de educación infantil, primaria, secundaria obligatoria y bachillerato en ocho regiones de España, en 
tipos de centros diferentes, según su titularidad (pública/privada), confesión religiosa y entorno (rural/urbano). 
La muestra fue 917 padres y madres.

Se utilizaron dos instrumentos digitalizados de auto-aplicación: una escala de actitudes y un cuestionario de 
opiniones. Con respecto a la escala de actitudes de las familias ante la inclusión de la muerte en educación, Death Ed-
ucation Attitudes Scale-Parents (DEAS-P) fue diseñada y validada obteniendo una escala tipo Likert de 9 ítems. Con 
respecto al diseño del cuestionario, Death Education Questionnaire-Parents (DEQ-P) permitió conocer la opinion de 
las familias sobre cómo se trata la muerte en la sociedad y el entorno escolar, a través de 8 ítems en su version final.

Resultados y conclusiones

Como principales resultados del estudio, en primer lugar se aporta una escala una escala de actitudes validada 
a través de un EFA y un CFA con unos valores adecuados para un modelo bifactorial y con una fiabilidad muy 
destacada, con un alpha de Cronbach de.905 para la escala total. Esta es una aportación original en el ámbito de 
la educación para la muerte, que responde a una laguna existente en la creación de instrumentos científicamente 
validados que permitan conocer las actitudes de la comunidad educativa sobre este tema emergente en la educación 
(Rodríguez, Herrán & Cortina, 2019). Con respecto a las actitudes de los padres y madres hacia la inclusión de 
la muerte en educación, los principales resultados muestran que las familias, son conscientes de la presencia de 
la muerte en el entorno familiar y escolar y de la posible respuesta educativa a este tema. La relación de variables 
sociodemográficas arroja algunos hallazgos de interés. En primer lugar, el género parece ser una variable que afecta 
a las actitudes hacia la educación para la muerte. Se observa que las mujeres tienen actitudes más positivas que los 
hombres hacia la incorporación de la muerte en la educación, al igual que en otros estudios tanto con familias (Mc-
Govern & Barry, 2000) como con docentes (Dyregov, Dyregov & Idsoe, 2013; McGovern & Barry, 2000). Otra 
variable generalmente estudiada en investigaciones anteriores es la ocurrencia de haber tenido una pérdida significa-
tiva. En varios estudios realizados con familias (McGovern & Barry, 2000) y docentes (Dyregov, Dyregov & Idsoe, 
2013; McGovern & Barry, 2000) se observa la relación entre haber tenido una pérdida por fallecimiento de alguna 
persona significativa con la disposición favorable a que la muerte se trate en la educación. Por último, los resultados 
indican que la etapa educativa en la que se encuentran escolarizados los hijos también influye en los resultados de la 
escala, tanto en los resultados globales como en los dos factores. Concretamente, los padres que tienen a sus hijos en 
el segundo ciclo de educación infantil (3-6 años) son los que tienen unas actitudes más positivas hacia la educación 
para la muerte En conclusión, el presente estudio aporta instrumentos y resultados de interés, tanto para el ámbito 
científico como para el profesional de la educación para la muerte, con la intención de contribuir a una educación 
para la vida más completa que, por serlo, tenga en cuenta la muerte.
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Contextualización

La finitud es un atributo del ser humano, sin embargo, la muerte es un tema tabú en una sociedad cuyos valores 
respecto a la enfermedad o el envejecimiento están dicotomizados, por lo que no se aborda plenamente (Cortina 
y de la Herrán, 2012). La inclusión pedagógica de temáticas que afectan a nuestra condición contribuiría a una 
educación menos miope, aportando un valor añadido en pro de un adecuado desarrollo personal, social y afectivo 
de nuestro alumnado. Siendo un tema radical, la Pedagogía de la muerte se centra, por un lado, en el fomento de 
la conciencia de finitud y su tratamiento normalizado en la educación (perspectiva preventiva); y por el otro, en 
el acompañamiento educativo en situaciones de duelo (perspectiva paliativa). A pesar de ello y de las crecientes 
investigaciones al respecto (Cortina y de la Herrán, 2012; Rodríguez, de la Herrán y de Miguel, 2020), la inclusión 
práctica de la muerte en la educación como un componente didáctico y formativo no está integrado en los proyec-
tos pedagógicos de los centros ni en los currículos, por lo que sigue siendo una disciplina emergente que constituye 
un reto en el campo de la educación formal.

Al considerarse la Pedagogía de la muerte una temática radical no contemplada formalmente en la legislación 
educativa vigente, la dificultad para incluirla en el aula es una realidad a la que se enfrentan los profesionales de la 
educación, pero, sin embargo, cada vez más demandada entre estos profesionales tanto en la formación inicial como 
en la formación continua (Pedrero, 2008; Ransanz 2014; Colomo y Cívico 2018)

Descripción de la experiencia

Teniendo en cuenta las anteriores premisas, desde el I+D+i “Innovación e inclusión de la muerte en educación1”, se 
pretende ayudar a superar esa mirada miope que caracteriza a la educación, generando una pedagogía más consci-
ente y afrontando el reto que ha marcado la sociedad: cómo tratar el tema de la muerte desde la educación.

Para alcanzar tal fin, se llevaron a cabo varias fases: 

1
 Proyecto financiado por el Ministerio de Economía, Industria y Competitividad, en el Marco del Plan Estatal de Investigación Científica y 

Técnica de Innovación 2013-2016, en la Convocatoria del 2017.
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1.  Estudio documental: se determinó la presencia (o no) de la muerte en el contexto curricular español, 
europeo, suramericano y en las recomendaciones supranacionales. 

2.  Estudio indagatorio: se analizaron las concepciones explícitas e implícitas de la comunidad educativa 
(educación infantil, primaria, secundaria y educación especial) acerca de la inclusión de la muerte en 
educación.

3.  Estudio de innovación: es esta experiencia la que se pretende recalcar, pues con las evidencias de las 
fases 1 y 2, se diseñó un banco de recursos dirigido a los profesionales de la educación y las familias 
para incluir la conciencia de finitud. En esta fase se da a conocer una propuesta metodológica que 
incluye aproximadamente 700 recursos pedagógicos desde los que poder tratar el tema de la muerte 
desde una perspectiva preventiva y/o paliativa en cualquier etapa educativa. La estructura de dicha 
propuesta hace que sea de gran efectividad y utilidad para los profesionales de la educación, ya que 
está claramente dividida dependiendo de la etapa educativa (educación infantil, primaria, secundaria 
o bachillerato), el curso académico, la disciplina o área de conocimiento, y el tipo de recurso dada su 
naturaleza (libros, películas, noticias, canciones, etc.). Se pretende, así, crear un marco de referencia 
práctico aplicable a cualquiera que sea la etapa educativa y sus especificaciones, de manera que pueda 
ser utilizada por el máximo número de docentes posibles.

4.  Formación en Pedagogía de la muerte: además de la necesaria inclusión formal de la muerte en el cur-
rículum y la creación del banco de recursos, se hace necesaria la formación de los profesionales educa-
tivos (Rodríguez, de la Herrán y de Miguel, 2020). Por ello, desde el I+D+i se ofrece una formación 
integral acerca de la temática: (1) “Cómo educar teniendo en cuenta la muerte: Pedagogía de la muerte 
para docentes y familias”; y (2) “Pedagogía de la muerte aplicada (3.ª edición)”.

Resultados y conclusiones

A sabiendas de que la Pedagogía de la muerte ayuda en el desarrollo integral de las personas y en su conciencia sobre 
la vida, a través de propuestas metodológicas como el banco de recursos aquí presentado, se puede contribuir a esa 
necesaria mejora de la educación, de manera que abarque una de las cuestiones más inevitables del ser humano: la 
muerte. Efectivamente, la muerte tratada desde la normalización, puede ser un componente didáctico y pedagógico 
clave para la evolución humana (Rodríguez, de la Herrán y Cortina, 2012).

Si bien es cierto, para lograr una Pedagogía de la muerte eficaz, además de la inclusión formal de la muerte en 
los planes de estudio y la creación de propuestas metodológicas que podrían ser marcos de referencia para ponerlo 
en práctica en el aula, también es necesario que la comunidad educativa reciba una formación de calidad al respecto.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La mejora educativa ha estado bajo permanente interés de la investigación, buscando desarrollar condiciones, capa-
cidades y procesos que afecten positivamente a los procesos de enseñanza y aprendizaje (Rincón Gallardo, 2019).

Existe consistente consenso y evidencia respecto de la relevancia del liderazgo en la generación y/o sostenibili-
dad de la mejora, sobre todo cuando este adquiere un foco pedagógico (Sammons, Day y Gu, 2014). El liderazgo se 
entiende como “la capacidad de ejercer influencia sobre otras personas, de manera que éstas puedan tomar las líneas 
propuestas como premisa para su acción”. El liderazgo educativo afecta la mejora a través de diferentes dimensiones. 
Una de ellas es el de Preparación para el Cambio (PPC) (Zayim y Kondacky, 2014).

Existe cierto acuerdo en que este término refiere al compromiso de los miembros de una organización sobre 
la implementación de determinado cambio, considerando la evaluación sobre dicho cambio y la intención de par-
ticipar de él (Holt, Armenakis, Feild, y Harris, 2007). La PPC se entiende como una variable mediadora entre el 
cambio organizacional y los sujetos, que potencialmente podría explicar la medida en que los participantes termi-
nan acogiendo o resistiéndose a la transformación que se busca implementar.

En el campo educativo, el análisis de la PPC no ha tenido aún un despliegue profundo o profuso, desarrollán-
dose en el ámbito de la gestión y el liderazgo educativo. Se identifica que esta variable podría llegar a tener un rol 
estratégico en el impulso que entrega el liderazgo a la mejora, debido a que la PPC alude al desarrollo de visiones 
y actitudes proclives a la generación de transformaciones al interior de la institución educativa y al aporte que ésta 
puede prestar a la mejora.

Teniendo en consideración la relevancia y potencial explicativo de la PPC, se buscó conocer cómo la investi-
gación educativa ha estudiado la PPC, considerando las siguientes preguntas:

1) ¿Cómo se argumenta en las investigaciones la relevancia de la PPC?; 2) ¿Cómo se aborda el problema desde 
el punto de vista teórico?; 3) Dada la condición de variable afectable, ¿qué modelos se proponen para entender el 
rol de RFC en el cambio escolar?; 4) ¿Cómo se investiga la PPC? ¿Qué instrumentos existen para su estudio?; 5) 
¿Qué aprendizajes se pueden identificar sobre RFC, entendiéndola como variable independiente o dependiente?

Metodología 

Se llevó a cabo una revisión de literatura referida a la preparación para el cambio en instituciones educativas. Se 
realizó una búsqueda de artículos científicos que aludieran a este término y que tuvieran relación con el ámbito del  
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liderazgo, la gestión y/o la mejora educativa. Se buscaron artículos exclusivamente de carácter empírico publicados 
en revistas científicas indexadas en Web of Science o Scopus durante el período entre enero de 2016 y enero de 
2020.

De la primera búsqueda de trabajos que incorporaran el concepto de PPC en áreas cercanas a educación, se 
identificaron 101 trabajos. Luego de la aplicación de los criterios de inclusión y exclusión que fueron mencionados, 
se seleccionó un total de 13 artículos, los que fueron objeto del análisis que se presentan a continuación.

Resultados y conclusiones

Se constató la existencia de diferentes modelos explicativos para la comprensión de PPC. El más llamativo fue deno-
minado lógica de precursores y consiste en encadenamientos causales de variables que avanzan desde percepciones 
y motivaciones respecto del cambio, posteriormente las actitudes respecto de éste, llegando hasta las conductas 
propiciadas por las actitudes de los sujetos.

Lógica de “precursores”.

Percepciones ➡ Actitudes ➡Conductas ➡CAMBIO

Los diseños metodológicos de las investigaciones enfatizaron una lógica explicativa (causal o correlacional), 
implementada a través de estudios cuantitativos de corte transversal y pocos estudios cualitativos descriptivos.

Los hallazgos de las investigaciones revisadas presentaron a la PPC como un fenómeno visible en los sujetos 
individuales, más que en colectivos u organizaciones. Asimismo, se identificó que la PPC puede verse como variable 
dependiente (cuando se ve afectada desde el liderazgo) o independiente (cuando afecta en las percepciones y acciones 
de los sujetos). Además, se evidenció un claro foco en comprender la PPC para poder gestionarla de manera eficaz.

Casi no hubo en los trabajos un análisis sobre los contextos y trayectorias de las organizaciones en que se es-
tudia la PPC. Este hallazgo refleja la necesidad de avanzar hacia visiones más comprensivas respecto de la PPC, en 
línea con la literatura sobre la mejora educativa.
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Overview of the research questions and objectives 

Currently, educational centers have been forced to face the technological age, innovating and, as part of it, integrat-
ing digital technologies. In this way, the interest is focused on these not only forming part of the resources used by 
the teaching staff, but also constituting a potential tool which promotes educational improvement. However, due 
to the rapid advancement of technology, schools have been overwhelmed by this situation and the integration of 
ICTs has not been favorable or has not fully exploited its potential. Likewise, teachers do not have the necessary 
knowledge in relation to their management and use in the teaching processes and as a result, their use of them is 
limited, nor do they obtain the benefit of optimal use. 

For this reason, teachers play a crucial role in responding to these challenges and achieving adequate inte-
gration, use and use of digital technologies to promote their professional practice and, in the same way, enrich 
the teaching-learning process. The research carried out by López & Lavié indicates that in Andalusia the results 
achieved by ICT centers differ greatly from one educational center to another, with which those obtained from 
integration, the use of digital technologies and the processes of innovation, are heterogeneous depending on each 
center. In order to understand this phenomenon related to leadership and digital technologies, this systematic lit-
erature review (RSL) is based on an in-depth understanding of those aspects related to innovation processes with 
ICT in reference to the figure of the ICT coordinator. There are many limitations of a diverse nature, either at the 
level of knowledge, teacher motivation or resources. However, ICT coordinators manage to carry out innovation 
processes with ICT, favoring educational improvement. According to López-Yáñez, (2010), the studies carried out 
on educational innovation indicate that leadership, teacher practice and the conditions of the institution are factors 
which affect the innovation process.

The objective is to identify in the academic literature located in Scopus and Eric from March 2010 to  
December 30, 2020, on those factors related to innovation processes with ICT in reference to the figure of the ICT 
coordinator.

Methodology 

According to Medina López, Alfaya Luque and Marín García (2010), the RSL is a meticulous process that consists 
of the identification, assessment and synthesis of research to respond to specific questions. It demands a meticulous 
review of literature collected from different sources, with which it is intended to obtain reliable results for the de-
velopment of the theoretical framework of a study.



–538–

Initial research interest is based on factors associated with ICT innovation processes. Thus, the search for in-
formation was carried out in the Scopus and Eric database. In both, the concept digital technology was established 
as a search string in the title, abstract and keywords sections. The criteria which defined the search strategy were the 
articles published, the temporality from 2010 to the search date (December 30, 2020) and the language filter was 
limited to searching in English or Spanish. Once the results were obtained, the record was concentrated in an Excel 
spreadsheet on which a manual search was performed to eliminate duplicate records and false positives. Despite the 
meticulous filtering, the number of registrations was higher than expected and more specific terms were established.

Results and conclusions

With a total of 20 articles, the analysis was carried out through the answers to the questions raised to carry out this 
RSL on the factors related to the innovation processes with ICT through the knowledge of the ICT coordinator, 
who plays his role as leader:

What are the factors related to ICT innovation processes? What are the theoretical perspectives used to in-
vestigate the factors related to ICT innovation processes? What methodological designs are used to investigate the 
factors related to innovation processes with ICT?

It is considered that this RSL meets the initial objective set by highlighting those aspects related to the inno-
vation processes with ICT through the figure of the ICT coordinator.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la actualidad, el auge renovado de los feminismos está resituando en el centro del debate la cuestión de la des-
igualdad de género en las diferentes esferas de la sociedad. En este sentido, la escuela, como institución social y 
socializadora, no queda al margen del debate. De hecho, lejos de una supuesta neutralidad, la escuela transmite y re-
produce valores, normas y hábitos que parten de posicionamientos profundamente androcéntricos y heteropatriar-
cales (Subirats, 2010), que sitúan simbólicamente a las mujeres y al colectivo LGTBI en los márgenes educativos.

En el marco normativo, son diversas las leyes y documentos que regulan el sistema en materia coeducativa 
para caminar hacia la igualdad efectiva. En el ámbito catalán, algunos ejemplos incluyen el Plan para la Igualdad 
de Género en el Sistema Educativo (2015) y los artículos 2, 13 y 21 de la Ley 17/2015, de igualdad efectiva entre 
mujeres y hombres, entre otros.

Sin embargo, la realidad de los centros demuestra que, contrariamente a una aproximación de arriba abajo, 
la existencia de dichas leyes no asegura la incorporación de la perspectiva de género en el sistema educativo (Feu y 
Abril, 2020). Así, la implementación de acciones coeducativas transformadoras, en muchos casos se vincula, en la 
práctica, al impulso emprendedor de la comunidad educativa. Por este motivo, el foco de esta investigación se sitúa 
en el análisis de la agencia de los centros en cuanto a la producción de innovaciones en materia coeducativa.

Concretamente, los objetivos del presente estudio son: (a) identificar prácticas coeducativas innovadoras en la 
etapa secundaria obligatoria en Cataluña, y (b) analizar cuáles son las resistencias y los facilitadores que posibilitan 
y/o dificultan dichas innovaciones.

Para el desarrollo de esta investigación, se parte de la colaboración entre el trabajo de innovación docente en 
clave de género del Grupo de Educación y Género de la Universitat Autònoma de Barcelona (GEG, 2020) y la 
experiencia de la entidad social Edualter, especializada en el desarrollo de orientaciones pedagógicas para la práctica 
educativa desde un enfoque de Educación para la Justicia Global.

Metodología 

Esta investigación se vale de una metodología de aproximación cualitativa en el marco de la Investigación Activista 
Feminista (IAF) (Biglia & Bonet i Martí, 2017; Blazquez, 2010), la cual “proviene de las epistemologías feministas”, 
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y apuesta “por el ejercicio del posicionamiento, por hacer visible el lugar desde el cual miramos” (Araiza & Gonzalez, 
2017, p. 64).

Desde esta perspectiva, con el fin de alcanzar los objetivos propuestos, se han analizado en profundidad 15 
prácticas coeducativas en centros de secundaria distribuidos por todo el territorio catalán a partir de dos métodos 
complementarios. En primer lugar, siguiendo otras investigaciones etnográficas o semietnográficas (p.e., Alver-
mann, 2002; McAlpine, 2016), cada centro educativo ha realizado una autonarrativa (N=15) de su práctica coe-
ducativa a fin de reconstruir sus experiencias de forma colectiva, entre todos los agentes implicados. Paralelamente, 
para profundizar en los factores limitantes y facilitadores de las prácticas, se ha llevado a cabo un grupo de discusión 
en cada centro con la participación de docentes, equipo directivo, alumnado y familias. Estos métodos posibilitan, 
entre otros aspectos, huir de la lógica propietaria del saber y valorar y respetar las agencias de todas las subjetivida-
des, dos de las características principales de la IAF (Biglia, 2005).

Resultados y conclusiones

Los resultados de la investigación apuntan principalmente en dos sentidos. Por un lado, las prácticas coeducativas 
analizadas son ampliamente heterogéneas en cuanto a su naturaleza –encontrando ejemplos tan dispares como la 
introducción de la perspectiva de género en los currículums, la creación de comisiones de género en los claustros, o 
un plan de tutorización en clave LGTBI+–. Por ende, las prácticas identificadas, que transcienden los límites tradi-
cionales del aula, responden a una concepción poliédrica de la coeducación, que no solo atiende a las adaptaciones 
curriculares, sino que también incluye aspectos vinculados con las metodologías, los espacios y la transformación 
de las propias subjetividades docentes.

Por otro lado, los factores limitantes y facilitadores que se identifican en dichas prácticas afectan a ámbitos 
diversos. Si bien se destacan como aspectos relevantes el apoyo del equipo directivo y del claustro, la alineación de 
las prácticas con la misión y la visión del centro y el liderazgo de las personas impulsoras; la investigación pone de 
manifiesto la importancia de otros elementos como la coordinación en red con familias, entorno y la administra-
ción. Con todo, la investigación permite visibilizar prácticas coeducativas innovadoras que podrán erigirse como 
referentes para la transformación educativa y social.

Referencias bibliográficas

Alvermann, D. E. (2002). Narrative approaches. Handbook of Reading Research, 3, 123-140. https://doi.
org/10.4324/9781315210223-11 

Araiza, A. A., & González, R. (2017). La Investigación Activista Feminista. Un diálogo metodológico con los mo-
vimientos sociales. Empiria, 38, 63-84. https://doi.org/10.5944/empiria.38.2018.19706 

Biglia, B. (2005). Narrativas de mujeres sobre las relaciones de género en los movimientos sociales. [Tesis de doctorado, 
Universidad de Barcelona]. Repositorio Fundacio Bofill: https://fundaciobofill.cat/uploads/docs/j/b/j/u/o/a/
z/t/p/1634.pdf 

Biglia, B., & Bonet i Martí, J. (2017). DIY: Towards feminist methodological practices in social research. Annual 
Review of Critical Psychology, 13, 1-16.

Blazquez, N. (2010). Epistemología Feminista. Temas centrales. En N. Blázquez, F. Flores, & E. Ríos (Coords.), 
Investigación Feminista. Epistemología, Metodología Y Representaciones Sociales (pp. 50-68) México: Universidad 
Autónoma de México.

Feu, J., & Abril, P. (2020). Gender perspective as a dimension of democracy in schools. Profesorado. Revista de Cu-
rrículum y Formación de Profesorado, 24(1), 1-21.

Grup d’Educacio i Gènere (GEG) (2020). Perspectiva de gènere en l’educacio. Marc conceptual. 1-39. https://ddd.
uab.cat/record/226865 

McAlpine, L. (2016). Why might you use narrative methodology? A story about narrative. Eesti Haridusteaduste 
Ajakiri. Estonian Journal of Education, 4(1), 32–57. https://doi.org/10.12697/eha.2016.4.1.02b 

Subirats, M. (2010). La coeducación hoy: los objetivos pendientes. Emakunde.

Prácticas coeducativas innovadoras en Cataluña: Factores de éxito y retos

Gavalda Elias, Caravaca Hernández y Llos Casadellà

COMUNICACIÓN

https://doi.org/10.4324/9781315210223-11
https://doi.org/10.4324/9781315210223-11
https://doi.org/10.5944/empiria.38.2018.19706
https://fundaciobofill.cat/uploads/docs/j/b/j/u/o/a/z/t/p/1634.pdf
https://fundaciobofill.cat/uploads/docs/j/b/j/u/o/a/z/t/p/1634.pdf
https://ddd.uab.cat/record/226865
https://ddd.uab.cat/record/226865
https://doi.org/10.12697/eha.2016.4.1.02b


–541–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Analizando la codocencia como práctica inclusiva

GaYol rodríGuez, lucía

Universidad de Oviedo (España)

sandoVal Mena, Marta

Universidad Autónoma de Madrid (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La sucesiva implantación de políticas educativas tendentes a conseguir la igualdad de oportunidades ha sido motivo 
de estudio por muchos autores que han buscado a través de sus investigaciones indagar acerca de las concepciones y 
percepciones que el profesorado tiene sobre el funcionamiento de las estructuras de apoyo educativo y el desempeño 
de su rol dentro de las mismas. El especialista de Pedagogía Terapéutica debe por tanto repensar su perfil como una 
nueva figura que evite convertirse en un miembro del claustro que actúa sólo, desarrollando su labor al margen del 
aula ordinario. Para ello, debemos trabajar por un “Modelo de intervención” que nos ayude a avanzar como Comu-
nidad Educativa Inclusiva, orientando nuestra acción al contexto natural de desarrollo del alumno.

Así, el presente estudio surge de la necesidad de acercarnos a la educación inclusiva desde la experiencia de 
uno de los perfiles protagonistas de la acción, el especialista en Pedagogía Terapéutica, analizando y describiendo las 
expectativas, creencias y prácticas docentes de este perfil profesional con relación al apoyo dentro del aula. El obje-
tivo principal se centra en comprender dichas prácticas y valorar su impacto en la experiencia escolar y la vivencia 
subjetiva del alumnado para poder ofrecer un Modelo de apoyo inclusivo dentro del aula.

El principal objetivo de este estudio se relaciona con la Descripción y el Análisis del desarrollo de los procesos 
de apoyo educativo para la inclusión del alumnado desde la perspectiva del especialista en Pedagogía Terapéutica. 
Para llegar a profundizar en este objetivo hemos intentado en primer lugar, conocer la percepción y valoración 
que los especialistas en Pedagogía Terapéutica tienen acerca del desempeño de su rol y funciones en los procesos 
de apoyo educativo. En segundo lugar, detectar innovaciones organizativas y didácticas en las prácticas educativas 
de los apoyos y por último, valorar la presencia del apoyo dentro del aula como una metodología de apoyo de los 
procesos de inclusión del alumnado con necesidades específicas de apoyo educativo a través de la intervención del 
especialista en Pedagogía Terapéutica.

Metodología 

La investigación adoptó un enfoque cualitativo a través de grupos de discusión o focales. Este enfoque permitió 
contextualizar los resultados basados en la experiencia de los profesionales de Pedagogía Terapéutica, vinculados con 
la respuesta a la diversidad. Se llevaron a cabo seis Grupos de Discusión o focales, en los que se analizaban distintos 
aspectos en torno al apoyo dentro del aula. Los criterios que se establecieron para seleccionar la muestra fueron, 
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por un lado, estar en activo en la especialidad de Pedagogía Terapéutica y desempeñar dicha labor docente princi-
palmente en centros de titularidad pública y en la etapa de primaria. Dichos grupos se conciben por la necesidad 
de acompañar la investigación de un proceso de análisis y reflexión por parte del profesorado y se estructuran en 
torno a un guion de preguntas dirigidas categorizadas en diferentes dimensiones (Localización del apoyo, Autoper-
cepción de la eficacia del apoyo y Apoyo dentro). Todas ellas, relacionadas con la percepción que los especialistas en 
Pedagogía Terapéutica tienen sobre las estructuras del apoyo que desarrollan en sus centros y especialmente sobre 
el desarrollo de sus funciones y el rol que desempeñan dentro de las mismas, concretamente en lo que se refiere al 
apoyo dentro del aula.

Resultados y conclusiones

Esta investigación nos ha permitido acercarnos a la voz del profesorado y nos ha ayudado a comprender y situar 
algunas cuestiones relacionadas con las trayectorias y experiencias profesionales del profesorado de Pedagogía Tera-
péutica en relación con el apoyo dentro del aula. Algunas conclusiones que nos aporta dicho estudio nos permiten 
observar que los docentes comparten su compromiso por ofrecer una respuesta educativa inclusiva al alumnado con 
Necesidades Específicas de Apoyo Educativo (NEAE) si bien, no poseen la formación y los conocimientos necesa-
rios para desarrollarla de forma efectiva.

Los resultados ponen de manifiesto diversas necesidades como la de ir más allá de las voces de los especialistas 
de apoyo respecto a su experiencia en codocencia desarrollando estudios de casos a través de la observación directa 
a fin de examinar y comprender la práctica de los maestros y la relación de estas prácticas con la inclusión del alum-
nado vulnerable.
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Contextualización

La Psicología del Desarrollo es la rama de la psicología orientada al estudio de los cambios psicológicos que acaecen 
durante las distintas etapas evolutivas de nuestra vida. Identificar dichos cambios, conocer sus causas y explicar las 
posibles diferencias interpersonales, son algunos de los objetivos propuestos por los profesionales de este ámbito. En 
los últimos años, los cambios sociales, culturales y económicos acontecidos en las sociedades industrializadas han 
promovido el surgimiento de un periodo evolutivo situado entre el final de la adolescencia y el inicio de la adultez, 
conocido como adultez emergente (Arnett, 2000). La adultez emergente, situada entre los 18 y los 29 años (Arnett, 
2014), es una etapa cualitativamente diferente a las mencionadas anteriormente, estando caracterizada por una 
independencia relativa de los roles sociales y de las expectativas normativas (Arnett, 2000).

Desde la asignatura “Psicología del Desarrollo en la Adolescencia, Adultez y Vejez”, impartida en la Universi-
dad de Sevilla, se pretende que el estudiantado de tercero de grado adquiera los conocimientos y habilidades básicas 
que les permitan describir y explicar el desarrollo ocurrido en estos periodos del ciclo vital, donde se incluye la 
adultez emergente, así como identificar las diferencias interpersonales en estos procesos de cambio.

Acorde con el enfoque del constructivismo social, esta finalidad se pretende lograr no solo a partir de la expo-
sición de contenidos teóricos, sino también a través de un proceso activo y creativo en el que los y las estudiantes, a 
través de la construcción social del propio aprendizaje, desarrollen competencias transversales que favorezcan la ad-
quisición de aquellas habilidades necesarias para desenvolverse en un plano profesional e investigador (p. ej. “Llegar 
a conclusiones válidas a partir de datos empíricos, en función de una meta predeterminada” y “Comunicar información 
de manera clara y comprensible”).

Descripción de la experiencia

Objetivos
En primer lugar, el objetivo orientado a cumplir con los contenidos teóricos de la asignatura fue:
1) Profundizar sobre la etapa evolutiva conocida como adultez emergente.
Para alcanzar este objetivo, se planteó que los estudiantes desarrollaran grupos focales. Los grupos focales son 

una técnica metodológica ampliamente utilizada en psicología, cuya eficacia está demostrada en el desarrollo de 
estudios cualitativos (Krueger, 2014). Esta técnica, gracias a su carácter grupal, permite describir en profundidad 
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fenómenos psicosociales y la obtención de respuestas complejas mediante la interacción entre los participantes 
(Barbour, 2013).

En segundo lugar, los siguientes objetivos estaban orientados al desarrollo de competencias transversales:
1.  Comprender el concepto de grupo focal y su utilidad dentro del área de metodologías cualitativas para 

la recogida de datos. 2) Adquirir el conocimiento y las competencias necesarias para dirigir un grupo 
focal.

2.  Realizar un grupo focal de forma eficaz.
3.  Analizar y exponer los hallazgos resultantes del grupo focal.

Desarrollo
Para este curso académico, dada la actual crisis sanitaria, la asignatura se dividió en clases teóricas no presen-

ciales (15 sesiones de 2 horas) y clases prácticas presenciales (15 sesiones de 1 hora). Esta actividad tuvo lugar en los 
grupos presenciales, formando parte de su evaluación.

En las clases teóricas, se desarrollaron los contenidos sobre el concepto de adultez emergente. Posteriormente, 
en una clase práctica, los estudiantes recibieron formación sobre grupos focales. En esta misma sesión, en grupo de 
hasta 5 integrantes, debían seleccionar un tema vinculado con la exploración del concepto de adultez emergente y 
comenzar a realizar el guion de preguntas según los objetivos e hipótesis marcados.

En un período de dos semanas, los equipos de trabajo debían de realizar el grupo focal con objeto de exponer 
oralmente el proceso y los resultados encontrados en una segunda sesión práctica. Esto es, seleccionar la muestra 
de participantes, realizar y grabar el grupo focal, analizar la información y preparar la presentación con ayuda de 
algún apoyo visual. Dos componentes del grupo debían adoptar el rol de moderadores, encargándose de realizar 
las preguntas y dirigir el grupo focal. El resto de los integrantes formarían el equipo de moderación, encargado de 
anotar las respuestas dadas y el autor de estas. Como adaptación por la COVID-19, los grupos focales se realizaron 
a través de una plataforma online.

Tras la exposición oral, se pidió a los estudiantes que respondieran una breve encuesta online para evaluar la 
eficacia de la práctica.

Conclusiones

La implementación de prácticas educativas en las que se dote al alumnado de un rol “descubridor y constructor” 
de su propio conocimiento en un entorno social favorece la adquisición de un aprendizaje significativo a la vez que 
autónomo. Estas prácticas están vinculadas con el surgimiento de ciertas habilidades útiles para la formación del es-
tudiantado, como son el interés en la búsqueda de información, la capacidad para contrastar los conocimientos teó-
ricos con la experimentación y el contacto directo con casos reales, partiendo de los propios intereses del alumnado. 
De igual modo, también favorecen la adquisición de otras competencias útiles fuera del ámbito universitario, como 
el trabajo en equipo, la resolución de problemas, la organización del tiempo y la comunicación del conocimiento. 
Además, los grupos focales se postulan como una buena práctica educativa dentro de la Psicología del Desarrollo, y 
se destaca el uso de las TIC como herramienta educativa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La presente investigación indaga sobre la siguiente pregunta: ¿En qué aspectos incide la aplicación de un modelo de 
docencia compartida en el alumnado y el profesorado?

Para precisarlo, se proponen estas preguntas:
—  ¿Cuáles son los beneficios y dificultades que tiene la aplicación de la docencia compartida en el 

alumnado y profesorado respectivamente?
—  ¿Cuál es el grado de satisfacción del alumnado y la pareja docente una vez implementada la docencia 

compartida en el aula?
—  ¿En qué aspectos se observan cambios en el alumnado al aplicar la docencia compartida?
—  ¿Qué factores deben tenerse en cuenta en el momento de implementar la docencia compartida?
—  ¿Cómo afecta al claustro docente, la implementación del modelo de docencia compartida con relación 

a horarios, número de profesores y logística del aula? 
—  ¿Cómo perciben los docentes la aplicación de la docencia compartida? 
—  ¿Qué características personales y profesionales debe tener un docente que participa la docencia 

compartida?
Objetivos
Se propone como objetivo general:

—  Diseñar, aplicar y evaluar un programa innovador de docencia compartida en centros educativos de 
primaria.

De este objetivo se derivan unos específicos que se enuncian a continuación:
a.  Establecer la eficacia de la docencia compartida en el aula como un modelo de innovación metodo-

lógica.
b.  Descubrir los cambios y/o mejora en el proceso de aprendizaje del alumnado al aplicar el programa 

de docencia compartida.
c.  Analizar los beneficios y dificultades que tiene la aplicación de un modelo de docencia compartida en 

el aula.
d.  Describir los factores que intervienen en la ejecución de la docencia compartida.
e.  Evaluar la implementación de la docencia compartida en el aula.
f.  Proponer un perfil del docente aplicador de la docencia compartida.
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g.  Averiguar la satisfacción que se produce tanto en los docentes que realizan docencia compartida 
como en el alumnado que la experimenta. 

Metodología 

En cuanto al camino utilizado, el presente estudio se posiciona en el paradigma positivista, en un enfoque 
cuantitativo, ya que este, permite organizar la información, las variables y los resultados desde una perspectiva 
empírico-analítica, es decir, que los datos extraídos a través de los instrumentos favorecen analizar los cambios ge-
nerados mediante la investigación, es necesario resaltar que también se utilizarán un instrumento cualitativo, por lo 
que se considera una investigación mixta.

De los diferentes métodos cuantitativos, se ha optado por la modalidad de investigación cuasi experimental, en 
la que, a través de una formación previa, el profesorado puede implementar de principio a fin la docencia comparti-
da. Se han utilizado las siguientes técnicas e instrumentos para la recogida de información de carácter cuantitativo:

—  El pretest y postest (alumnado)
—  Cuestionario de satisfacción (alumnado y profesorado)
—  Observación al grupo clase (co-docentes)

Y desde un enfoque cualitativo:
—  La entrevista (docentes participantes, directiva del centro, expertos)
—  En la muestra ha participado una escuela de primaria del Vallès oriental (Barcelona), en la que se han 

evaluado dos grupos.

Resultados y conclusiones

En la primera valoración de la escuela piloto, se aplicó todo el estudio en dos clases, una de quinto en la materia de 
lengua y otra de sexto en la materia de matemáticas, cada una de ellas con su correspondiente grupo control. Los 
primeros resultados de los instrumentos denotan una pequeña mejoría en los resultados académicos a través de la 
aplicación del pretest y postest. Con relación a las demás herramientas, tanto el cuestionario como las entrevistas, se 
observa un alto grado de satisfacción y confianza en el resultado del modelo, sobre todo en lo referente a la inclusión 
del alumnado NEAE, pues el profesorado considera que puede atender en igualdad de condiciones al alumnado 
de diversidad, así como al resto de la clase. Del mismo modo, se percibe una incidencia positiva de la cultura de 
inclusión del centro educativo.

Por otro lado, se aprecia entre las parejas de maestras participantes, un mayor grado de confianza, comuni-
cación y empatía gracias a la D.C, pues ellas mismas afirman sentirse más cómodas y seguras en el momento de 
realizarla.

El modelo es una herramienta que favorece la inclusión educativa, porque el alumnado NEAE es atendido 
en igualdad de condiciones dentro del aula clase ordinaria. Adicionalmente cabe mencionar la mejora en los resul-
tados académicos como un aspecto interesante que ayude no únicamente al alumnado de diversidad, sino a todo 
el alumnado en general. Ellas y ellos se sienten más cómodos y en confianza cuando tiene dos maestras en la clase, 
ya que, las figuras de la D.C estimulan un ambiente de cercanía que facilita poder expresar dudas y aportaciones, 
situación que también se aplica para el profesorado, pues aprenden y se conocen mutuamente lo que enriquece la 
práctica profesional.

El estudio ha estado limitado por la actual pandemia mundial que ha hecho que tres escuelas cancelen su 
participación en el proyecto, sin embargo, se han hecho cambios en los instrumentos que han posibilitado poder 
recoger los datos necesarios para la investigación, dicha información será ampliada en la comunicación completa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los docentes en formación, estudiantes de Magisterio y del Máster de Formación del Profesorado de Secundaria 
(en adelante MFPS) son, según acuñó Prensky (2001), nativos digitales, por lo que su conocimiento y uso de las 
tecnologías de la información y la comunicación (en adelante TIC) debería ser natural.

No obstante, la alfabetización digital no se da únicamente por estar rodeado de tecnología. Mishra y Koehler 
(2006), desarrollaron el TPACK, que es un marco teórico utilizado para describir la interacción e integración entre 
la tecnología, la pedagogía y el conocimiento del contenido con la finalidad de garantizar el éxito del uso de la 
tecnología en la enseñanza.

Un modelo educativo universitario de futuros docentes que pretenda prepararlos para integrar con efectividad 
el uso de las TIC en los procesos de enseñanza-aprendizaje, debe partir del conocimiento de las características de 
estos, para poder diseñar propuestas formativas en relación con el uso y las preconcepciones de partida.

 En este contexto, las preguntas de investigación planteadas en este estudio son: ¿Los futuros docentes mane-
jan las TIC y se plantean utilizarlas en su práctica profesional? ¿El uso de las TIC y su percepción del uso docente 
se hace más habitual con el paso del tiempo? ¿Existen diferencias en función de estudios o género?

Para dar respuesta a dichas preguntas, se plantean los siguientes objetivos de investigación:
1.  Conocer qué percepción tienen los docentes en formación acerca del uso que hacen de las TIC.
2.  Conocer qué elementos de la web 2.0 utilizan.
3.  Conocer qué uso piensan que van a hacer de las TIC en su práctica docente.
4.  Conocer cómo valoran el uso de las TIC en su proceso de aprendizaje.
5.  Analizar si existen diferencias significativas entre el uso que piensan hacer de las TIC en su práctica 

docente y la valoración que hacen sobre el uso de las TIC en su proceso de aprendizaje.
6.  Valorar si existen diferencias significativas entre lo expresado cuantitativamente y sus discursos sobre 

el uso que van a dar a las TIC en su práctica docente.
7.  Analizar si existen diferencias significativas en el uso de las TIC con el paso del tiempo.
8.  Analizar si existen significativas en el uso de las TIC entre los estudiantes de Magisterio y del MFPS.
9.  Analizar si existen significativas en el uso de las TIC en función del género.
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Metodología 

La investigación es de tipo no experimental con diseño ex post facto y de carácter longitudinal.
La recogida de datos se hizo mediante un cuestionario online durante el primer mes de clase desde el curso 

2015-2016 hasta el curso 2019-2020, siempre a estudiantes de primer curso en el caso de Magisterio. Las respuestas 
eran anónimas y se respetaron todas las garantías éticas.

 El análisis de datos cuantitativo se llevó a cabo mediante SPSS 25. Para el análisis del discurso se realizaron 
comparaciones entre casos hallando una serie de categorías y generalizaciones dentro de la muestra. Posteriormente 
se procedió a la triangulación con los datos cuantitativos y entre los expertos. No se pudo triangular la información 
con los participantes puesto que los cuestionarios fueron recogidos anónimamente.

Instrumento:
Para la recogida de datos se diseñó un cuestionario ad hoc, con validación de expertos, sobre el conocimien-

to y uso de las herramientas 2.0 que, además de datos descriptivos, estaba constituido por 30 ítems, 25 de ellos 
valorados en una escala tipo Likert de cinco puntos con referencia a la frecuencia, y otras de opción múltiple y de 
respuesta abierta (accesible en https://docs.google.com/forms/d/e/1FAIpQLSfPJtWU7-852W-FSHyN5tlFafwGA 
Q4dbFhEBNZTobNVgzTjhw/viewform).

Muestra:
Muestra intencional, conformada por 664 estudiantes. Equilibrada excepto en la variable género.

Resultados y conclusiones 

La percepción de los futuros docentes sobre el uso de las TIC es superior que el uso declarado de herramientas 
concretas.

El uso de las TIC en su labor docente es bastante alta y esto coincide con los ámbitos de uso sobre los que se 
les pregunta.

La valoración del uso de las TIC en su proceso de aprendizaje es más bajo que su declaración de uso futuro, 
aunque también es alta.

Se encuentran algunas diferencias significativas en función del género, la titulación y el año.
Las respuestas a “pediré a mis alumnos que utilicen las TIC para…” se clasificaron según las categorías del 

modelo TPACK y del modelo SAMR. En relación con el modelo TPACK no se cumple en la mayoría de los casos, 
por las características de las tareas sugeridas, que se incluyan las TIC en el contexto formativo, y se encuentran en 
la categoría AUMENTAR del modelo SAMR, concluyendo que la mayoría de futuros docentes están alfabetizados 
digitalmente pero no lo utilizan competencialmente ni como elemento de mejora del proceso de enseñanza-apren-
dizaje.

Se analizan las implicaciones de los resultados para la planificación de los procesos de enseñanza-aprendizaje 
en torno a las TIC de los docentes en formación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La metodología de aula invertida o flipped classroom ha irrumpido con fuerza en todos los ámbitos y niveles de la 
educación en los últimos años (Adell y Castañeda Quintero, 2015) para reportar cambios en la concepción de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje (E-A).

Las ventajas a nivel pedagógico que puede reportar esta metodología son numerosas (Adell y Castañeda Quin-
tero, 2015; Akçayır y Akçayır, 2018; Gurung y Olarte, 2015):

—  Cambio de rol de estudiantes que pasan de tener un papel pasivo a papel activo y se convierten en el 
centro de su aprendizaje.

—  Cambio de rol del docente que ya no es el único transmisor del conocimiento y pasa a ser un facili-
tador del aprendizaje.

—  Activación de recursos materiales y personales de los discentes para lograr los objetivos.
—  Los docentes tienen más tiempo para resolver dificultades concretas que surgen a los discentes en el 

proceso de E-A.
—  Permite que el alumnado tenga un acceso constante a los contenidos dentro y fuera del aula.

A través del desarrollo de esta temática con este trabajo se tratará de dar respuesta a la siguiente cuestión:
—  ¿Están los docentes y futuros docentes de la etapa de la Educación Superior con respecto al uso de 

metodologías activas como el flipped classroom, formados y preparados para su uso y adaptación en 
los procesos formativos?

—  A continuación, se va a delimitar el objetivo general que orienta el presente trabajo:
—  Objetivo general. Sistematizar las ideas aportadas por autores y fuentes relevantes a lo largo de los 

últimos años, en lo que respecta a la metodología flipped classroom y la formación de los docentes a 
este respecto.

Metodología 

La metodología seguida en este trabajo consiste en la revisión de la literatura existente acerca de la temática aborda-
da desde su inicio hasta la actualidad, destacando el papel de los docentes y su formación a este respecto a través de 
todo lo expuesto en las diferentes investigaciones e innovaciones dentro de la literatura científica.
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Esta revisión de la literatura se lleva a cabo acudiendo a diferentes bases de datos tanto nacionales como in-
ternacionales y que engloban investigaciones de distinta índole para obtener publicaciones tanto en papel como 
electrónicas sobre la competencia digital y la formación inicial de los estudiantes de educación.

Las fuentes consultadas para la realización de la revisión bibliográfica fueron las siguientes:
a  Bases de datos: Dialnet, Web of Science, ERIC, Journal Citation Report, SciELO, Scopus, TESEO…
b  Catálogos: Biblioteca Universidad de Granada.
c  Google académico

Conclusiones 

A través de este trabajo se quiere llegar a las siguientes conclusiones:
—  Comprobar si existen reticencias entre el profesorado de Educación Superior y los docentes de educa-

ción de la misma etapa ante el uso de la metodología Flipped Classroom en las aulas.
—  Corroborar si existen avances en el uso de metodologías activas e innovadora empleadas en la etapa 

de Educación Superior.
—  Evidenciar el nivel de formación de los docentes en metodologías activas e innovadoras en general, y 

en la metodología Flipped Classroom en particular.
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Contextualización 

La educación superior en Chile en materia de formación del profesorado está sujeta a un conjunto de regulaciones 
y normativas que establecen condiciones basales para los programas de formación (Ley 20.129, 2006; Ley 20.903; 
2016). Ambos marcos normativos avanzan en conjunto en el fortalecimiento de la formación inicial docente, con-
templando para ello, requisitos para las carreras y programas de pedagogía. Entre otras medidas estas legislaciones 
contemplan: los procesos acreditación, nuevos requisitos de ingreso y exigencias particulares para dichos programas.

La Ley 20.903 establece en su artículo 27 quinquies que en caso de que la carrera o programa no obtuviera o 
perdiese la acreditación, corresponde al Consejo Nacional de Educación (CNED) iniciar un proceso de supervisión 
de la carrera de la que se trate, por un tiempo equivalente al número de años de duración teórica de la misma. 
Ante este escenario, la Comisión Nacional de Acreditación toma la decisión de no acreditar la carrera de Educa-
ción infantil de la Universidad de Las Américas y, indica algunas observaciones vinculadas a los puntos referidos a: 
Propósitos e Institucionalidad de la Carrera o Programa, Condiciones de Operación, Resultados y Capacidad de 
Autorregulación.

Para ello, se debe desarrollar un Plan de Trabajo que permite el fortalecimiento en la formación de los futuros 
y futuras educadores/as de párvulos, estructurando el quehacer pedagógico, académico y de investigación, en el eje 
estratégico de la Escuela, el que responde a la Práctica pedagógica como espacio de desarrollo de la reflexión docen-
te y de producción de conocimientos que emerjan, articulando las prácticas como eje central de la formación de 
Educadores y la investigación en y sobre la propia práctica; que se desarrolla a partir del año 2020 y hasta el 2023. 
En esta experiencia, se presenta la metodología para la construcción del Plan de fortalecimiento 2020-2023 en el 
marco del fortalecimiento de la Carrera de Educación infantil.

Descripción de la experiencia 

La experiencia, se llevó a cabo en la Escuela de Educación Parvularia de la Universidad de Las Américas a nivel na-
cional; teniendo alcances en las sedes de Santiago, Viña del Mar y Concepción, en las que se imparte en modalidad 
diurna y vespertina, implementándose a partir del año 2020.

La metodología utilizada para la elaboración del Plan de trabajo se basa en un proceso participativo para levan-
tar los puntos de mejora y las acciones para profundizar sus fortalezas; elementos que contendrá el Plan de Trabajo 
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de la Escuela de Educación infantil (periodo 2020-2023). Para estos efectos, la Escuela organizó su trabajo en torno 
a las siguientes fases o etapas de realización:

Fase N° 1. Socialización de los énfasis del proceso de supervisión y análisis documental. Esta fase consideró un 
proceso de socialización con los equipos académicos de los énfasis, sentidos y proceso de supervisión que se desarro-
llará junto con el Consejo Nacional de Educación para la carrera y cuyo propósito fue comunicar los lineamientos 
del proceso de supervisión, fases de diseño del plan de trabajo, acompañamiento y evaluación final del proceso. 
En esta instancia de trabajo, se socializó la información con el equipo transversal de la Facultad de Educación, el 
Equipo de Directoras de Carrera y los académicos pertenecientes

Fase N° 2. Construcción colectiva. Esta fase que comprende la construcción colectiva se basó, en una primera 
instancia, en el análisis realizado por los diversos equipos en la instancia de socialización de los énfasis del proceso de 
supervisión y análisis documental. Por tanto, la naturaleza de la actividad se centra en el estudio y definición de desafíos 
a partir de los nuevos dispositivos curriculares del Ministerio de Educación y las observaciones emitidas por la Comi-
sión Nacional de Acreditación sobre Vinculación con el medio, Creación e investigación por el cuerpo docente, Plan 
de estudios y Autorregulación y mejoramiento continuo. Dichos focos permitieron focalizar la construcción colectiva 
del Plan de trabajo como, asimismo, las dimensiones en torno a las cuales se organiza y estructura el Plan. Dichos 
elementos, abordan las debilidades evidenciadas en el proceso de autoevaluación de la carrera o bien estiman líneas de 
profundización y fortalecimiento en función de las variables del sistema de educación superior en su conjunto.

Fase N°3. Construcción del Plan de trabajo. Esta fase considera el diagnóstico y focos de la construcción del 
Plan de trabajo realizado en las etapas 1 y 2 del proceso; se procedió a la construcción del Plan el que se organiza de 
acuerdo con las siguientes dimensiones: 

Dimensión Propósitos e institucional de la carrera
1.  Plan de estudios: este ámbito responde a dos necesidades observadas por la Carrera que tienen natura-

leza distinta. Por un lado, a las necesidades de revisión y ajuste del Plan de estudios referida a la incor-
poración de los nuevos dispositivos curriculares y por otra parte a la necesidad de abordar los procesos 
de gestión de práctica observado en la REX N° 511 de la Comisión Nacional de Acreditación.

2.  Vinculación con el medio: este ámbito responde integralmente a los elementos observados en la REX 
N° 511 de la Comisión Nacional de Acreditación.

Dimensión Condiciones de operación
3.  Creación e investigación por el cuerpo docente: este ámbito responde integralmente a los elementos 

observados en la REX N° 511 de la Comisión Nacional de Acreditación. Dimensión Resultados y 
capacidad de autorregulación.

4.  Autorregulación y mejoramiento continuo: este ámbito responde integralmente a los elementos ob-
servados en la REX N° 511 de la Comisión Nacional de Acreditación.

Conclusiones 

Entre las conclusiones de la experiencia se encuentran:
—  La construcción participativa en instancias colegidas favorece la apropiación de los contenidos del 

Plan de fortalecimiento y sus elementos proyectivos para el periodo 2020-2023 en la comunidad 
universitaria: estudiantes, académicos, tutores de práctica, egresados y empleadores.

—  La integración de un enfoque sistémico permite integrar elementos desde la política pública, los 
marcos curriculares vigentes y los énfasis sobre la formación del profesorado. Los que organizaron 
áreas estratégicas a fortalecer y sobre las cuales se encuentran: toma de decisiones curriculares, redise-
ño curricular, plan remedial END-FID, formación práctica, vinculación con el territorio educativo, 
sistematización y socialización de procesos e investigación y fortalecimiento académico y pedagógico 
de equipos.

—  Establecer elementos de gestión, validación y socialización de procesos en instancias de fortalecimien-
to favorecen la proyección y sustentabilidad de las acciones planificadas en el Plan de trabajo, que 
articuladas, distinguen planos de formación y sentidos n la formación del profesorado infantil.
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—  La comunidad universitaria a través de mecanismos de socialización y participación destacan avances 
al primera año de ejecución.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El presente trabajo aborda el estudio de los Modelos educativos de seis universidades del Consorcio de Universida-
des del Estado de Chile (CRUCH), que forman profesores en las macrozonas norte, centro y sur del país. El estudio 
analiza los sentidos formativos, enfoques, concepciones, principios, ejes y estructuras curriculares que se establecen 
a nivel institucional para la formación inicial del profesorado.

Desde esta perspectiva, la investigación se enmarca en el campo de estudio de la educación terciaria y la for-
mación docente, que tienen su origen, por un lado, en la alineación con sistemas internacionales de formación e 
intercambio en la educación superior (Declaración de Bolonia),y por otro, en las regulaciones que emergen desde 
la política pública a partir de la ley de Aseguramiento de la Calidad (Ley 20.129, 2006), la ley que crea el Sistema 
de Desarrollo Profesional Docente (Ley 20.903, 2016) y los estándares pedagógicos y disciplinarios. Ante esta com-
plejidad, surge la necesidad por parte de las instituciones de ofrecer una respuesta desde los procesos formativos a 
las políticas públicas, los avances disciplinarios y los requerimientos del sistema educativo; acciones que encuentran 
su convergencia y expresiones en los modelos educativos institucionales.

Los modelos educativos se conciben como la concreción pedagógica de los paradigmas educativos institucio-
nales, que emergen con el fin de dar realidad a un proyecto educativo, y son extensibles a la docencia, investiga-
ción, extensión y vinculación (Tunnermann, 2008); e implican visualizar una postura ontológica, antropológica, 
sociológica, axiológica, epistemológica, psicológica y pedagógica (Molina, Lavandero, y Hernández, 2018) del 
proceso formativo que se compromete para la formación profesional. Esta tiene una expresión teórica y sintética 
del enfoque educativo de una institución en el que se explicitan fundamentos, estructuras y métodos, y con ello, 
establece las bases para su instrumentación (Fresán, Moreno, Hernández, Fabre, y García 2017) e innovación frente 
a la transformación constante de la sociedad, la rápida obsolescencia del conocimiento y los problemas asociados a 
la educación superior (González y Cruzat, 2019).

El principal objetivo de este estudio es analizar los elementos estructurales que configuran los modelos edu-
cativos a partir de los sentidos formativos que inciden en las innovaciones curriculares en programas de pedagogía 
en Chile.

Las preguntas de investigación son:
—  ¿Cuáles son los elementos estructurales de los Modelos educativos que forman profesores en institu-

ciones de Educación superior en Chile?
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—  ¿Cuáles son los sentidos formativos, enfoques, concepciones, principios, ejes y estructuras curriculares 
con las cuales se basan los Modelos educativos de las Universidades Chilenas?

—  ¿Cómo los elementos definidos en los Modelos educativos responden a las alineaciones internacionales 
y regulaciones nacionales consideradas en la formación inicial docente?

Metodología 

La presente investigación es de corte cualitativo concurrente (CUAL/CUAN) y se basa en el Paradigma Interpretati-
vo (Creswell y Creswell, 2017) y el diseño descriptivo (Hernández, Fernández, y Baptista, 2014), centrando su foco 
en instituciones de educación superior del Consejo de Rectores de Universidades chilenas de las macrozonas norte, 
centro y sur del país. En el marco del desarrollo de la investigación, la muestra es no probabilística y corresponde 
a un tipo de muestreo de conveniencia (Flick, 2007), correspondiente a un total de 6 Universidades Chilenas, con 
acreditación institucional vigente. Por su parte, la investigación se desarrolla utilizando como base metodológica 
el análisis documental (Bogdan y Biklen, 2006) en la que fue utilizada la técnica de análisis de contenido (Bardin, 
2002), en las que se realizó una codificación temática (Flick, 2007) a través de la definición de categorías y subca-
tegorías de análisis apriorísticas y emergentes.

El proceso de análisis consiste en cuatro etapas: a) recolección de datos, b) codificación y proceso de análisis 
c) análisis global, d) resultados y triangulación de datos (Denzin, 1989).

Resultados y conclusiones 

Entre los hallazgos de la investigación, se encuentran, en primer lugar, una amplia heterogeneidad en la estructura, 
extensión y contenidos de los modelos educativos. En estos es posible observar definiciones sobre el proceso de 
aprendizaje-enseñanza, propósito, enfoque formativo, concepción, ejes formativos y principios pedagógicos que 
lo rigen. Del análisis realizado, se observan elementos comunes como visión, misión, concepto de aprendizaje, y 
enfoque formativo basado en competencias y sistemas de creditaje –estos últimos como acuerdo en las universida-
des chilenas con los sistemas internacionales de educación terciaria– a partir de la adscripción a la Declaración de 
Bolonia.

Como conclusión se puede decir que, si bien los modelos educativos responden a elementos de alineación 
internacional a través de sistemas de creditajes y enfoques curriculares basados en competencia, la heterogeneidad 
y contenidos de los elementos estructurales, no permiten responder a las dimensiones propias del quehacer institu-
cional y las regulaciones nacionales consideradas en la formación inicial docente.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En los últimos años las necesidades educativas han experimentado un gran cambio a consecuencia de la importante 
transformación que ha sufrido la sociedad, lo que ha ocasionado que los investigadores se replanteen las metodolo-
gías y los roles docentes de la escuela, para dar respuesta a los nuevos retos educativos.

Uno de los cambios más importantes que han afectado a la educación, ha sido la incorporación de toda la 
diversidad de alumnado en las aulas, independientemente de sus características físicas, intelectuales, sociales, emo-
cionales y lingüísticas. Por este motivo, hoy día las escuelas deben replantearse una pedagogía nueva que consiga 
que todo el alumnado alcance con éxito los objetivos educativos planteados, adaptada a las necesidades particulares 
y que garantice una participación plena en la educación (Arnaiz, 2019; Fernández-Batanero, 2018). Por su parte, 
los docentes también deben reflexionar sobre su propia práctica, para asimilar los nuevos roles que deben adquirir 
para servir de agentes de cambio e innovación ante este nuevo reto educativo sin antecedentes (Eslava- Suanes, de 
León-Huertas y González-López, 2017).

La inclusión supone un compromiso para mejorar el aprendizaje y fomentar la participación activa de la to-
talidad del alumnado. Desde este planteamiento se crea un vínculo entre el docente y cado uno de los estudiantes, 
basado en el reconocimiento pleno y el respeto mutuo (López, 2016).

Hoy día, por tanto, se pretende alcanzar una educación de calidad para todos, que reconozca la diversidad 
de capacidades, estilos y ritmos de aprendizaje. Para lograr este propósito, numerosos autores proponen basar la 
enseñanza en metodologías activas, interdisciplinares y que tengan conexión con el mundo real (Fernández-Bata-
nero, 2012; Escalona, Cartagena y González, 2018). Esto supone para el docente la necesidad de adquirir nuevas 
competencias profesionales que confortan un perfil muy diferente al tradicional.

En términos generales, la nueva educación reclama el uso de una metodología de enseñanza-aprendizaje, que 
prepare a los discentes para desenvolverse con éxito en la sociedad, en la que el alumnado adquiera el papel prota-
gonista de su propio aprendizaje, mostrando lo aprendido, reforzando la autonomía, la práctica y el contacto con el 
mundo real, a base de incrementar la motivación y teniendo en cuenta la diversidad (León y Crisol 2011).

El objetivo planteado en este trabajo es conocer la relación entre el uso de las metodologías activas en educa-
ción y la inclusión educativa; dos conceptos fundamentales de la educación del siglo XXI. ¿Hasta qué punto son 
compatibles? ¿Se retroalimentan de forma positiva?
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Metodología 

La metodología que se empleará para este trabajo teórico será la revisión bibliográfica de la literatura indexada en las 
principales bases de datos científicas, como son Web Of Science y Scopus de los últimos 10 años, que arrojen una 
información valiosa sobre la relación que tiene el uso de las metodologías activas en la inclusión. Ya que el cambio 
de metodología educativa y la llegada de la inclusión a las escuelas son dos aspectos fundamentales que caracterizan 
a la escuela del siglo XXI. Se espera de esta forma alcanzar el objetivo de investigación propuesto y dar respuesta a 
las preguntas de investigación planteadas en esta investigación.

Resultados y conclusiones 

Tras la revisión bibliográfica se extraerán las conclusiones más relevantes que ayuden a comprender los nuevos retos 
a los que se enfrentan los docentes de hoy día y la compatibilidad de afrontarlos de forma global. Del mismo modo 
se expondrán las limitaciones encontradas.

Y finalmente, se arrojarán nuevas líneas de investigación que sirvan para disminuir la resistencia al cambio e in-
daguen en los nuevos caminos que se abren en educación para afrontar una pedagogía lo más efectiva y justa posible.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El programa del Doctorado No Escolarizado, tiene como visión y misión elevar la calidad investigativa de los doc-
torantes, por lo cual es de gran importancia definir los métodos y enfoques metodológicos que se imparten en el 
Doctorado.

La problemática que se identifica en este proceso gira en torno al nivel de la calidad investigativa de los RRHH 
que cuenta la institución, investigadores que aportan en la producción científica, que orientan en la investigación, 
y en el mejor de los casos vinculan la investigación a la extensión social, por esta razón es importante realizar fre-
cuentes autoevaluaciones que permitan subsanar los errores o limitaciones identificadas en miras a la mejora de la 
calidad sistémica del programa, por lo cual surge la siguiente interrogante:

¿Cuáles son las características de desarrollo de las investigaciones que se realizan bajo el modelo de Educación 
No Escolarizado donde el Doctorante es autogestionario y responsable juntamente con su tutor de todas las 
actividades establecidas en su plan de estudios?

El objetivo general es determinar estadísticamente y predictivamente la producción científica generada bajo el 
modelo de innovación No Escolarizado.

Los objetivos específicos son:
—  Describir los elementos de innovación en las prácticas investigativas desarrolladas dentro del modelo 

de educación no escolarizado en Educación Superior (T1).
—  Sistematizar la producción científica con respecto a los paradigmas estudiados y describir someramen-

te cada uno de los paradigmas (T2).
—  Examinar predictivamente las tendencias epistemológicas desarrolladas y que son preferenciales en los 

doctorantes del programa del Doctorado No Escolarizado (T2- T3).
—  Analizar predictivamente las líneas de investigación que son de preferencia en el programa doctoral 

(T4).
—  Inducir conclusiones y recomendaciones pertinentes al análisis de los resultados para mejorar el pro-

grama doctoral que estamos analizando y evaluando.
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Metodología 

La investigación que se ha realizado es de tipo descriptivo con intencionalidad proyectiva, basada esta predicción en 
el conteo matemático de los datos encontrados.

Es necesario aclarar que las predicciones emanadas del conteo matemático no pretenden dar explicaciones com-
pletas sobre la causa‐efecto, solamente nos servirán para apreciar y evaluar la situación o estado de la problemática.

Con la variable y sus dimensiones seleccionadas se espera contar con una visión del programa doctoral más 
aproximado a la realidad a fin de poder alcanzar a determinar recomendaciones para la mejora de la calidad.

Con la medición de las dimensiones de la univariable descriptiva: investigación sujeta a un análisis estadístico 
evaluativo intentaremos ver la tendencia en las investigaciones de postgrado generados dentro del programa sobre 
los paradigmas de investigación y enfoques a saber:

Paradigmas:
—  Positivista
—  Hermenéutico 
—  Socio critico 
—  Complejidad

Enfoques:
—  Cuantitativo
—  Cualitativo 
—  Mixto

Líneas de Investigación
—  Política Educativa 
—  Gestión Educativa 
—  Pedagogía 
—  Didáctica
—  Tecnologías
—  Pedagogía aplicada a aspectos sociales

El conteo de selección del tipo de paradigma epistemológico y enfoque elegido para la investigación y las líneas 
de investigación más trabajados permite evaluar las tendencias epistemológicas que predominan en las investigacio-
nes de postgrado en CEPIES-UMSA. 

Los datos se extrajeron a partir de los artículos científicos publicados en la Revista Educación Superior, a partir 
de la gestión 2016 al 2020.

Resultados y conclusiones 

Tabla 1. Detalle de las actividades desarrolladas en el Doctorado No Escolarizado de Educación Superior – CEPIES – UMSA

Actividades Cantidad Horas
Académicas Créditos

Seminario como participante. 5 400 7
Prácticas de investigación y/o trabajos de campo. 2 400 8
Redacción de informes de investigación, prácticas y/o trabajos de 
campo. 2 200 6

Control de Avance Académico avance de tesis al 30 % 1  
Redacción y publicación de documento científico en revistas 
nacionales e internacionales indexadas. 2 600 15

Coloquio de investigación avance de tesis al 60 %. 1  
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Trabajo en equipo de investigación documentado con fotografías, 
videos, etc. 1 40 1

Asesoramiento en trabajos de investigación y desarrollo de activi-
dad docente en pregrado y/o postgrado. 1 40 1

Practica de enseñanza 1 40 1
Pre defensa de Tesis avance de la tesis al 90 % 1 40 1
Defensa de la Tesis Doctoral 1 1360 40
TOTAL 18 3120 80

Fuente. CEUB (2019)

La Tabla 1 muestra como los doctorantes deben desarrollar investigaciones que respondan a una genuina y 
autentica experiencia académica extraída de la vivencia en las distintas unidades, centros educativos y académicos 
donde participan los discentes y docentes en comunidad de intereses.

Tabla 2. Tendencias epistemológicas orientadas a la investigación y publicadas en la Revista Científica Educación Superior 
indexada a Scielo – Bolivia (2016‐2020)

ENFOQUE 2016 2017- I 2017- II 2018- I 2018- II 2019- I 2019- II 2020- I 2020- II TOTALES

CUANTITATIVO 2 4 4 2 4 4 4 2 4 30

CUALITATIVO 1 2 - 2 1 1 - 1 3 11

MIXTO 2 1 1 2 - 1 2 2 - 11

TOTALES 5 7 5 6 5 6 6 5 7 52

Fuente. Elaboración Dr. Ramiro Salazar con datos del Comité Editorial (2020)

Tabla 3. Tendencias paradigmáticas orientadas a la investigación y publicadas en la Revista Científica Educación Superior 
indexada a Scielo-Bolivia (2016 – 2020)

ENFOQUE 2016 2017- I 2017- II 2018- I 2018- II 2019- I 2019- II 2020- I 2020- II TOTALES

POSITIVISTA 2 4 4 2 4 4 4 3 4 31

HERMENÉUTICO 1 - - - - - - 1 2 4

SOCIO CRÍTICO - - - - - - - - - 0

COMPLEJIDAD - - - - - 1 - - 1 2

NO PRECISA 2 3 1 4 1 1 2 1 - 15

TOTALES 5 7 5 6 5 6 6 5 7 52

Fuente. Elaboración Dr. Ramiro Salazar con datos del Comité Editorial (2020)

En la Tabla 3 se puede observar la tendencia en cuanto a los paradigmas de la investigación y en consonancia 
a la Tabla 2, se eligen con mayor preferencia las tesis de corte positivista, lo cual se infiere porque los doctorantes 
prefieren definir operativamente sus variables y basarse en datos fiables y rigurosos estadísticamente hablando.

La influencia investigativa de la Universidad de Bremen-Alemania ha llegado a Bolivia a través del programa 
doctoral No Escolarizado proponiendo las líneas de Investigación T 4, que se adscriben a consideración sobre las 
ciencias de la educación mostrando las preferencias de los doctorantes.

Las conclusiones que se extraen son las siguientes:
—  La descripción de las características y antecedentes del programa del Doctorado (Tabla1), permite sos-

tener elementos de innovación educativa cuyo sustento pedagógico es el constructivismo, por cuanto 
permite al estudiante ser un autogestor de su propio aprendizaje, en ese sentido se debe procurar tutores 
asistentes corresponsables de la investigación, cuya pertinencia en el programa sea a tiempo completo.
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—  La sistematización de las tendencias epistemológicas (Tablas 2 y 3) en las investigaciones doctorales 
permite apreciar que en las mismas predomina el paradigma positivista y el enfoque cuantitativo. 
Siendo que los enfoques mixtos son establecidos dentro de una lógica de investigación positivista 
hipotética deductiva y son mixtos porque añaden un instrumento y técnica cualitativa, sumando lo 
cualitativo solo para enriquecer a los datos principalmente cuantitativos. El enfoque cualitativo es de 
poca relevancia actual en las investigaciones. Constatándose el predominio del paradigma positivo 
con respecto a otros paradigmas epistemológicos, lo que lleva a la necesidad prospectiva, en coordina-
ción con los otros programas académicos del CEPIES, de ir abriéndonos a una pluralidad epistemo-
lógica que pueda diversificar las investigaciones. En cuanto a las líneas de investigación, estas tienen 
una orientación técnica positivista.

—  En ese sentido, la búsqueda de aliados estratégicos en el desarrollo de las tesis doctorales puede generar 
aperturas de nuevos enfoques y paradigmas y apoyar a la sostenibilidad de los procesos investigativos.

—  Los resultados determinados estadísticamente inducen a generar espacios interdisciplinarios de discu-
sión sobre los paradigmas y su adecuada aplicación en las tesis, en vista a elevar la calidad y pluralidad 
investigativa del programa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Este trabajo describe los resultados del Proyecto de Innovación Docente “Inclusión de los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible en el Currículum Escolar” (UV-SFPIE_PID- 1356260) que se ha desarrollado durante el curso académi-
co 2020-2021 en los Grados de Maestro/a en Educación Infantil, Grado de Maestro/a en Educación Primaria y en 
el Máster de Profesorado de Secundaria de la Universidad de Valencia. El proyecto se ha financiado por el Servicio 
de Formación Permanente e Innovación Educativa de la Universitat de València. El objetivo principal de este tra-
bajo es impulsar la innovación docente con la incorporación de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) en 
el currículum escolar en las etapas de educación infantil, educación primaria y educación secundaria para mejorar 
la calidad de la docencia universitaria y provocar efectos positivos y contrastables en el aprendizaje del alumnado. 
Los ODS fueron aprobados en la Asamblea General de Naciones Unidas en 2015, junto con la Agenda para su 
puesta en marcha en el periodo 2016-2030, siendo el fruto de un ingente trabajo, con una amplísima participación, 
llegando a consensuar 17 grandes Objetivos, con 169 metas concretas que intentan cubrir el conjunto de problemas 
socioambientales interconectados, evitando que el olvido de alguno de ellos impida avances reales en el conjunto de 
los mismos. Además de poner fin a la pobreza en el mundo (Boni, Belda-Míquel, Calabuig-Tormo, Millán-Franco, 
y Talón-Villacañas, 2019). Según Cebrián (2020) un gran número de universidades en todo el mundo han firmado 
declaraciones nacionales e internacionales para impulsar la integración de la sostenibilidad en sus operaciones, en 
la gestión del campus y en el currículum.

Metodología

El presente estudio queda planteado bajo una metodología cualitativa descriptiva, para lo cual se diseñaron tres fases 
de actuación. En la primera fase, denominada “información y sensibilización” se evaluó el grado de conocimientos 
previos sobre los ODS, la Agenda 2030 y su integración en el currículum a través de un instrumento diseñado y 
validado ad hoc para este estudio. En la segunda fase, denominada “desarrollo del proyecto”, se realizaron diferentes 
talleres de información y sensibilización a un total de 489 estudiantes y también se llevó a cabo la actividad principal 
del proyecto: la elaboración de una unidad didáctica por parte del alumnado. Por último, en la tercera fase del pro-
yecto se evaluaron los conocimientos adquiridos a través de una rúbrica y el inventario de conocimientos sobre ODS.
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En la primera fase del estudio se administró el inventario de conocimientos sobre los ODS y la Agenda 2030 a 
una muestra de 134 estudiantes provenientes del Grado de Educación Infantil y el Máster en Educación Secundaria 
de la Universitat de València. El análisis de los resultados se realizó a través de los softwares Atlas.ti (interpretación y 
categorización de datos) y PSPP (medidas de tendencia central y creación de gráficos). En la última fase del proyec-
to se crean los grupos de discusión. Los grupos de discusión generan debate (Lunt y Livingstone, 1996) y, por tanto, 
revelan los significados que las personas interpretan en el tema de debate y a la vez cómo negocian esos significados.

Resultados y conclusiones 

Los resultados muestran que un 72,39% de los estudiantes ha oído hablar alguna vez de los ODS, frente a un 
50,75% respecto a la Agenda 2030. La Universidad se establece como el principal canal de difusión de los ODS y la 
Agenda 2030 entre el profesorado en formación inicial y permanente, aunque un 15,67% de los estudiantes señala-
ron que escucharon por primera vez el término Agenda 2030. A pesar de que el 70,15% de los estudiantes conocían 
el significado de las siglas ODS, tan sólo el 5,97% supieron dar una explicación detallada y profunda sobre su fina-
lidad y su implicación en la educación. En cuanto a los resultados de los grupos de discusión, el alumnado destaca 
que antes del inicio del proyecto desconocían la importancia de la inclusión de los ODS en la escuela, así como que 
los ODS reflejan grandes retos mundiales derivados de problemáticas educativos, ecológicos, económicos y sociales.

Los resultados de los conocimientos previos sobre los ODS y la Agenda 2030 y su integración en el currículum 
escolar hacen evidente la necesidad de formar a los futuros docentes en estas temáticas tanto en su formación inicial 
y permanente para que puedan desarrollar proyectos relacionados con ellos en sus centros escolares. Las universida-
des deben promover proyectos que ayuden a los docentes, investigadores y responsables de la educación a orientar 
acciones hacia el desarrollo sostenible y sobre todo la inclusión de los ODS y Agenda 2030 en la formación inicial 
y permanente del profesorado con el objetivo que los alumnos y alumnas puedan responder a los desafíos económi-
cos, sociales y ambientales de la sociedad.
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Contextualización

El proyecto Digital Learning Across Boundaries 2 (DLAB2) aborda la necesidad de alinear las políticas de la Unión 
Europea con la forma en la que la tecnología digital está cambiando la práctica educativa. Este proyecto se basa en 
DLAB1, un proyecto Erasmus + que se ejecutó entre 2016 y 2019, centrándose en las formas en que el mundo 
exterior puede romper los límites del aprendizaje personal y construir la autoeficacia.

DLAB2 se inspira en el movimiento de los changemakers, que busca construir las habilidades y atributos para 
que los individuos encuentren soluciones innovadoras a los retos de la sociedad. En DLAB2 hay dos temas clave: el 
desarrollo de la educación para el cambio y el desarrollo de la educación para la innovación social. Además, como 
eje vertebrador a estos dos temas, se propone el uso innovador de entornos de aprendizaje digitales, incluida la rea-
lidad artificial, tecnologías que combinen entornos de aprendizaje físico y digitales y que proporcionen oportuni-
dades potentes para la colaboración internacional. De esta manera, el proyecto reúne dos aspectos del movimiento 
maker: la creación digital y creación de cambios.

En el proyecto DLAB2 participan 5 países europeos.

Descripción de la experiencia 

En el desarrollo de esta experiencia colaboran diferentes perfiles. Por un lado, participan 50 personas entre profeso-
rado universitario, estudiantes de magisterio y maestros/as. Por otro lado, también participan de una forma activa, 
el alumnado de las escuelas de educación primaria de los 5 países.

La experiencia se desarrolla a lo largo de tres años, en los que se adoptarán tres tipos de desafíos de aprendizaje:
Año 1: Cruzar los límites físicos (lo que mi cuerpo puede hacer) y cómo puedo con otros cruzar esos 
límites y a la vez, ayudar a otros a cruzarlos
Año 2: Cruzar las fronteras personales (mis aspiraciones y confianza) y cómo puedo con otros cruzar esos 
límites y a la vez, ayudar a otros a cruzarlos
Año 3: Cruzar las fronteras ambientales (crear cambios en el lugar donde me encuentro geográficamen-
te). Por ejemplo, aprendizaje en lugares inusuales o diferentes (conocimiento)

Cada año comienza con un evento de aprendizaje/enseñanza/formación de 5 días de duración que inicia el 
desarrollo de las actividades principales a través de un curso. En este evento se forman equipos internacionales que 
trabajan juntos (2-3 países por equipo) y se realiza la planificación de las actividades pedagógicas de los change-
makers para ser implementados en las aulas.
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Los equipos implementarán las actividades en las escuelas en 3 international days, entre Noviembre y Marzo, 
cada uno acompañado de una fase pre y post liderada por los estudiantes universitarios.

Cada mes de abril, estudiantes y profesorado universitario, participan en actividades de evaluación y difusión 
en relación con los resultados intelectuales.

En el verano de 2022, un evento toma la forma de una conferencia de changemarkers en la que se lanza un 
marco (entorno, herramientas etc.) para apoyar los international days por medio de la utilización de las tecnologías 
digitales, y un conjunto de herramientas para el desarrollo de changemakers en la formación inicial de los profesores.

La finalidad de la experiencia es:
1.  Crear entornos de aprendizaje lúdicos que fomenten la creatividad, la colaboración, la innovación y el 

espíritu emprendedor facilitado por las tecnologías
2.  Permitir a todos los participantes desarrollar su confianza personal, valores, creencias y las habilidades 

necesarias para que se conviertan en changemakers utilizando tecnologías
3.  Desarrollar un conjunto de herramientas para sostener la educación en innovación social y construir 

las capacidades y competencias de los changemakers

Conclusiones 

El proyecto pretende desarrollar nuevas formas de colaboración apoyadas por una gama de tecnologías digitales. Se 
obtendrán siete resultados distintos:

1.  Un sitio web abierto de OER
2.  Tres kits de proyectos eTwinning
3.  Tres cursos abiertos en línea basados en tecnologías digitales innovadoras
4.  Una serie de charlas al estilo TED
5.  Un conjunto de artículos sobre temas como la acción participativa, emprendimiento, la educación 

para la innovación social y el desarrollo de los agentes del cambio en la educación
6.  Un marco para apoyar las jornadas internacionales (international days) de colaboración con las tec-

nologías digitales
7.  Un conjunto de herramientas para el desarrollo de changemakers en la formación inicial de los docentes
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Contextualización

El presente trabajo es fruto de un Proyecto de Innovación y Mejora Educativa (PIME), financiado por el Vice-
rrectorado de Estudios, Calidad y Acreditación de la Universitat Politècnica de València, y por la Escuela Técnica 
Superior de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. El objetivo del PIME es mejorar el proceso de aprendizaje en 
las asignaturas de Ordenación del Territorio mediante el uso, como recurso lúdico-educativo, de un juego de mesa 
cuyo diseño y testeo ha sido realizado ad hoc dentro del propio PIME para, en definitiva, elaborar, experimentar y 
validar un nuevo recurso didáctico, aplicado y creativo.

La relación entre juego y aprendizaje es algo natural ya que desde la infancia es parte del desarrollo personal. 
De hecho, el juego es un recurso atractivo, motivador y que capta la atención (Chacón, 2008), y utilizado en aula 
proporciona se convierte en una herramienta que facilita la comprensión de los contenidos teóricos, pues la com-
plejidad para comprender la teoría está vinculada con los distintos niveles de abstracción: lo intangible es más com-
plejo de comprender que lo tangible (Sosa y Pérez, 2014). Sin embargo, si su utilización es relativamente común 
en la enseñanza de las matemáticas en edades tempranas, su presencia es muy limitada en el ámbito universitario 
(Gaete-Quezada, 2011).

Esta comunicación muestra la investigación realizada durante los cursos 2017-2018 y 2018-2019, sobre las 
posibilidades que proporciona el uso del juego en las aulas universitarias en la mejora del proceso de aprendizaje, 
resultando particularmente interesante en lo que se refiere a la adquisición de competencias en Urbanismo y Orde-
nación del Territorio, ya que constituye una disciplina compleja y con cierto nivel de abstracción.

Descripción de la experiencia

El proyecto iniciado en septiembre de 2017 parte de la experiencia docente en asignaturas relacionadas con el área 
de conocimiento del Urbanismo y la Ordenación del Territorio, que se imparten por parte del Departamento de 
Urbanismo en las distintas escuelas de la Universitat Politècnica de València. A ello se une el conocimiento del pro-
fesorado implicado en el proyecto, en modalidades de juegos cuyo uso se puede relacionar con competencias que se 
trabajan en las materias impartidas en el área de conocimiento.
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La experiencia llevada a cabo se ha estructurado en distintas fases. En primer lugar, se ha testado la idoneidad 
del uso de juegos como recurso didáctico analizando la relación del estudiante universitario con juegos afines a la 
disciplina de la Ordenación del Territorio y el Urbanismo. Para ello, después de un minucioso estudio y selección 
de juegos comerciales, se ha experimentado el uso de un total de 4 juegos, con profesores y alumnado.

Tras los resultados obtenidos, y constatar la idoneidad de este tipo de juegos de mesa como recurso educa-
tivo se ha pasado en segundo lugar, a trabajar en la definición de los objetivos de un juego propio enfocado a la 
disciplina, diseñando su lógica, la descripción de los elementos necesarios para su funcionamiento, un borrador de 
instrucciones y una maqueta de prueba, que se testeó a nivel interno con los miembros del equipo, ajustando los 
problemas detectados. Con todo ello, nació “La Comarca” como un recurso lúdico-didáctico.

En tercer lugar, con el objetivo de conseguir una estética atractiva para La Comarca, se ha involucrado a alum-
nos y profesores de primer curso de Grado en Diseño y Tecnologías Creativas de la Facultad de Bellas Artes de la 
Universitat Politècnica de València, aumentando así la transversalidad del proyecto. Así, dentro del proyecto trans-
versal de 1er curso que realiza el alumnado, se ha convocado un concurso con jurado, en el que, de 26 propuestas 
realizadas, se ha seleccionado la que el tribunal ha considerado como la mejor maqueta realizada sobre las premisas 
de partida del juego, de la cual se han reproducido 5 tableros para su uso en el área de urbanismo.

Finalmente, el juego “La Comarca” se ha implementado en la asignatura Transporte y Territorio del Grado 
de Ingeniería Civil de la Escuela Técnica Superior de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos de la Universitat 
Politècnica de València con excelentes resultados.

Conclusiones

El recurso diseñado es un juego de estrategia de cooperación-oposición, con un tablero representando el territorio, 
en el que interactúan diferentes agentes que desarrollan sus actividades con distintos intereses, a veces enfrentados. 
Cada jugador asume el rol de uno de los agentes, actúa dentro del marco definido en las reglas del juego, que vienen 
a reproducir los criterios utilizados en la ordenación del territorio, y compiten para cumplir, antes que los demás, 
sus objetivos, pero para ganar la partida es necesario que la “sociedad” construida durante el juego alcance ciertos 
niveles de calidad y bienestar.

Los resultados obtenidos en esta experiencia evidencian una mejora en los niveles de motivación del alumnado 
sobre todo una mejora en el aprendizaje de conceptos ligados al Urbanismo y Ordenación del Territorio. En este 
sentido, el juego ha constituido una oportunidad a aprovechar en futuros cursos como recurso didáctico en asigna-
turas de la unidad docente.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Es intencionalidad de la innovación educativa provocar transformaciones en las tradiciones establecidas como óp-
timas en el desarrollo de la educación, se trata de alterar las rutinas y construir nuevos modos de hacer educación 
generando otras concepciones e ideas, modificando procesos y estrategias. En sentido amplio, asociamos la innova-
ción educativa a cambios y mejoras en todo lo que concierne al desarrollo de la educación. De manera particular, en 
nuestro trabajo, nos interesan las transformaciones y aportaciones en los contextos y procesos de enseñanza- apren-
dizaje y en la interacción entre profesorado y alumnado.

En los contextos y procesos de enseñanza-aprendizaje es fundamental el trabajo tutorial y en él la interacción 
entre profesorado y alumnado se convierte en una cuestión central, cuyo clima ha ido cambiando a lo largo del 
tiempo; en parte como consecuencia del impacto de la tecnología en las relaciones de comunicación y transmisión 
de información y conocimiento. En nuestra propia práctica observamos que el alumnado universitario hace uso 
muy escaso de las tutorías presenciales, salvo citación docente o revisión de notas, y somos conocedoras de que 
hacen uso del “WhatsApp” para intercambiar de unos a otros nuestros mensajes entre ellos/as. Sin embargo, el 
profesorado seguimos haciendo uso de las herramientas y estrategias tradicionales consolidadas.

Las nuevas formas de comunicación social y el impacto de la tecnología en ésta influyen en la práctica insti-
tucional de la educación, y requieren de nuevas prácticas de relación profesorado-alumnado, poniendo en crísis las 
tradiciones presentes en “la vida en las aulas, la organización de los centros, la dinámica de la comunidad educativa, 
la identidad y cultura profesional del profesorado, y las relaciones interactivas entre todos los agentes y actores im-
plicados, entre otros.

Nos preguntamos acerca de las preferencias expresadas por profesorado y alumnado como consecuencia del 
descubrimiento de su eficacia y funcionalidad acerca de las herramientas que consideran imprescindibles en la co-
municación, en la actualidad, desde sus ideologías y planteamientos pedagógicos y didácticos. Si esto nos aleja y/o 
supone una brecha en la interacción docente-alumno/a.

1. ¿Cuál es la percepción que tienen los estudiantes y profesorado universitarios de la comunicación  
profesor/a-alumno/a en la actualidad?
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2. ¿Qué herramientas y estrategias conocen?
3. ¿Qué herramientas y estrategias consideran más eficientes y eficaces?
4. ¿Qué herramientas y estrategias utilizan?
5. ¿Cuáles les gustaría utilizar en la práctica?

Metodología 

Por medio de un cuestionario semiestructurado, validado previamente por “jueces expertos”, en torno a las cinco 
preguntas de investigación formuladas, se ha consultado a una muestra de conveniencia de estudiantes y profeso-
rado de la Universidad de Santiago con el fin de describir la realidad actual de la comunicación entre éstos, concre-
tada en sus percepciones, estrategias y herramientas utilizadas. Siendo nuestra intención última focalizar sobre esta 
cuestión para inspirar investigaciones de mayor amplitud y profundidad.

Los resultados, que consideramos no generalizables al hecho comunicativo entre profesorado y alumnado 
universitario como universo, se presentan por medio de gráficos y tablas.

Resultados y conclusiones

En el momento de escribir este resumen no hemos finalizado el análisis de los datos, razón por la cual no estamos 
en disposición de completar este apartado. Se mostrarán en el texto completo.
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Descrição general das perguntas de investigação e objetivos

O presente trabalho está vinculado ao Programa de Pós-Graduação em Educação, da Universidade Federal de Santa 
Maria (UFSM). É um recorte de uma pesquisa em andamento, de doutorado em educação, que apresenta ênfase 
nos estudos acerca da infância, nos Anos Iniciais, do Ensino Fundamental. Cabe salientar que o sistema educacional 
brasileiro está organizado em dois níveis de ensino. Estes níveis são denominados de Educação Básica que é estru-
turada em três etapas, ou seja, Educação Infantil (creche e pré-escola), Ensino Fundamental (Anos Iniciais e Anos 
Finais) e Ensino Médio. Conforme a Lei nº 9.394, de 20 de dezembro de 1996 a Educação Básica é obrigatória e 
gratuita dos quatro aos dezessete anos de idade, portanto, pré- escola, Ensino Fundamental e Ensino Médio (Bra-
sil, 1996). Outro nível refere-se a Educação Superior, podendo ser ofertada em instituições públicas ou privadas. 
O recorte deste estudo é direcionado para os Anos Iniciais, do Ensino Fundamental, com duração de cinco anos, 
sendo ofertado para as crianças a partir dos seis anos de idade. Deste modo, objetiva-se analisar as percepções sobre 
a infância nas políticas públicas curriculares, direcionadas para a organização curricular do Ensino Fundamental, 
considerando a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e o Referencial Curricular Gaúcho (RCG). A partir 
disso, apresenta-se como problema de pesquisa, a seguinte questão problematizadora “De que maneira a infância 
está sendo percebida nas políticas públicas curriculares, direcionadas para a organização curricular do Ensino Fun-
damental, considerando a BNCC e o RCG?” Ambas políticas que foram destacadas neste problema de pesquisa, são 
recentes no Brasil, mas apresentam um caráter normativo e começam a orientar a construção dos currículos no ano 
de 2020. Nestas políticas são destacadas as aprendizagens essenciais que necessitam estar presente no currículo da 
Educação Básica. Refletir sobre a infância, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamenta, ainda é algo que necessita ser 
impulsionado, pois no Brasil as discussões estão fortemente presenta na infância da Educação Infantil. Portanto, 
parece que ao passar para o Ensino Fundamental, se deixa de ser criança e de viver essa infância. Conforme Arroyo 
(2011), o próprio termo “ensino”, já demonstra uma resistência em reconhecer essa infância no território escolar, 
pois não se reconhece a criança e sua infância no Ensino Fundamental, mas sim os movimentos escolares para esses 
sujeitos. Através dessa problematização verifica-se que o foco da infância, não está presenta nas discussões curri-
culares e nas organizações dos tempos e dos espaços para essa segunda etapa da Educação Básica, como podemos 
denominar o Ensino Fundamental.
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Metodologia 

A metodologia está pautada em uma abordagem qualitativa, do tipo bibliográfico e documental. Caracteriza-se como 
uma abordagem qualitativa, pois não se objetiva produzir dados estatísticos acerca da infância, nos Anos Iniciais 
do Ensino Fundamental, mas sim reflexões que possam potencializar a qualidade desta etapa da Educação Básica, 
tendo como ênfase as crianças e a sua infância. Segundo Chizzotti (2017, p.98) na abordagem qualitativa [...] “o 
conhecimento não se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa”. Nessa perspectiva 
pode-se afirmar que o pesquisador não é neutro no processo da pesquisa, pois é constituído por suas lentes teóricas 
e metodológicas. Chizzotti (2017, p.135) destaca que “documentação é toda informação sistemática, comunica-
da de forma oral, escrita, visual ou gestual, fixada em um suporte material, como fonte durável de comunicação”. 
Portanto, é uma pesquisa do tipo bibliográfico e documental, pois os dados para este estudo foram produzidos 
por meio do referencial teórico estudado e através de duas políticas públicas curriculares que estão em vigência no 
Brasil. Deste modo, no presente estudo destaca-se e desenvolve-se reflexões acerca da Base Nacional Comum Cu-
rricular e do Referencial Curricular Gaúcho, buscando os aspetos que tange a infância nos Anos Iniciais, do Ensino 
Fundamental.

Conclusões 

Destaca-se que as conclusões deste estudo serão breves, pois a pesquisa ainda está em andamento, como já foi men-
cionado. Portanto, busca-se relações com as políticas públicas curriculares, com o referencial teórico e até mesmo 
com a experiência de ser professora da Educação Básica, na rede pública municipal. Conclui-se destacando que os 
aspectos que tangem a infância, aos tempos e espaços, não são elementos que estão nas pautas das discussões ou em 
análise quando se pensa nos Anos Iniciais, do Ensino Fundamental. Salienta-se isso, pois os Ensino Fundamental, 
parece ser um mundo, uma etapa da Educação Básica extremamente distante da Educação Infantil, devido a sua 
estrutura, as práticas pedagógicas, o currículo e sua organização diferenciada. Muitas vezes escuta-se as crianças di-
zendo “agora eu sou grande”, isso porque elas também são tratadas de forma diferente no Ensino Fundamental, elas 
não brincam mais e o tempo de ser crianças é tomado pelo conteúdo, pelas atividades e pelas avaliações. Ao olhar 
para as políticas curriculares, verifica-se que o conhecimento do Ensino Fundamental, é estruturado em “caixinhas”, 
ou seja, cada conteúdo em sua área do conhecimento. Nesta etapa da Educação Básica, as crianças dificilmente 
vivenciam práticas pedagógicas diversificadas, que transcendam a reprodução e a cópia.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

A finales del siglo xx se moviliza la creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) como reacción a 
las transformaciones sociales, económicas, políticas y tecnológicas del momento. En este contexto, las universidades 
se sumían en la incertidumbre de educar bajo las exigencias de una sociedad del conocimiento cambiante y con ella 
en la necesidad de replantear su papel y misión en la sociedad, el valor del conocimiento que genera y el papel que 
debe adoptar tanto el profesorado como el alumnado.

Incertidumbre de un mundo globalizado, caracterizado por la generalización del neoliberalismo en el marco 
capitalista (De Souza, 2006), que convive con el incremento de doctrinas nacionalistas. Y que tiene su reflejo en las 
tensiones producidas en la, notoriamente politizada, universidad (Ordorika, 1999, 2001)

El Proceso de Convergencia se configura como un proceso político que tiene lugar en un contexto social, po-
lítico y económico (D’Ascario, 2017) al que pretenden dar respuesta desde la enseñanza universitaria. Y si bien el 
motor de la reforma no respondía a inquietudes íntegramente pedagógicas, sí se configuraba como una oportunidad 
para repensar la docencia, la innovación y la investigación (Zabalza, 2011; Montero, 2014) en el marco de una 
cultura institucional reticente al cambio. Se evidencia así el profesorado como agente clave, por ser la universidad 
una institución basada en individuos cuya comprensión y funcionamiento requiere considerar las percepciones y 
significados que los individuos atribuyen a los planes y enfoques propuestos, pues sus interpretaciones marcan sus 
características prácticas (Zabalza, 2011).

En pleno proceso de desarrollo del EEES era complejo analizar los cambios y su consolidación (Martínez-Gon-
zález, 2011), pero transcurridos 20 años desde la Declaración de Bolonia y 12 desde la incorporación de España 
al EEES, es propicio un análisis de la reforma y la percepción de quienes desempeñan su función docente bajo sus 
prescripciones. Con esta inquietud se moviliza este estudio que pretende conocer cuál es la percepción del profeso-
rado gallego acerca del proceso de implantación del EEES. Para ello, se analiza su percepción acerca de los cambios 
producidos en la enseñanza a partir de la reforma; así como la existencia de posibles variaciones en función de la 
universidad de pertenencia, ya que en las tres universidades se adoptaron y priorizaron diferentes medidas para 
aplicar la reforma.
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Metodología 

El presente trabajo relata un estudio descriptivo, que recoge la percepción del profesorado universitario gallego 
sobre los cambios movilizados en la implantación del EEES, a través un cuestionario online, compuesto por 68 
ítems de diferentes tipos.

El cuestionario, validado a través de un juicio de expertos, revela concordancia entre los juicios de 5.518e-
06< 0.05 (Coeficiente W de Kendall); y presenta una alta consistencia interna, con una fiabilidad de 0.92 tras su 
aplicación (estadístico Alpha de Cronbach).

La muestra invitada fue toda la población a través de las listas de difusión de cada una las tres universidades 
gallegas y se alcanza una muestra productiva de un total de 404 participantes.

El análisis se realiza empleando el Software libre R; se realizaron estadísticos descriptivos y pruebas de contraste de 
hipótesis, concretamente, tras rechazarse la normalidad de las variables (a través del coeficiente de asimetría de Fisher, 
el coeficiente de curtosis y el test de contraste de Shapiro-wilk), aplicando la prueba no paramétrica Kruskal-Wallis.

Resultados y conclusiones

Se detecta disconformidad generalizada entre el profesorado, manifestando que no perciben la reforma como una 
mejora de la enseñanza; lo cual es común en las tres universidades.

Se evidencia el desacuerdo con las manifestaciones de la filosofía neoliberal en la enseñanza: la medición, el 
rendimiento de cuentas (Escudero & Trillo, 2015), la rigidez organizativa, el incremento de la productividad desde 
la descapitalización (De Souza, 2006; Lino-Gomes, 2018) o la consideración del alumnado como cliente. Al tiem-
po que se manifiesta que aquellas personas que dicen emplear metodologías, evaluaciones e instrumentos que se 
distancian de los habituales, tienen una percepción más favorable hacia la reforma.

Las diferencias entre las tres universidades no son abundantes, pero se detectan algunas significativas en la con-
sideración de las exigencias del campo laboral para la configuración de los estudios y el planteamiento de actividades 
enfocadas a la adquisición de competencias. Las universidades más jóvenes se muestran más proclives a responder 
a estas demandas.

Esto abre nuevos interrogantes de análisis acerca de los cambios efectuados en las instituciones; la influencia de 
las disciplinas y ramas de conocimiento dominantes en las tres universidades y el valor social y económico atribuido 
a los saberes; la tradición y la cultura profesional.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El trabajo que se presenta a continuación muestra una breve investigación descriptiva, cuyo objeto de estudio se 
centra en el conocimiento de la innovación educativa que se lleva a cabo en el ámbito de la formación profesional. 
Para ello se realiza una aproximación al estudio de cómo se percibe y contempla la innovación educativa en cuatro 
centros integrados de formación profesional, destacados en la comunidad autónoma gallega. A continuación, se 
indaga con mayor profundidad sobre los proyectos, recursos y materiales que surgen en los mismos al amparo de 
los procesos de investigación e innovación educativa.

Hoy en día hablar de proyectos de innovación educativa no es algo nuevo, sin embargo, sigue siendo frecuente 
asociar innovación educativa con un mero uso de las tecnologías en el aula o con el desarrollo de actividades didác-
ticas puntuales que rompen con las metodologías tradicionales. Las diferentes evidencias empíricas que versan sobre 
la generación de proyectos, recursos y materiales de innovación educativa, muestran que a medida que vamos ascen-
diendo en las diferentes etapas educativas, van decreciendo las diversas manifestaciones de la innovación educativa. 
¿Pero qué está pasando con la innovación educativa en los niveles superiores de educación o con aquellos estudios 
de vocación eminentemente práctica como pueden ser los ciclos de formación profesional? Esta breve investigación 
pretende acercarnos precisamente a lo que se está haciendo en materia de innovación educativa en los centros de 
Formación Profesional gallegos; más concretamente, en centros de FP de referencia para todo el territorio gallego y 
con una amplia oferta y diversidad de ciclos y familias profesionales.

Como objetivo principal se pretende recoger información sobre las diferentes experiencias de innovación 
educativa llevadas a cabo en los centros de FP objeto de estudio, así como de manera más específica se pretende co-
nocer como perciben los procesos de innovación educativa el equipo directivo y docente en función de las familias 
profesiones, el tipo de ciclos en los que imparten docencia o la formación docente que presentan en materia de in-
novación educativa. Finalmente se persigue identificar proyectos, materiales, experiencias y recursos de innovación 
educativa que han desarrollado, compartido, que crean o en el que participan en su día a día, con el propósito de 
visibilizarlos, fomentar su difusión e implicación activa, así como crear un posible banco de recursos innovadores 
en FP.
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Metodología

Para llevar a cabo este estudio se hizo necesario contactar con los centros y sus equipos directivos y docentes, soli-
citando una primera reunión en la que poder explicar y dar a conocer nuestro objeto de estudio. En esas primeras 
tomas de contacto ya se realizan unas primeras entrevistas semiestructuradas en las que se busca determinar un perfil 
de su oferta formativa, de su equipo docente e identificar la presencia o no de proyectos de innovación educativa. 
Posteriormente, se les aplica un cuestionario más específico para conocer los factores que son determinantes a la 
hora de posibilitar o limitar la generación de proyectos innovadores dentro del centro y/o aulas formativas. Igual-
mente, este trabajo pretende hacer un primer barrido exploratorio y dar a conocer los distintos recursos, materiales 
y proyectos de innovación educativa existentes y visibles en los centros de FP, tanto si forman parte del estudio 
como si no. A partir de los resultados obtenidos, se elabora un directorio base que sirva como banco digital de 
recursos didácticos donde se pueda ver, compartir y readaptar las innovaciones y labores educativas realizadas por 
ellos mismos durante la última década.

Resultados y conclusiones

En cuanto a los resultados obtenidos y conclusiones más destacadas, cabe mencionar que el equipo directivo y do-
cente muestran un nivel de conocimiento bastante elevado en las nuevas metodologías y herramientas didácticas. 
Dicho conocimiento guarda relación con el hecho de que casi todos, de una forma u otra, presentan algún tipo de 
formación pedagógica, bien fuera recibida a través de formación reglada bien por cursos o actividades de forma-
ción continua. En las diferentes entrevistas mantenidas hemos podido conocer que muchos de los cursos que se 
ofrecen al colectivo docente, son cursos dirigidos a formarlos en el uso o integración de determinadas metodologías 
didácticas, alternativas a las de corte más tradicionalista, o cursos sobre cómo utilizar “x” recursos o herramientas 
concretas en el aula. No obstante, apenas mencionan cursos específicos sobre la formación y capacitación en el 
dominio de conocimientos vinculados a la innovación educativa en sí. Esta realidad nos permite comprender por 
qué a la hora de situar la innovación educativa en los distintos ámbitos, la mayoría de los profesionales del ámbito 
educativo la identifican con implementar determinados procesos metodológicos o uso de las TIC es el aula. Como 
aspectos negativos se recoge que manifiestan como dificultades principales la falta de tiempo, la escasez de apoyos o 
la propia dificultad que supone reflejar la “innovación” en su labor docente a través de plataformas digitales como 
son el XADE, que limita las opciones y posibilidades de acciones docentes a registrar en dicha aplicación (motor 
principal de la actividad curricular en los centros).

En cuanto a las familias profesionales en las que consideran factible la aplicación de proyectos de innovación, 
la mayoría lo consideran factible en todas ellas. Por lo tanto, creemos que cuando no se registran evidencias empí-
ricas en determinadas familias profesionales, se puede tratar más de resistencias de tipo personal o relacionadas con 
la falta de medios, de tiempo o el propio miedo al fracaso.
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Contextualización

Este relato apresenta uma proposta de prática pedagógica inovadora voltada a formação do pensamento científico 
de futuros professores de Educação Física, implementada nos três primeiros módulos do Eixo Pedagógico Projetos 
de Aprendizagem (PAs), do curso de Licenciatura em Educação Física (EF) da Universidade Federal do Paraná 
(UFPR) Setor Litoral, no ano período de março de 2016 a novembro de 2017.

Ao longo do texto apresentaremos as peculiaridades da proposta e seus aspectos inovadores, que partem desde 
a organização deste Eixo Pedagógico até a proposta efetiva dos módulos discutidos e implementados no curso de 
Educação Física com os estudantes ingressantes da turma 2016.

A centralidade da proposta está em introduzir os futuros professores, calouros do curso, ao universo do pensa-
mento científico, sua trajetória histórica, as peculiaridades deste tipo de conhecimento e a vivência da pesquisa, desde 
os primeiros contatos com produções acadêmicas até a elaboração de um projeto dentro dos moldes da pesquisa 
científica. Para dar conta desse objetivo e construir um processo diferenciado, que fugisse dos moldes das tradicionais 
disciplinas de metodologia da pesquisa, desenvolvemos um conjunto de estratégias e metodologias de trabalho que vão 
desde o uso das Tecnologias da Informação e Comunicação (TIC’s), Aprendizagens Baseadas em Problemas (ABP), 
dinâmicas de grupo com ênfase na construção colaborativa e cooperativa, pesquisa bibliográfica e exercícios de escrita, 
partindo das Narrativas (auto)biográficas dos estudantes para definição de Temas de interesse para o estudo/pesquisa.

O trabalho foi desenvolvido em quatro etapas independentes, mas relacionadas e contínuas, cada etapa teve a 
duração de um semestre, sendo sempre o produto do fechamento de uma etapa o ponto de partida para a próxima.

Descripción de la experiencia

A experiência foi desenvolvida ao longo de quatro semestre, cada um deles com objetivos e procedimentos próprios. 
No primeiro semestre de 2016, no módulo Introdução aos PAs trabalhamos com os seguintes objetivos e estratégias 
pedagógicas: introdução ao ensino universitário; conceitos e concepções de ciência, conhecimento, universidade; 
projetos de aprendizagem: conceitos e possibilidades; narrativas (auto)biográficas e construção de conhecimentos; 
mapas conceituais e a sistematização de conceitos; construção de temas de estudo/pesquisa.

No módulo seguinte, Introdução à Pesquisa e Intervenção Acadêmica (PA2), foi construído de forma que ao 
final dele os estudantes: conhecessem e soubessem pesquisar fontes acadêmicas; conseguissem trabalhar em grupo 
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de forma cooperativa e colaborativa, produzindo coletivamente conteúdos e aprendizagens com o uso de Tecnolo-
gias de Informação e Comunicação (TICs – redes sociais, aplicativos de telefones móveis, ferramentas do ambiente 
Google Drive); soubessem normas básicas para escrita de um texto acadêmico; conhecessem e soubessem elaborar 
uma apresentação qualificada em diferentes formatos: comunicação oral, banners, exposição dialógica; elaboração 
de um problema e objetivos tangíveis de forma clara; estudo de conceitos básicos para fundamentação de suas 
propostas de PAs. Procedimentos didáticos focados nas Aprendizagem Baseadas em Problemas (ABP), a partir de 
grupos de aprendizagem colaborativa e cooperativa, divididos por eixos temáticos.

No primeiro semestre de 2017, o módulo Vivência em Pesquisa e Projetos Acadêmicos I (PA3), buscava que 
os estudantes ao final dele: conhecessem estudos e propostas de intervenção em EF; fossem capazes de delimitar 
um problema e objetivos de estudo/pesquisa; construíssem um referencial teórico consistente; estudem diferentes 
metodologias e técnicas de investigação/intervenção; elaborassem individualmente ou em dupla um projeto de pes-
quisa/intervenção em EF com todos os seus elementos. Produção escrita na forma de um Projeto com os seguintes 
elementos: introdução, justificativa, contextualização do tema, problematização, objetivos, geral e específicos, refe-
rencial teórico, metodologia de estudo/pesquisa/intervenção, cronograma e referências bibliográficas.

Por fim, no módulo Vivência em Pesquisa e Projetos Acadêmicos II (PA4), fechamento do processo, buscamos 
que os estudantes ao final dele: conhecessem e soubessem, identificar e utilizar, tipos de métodos de coleta e análise 
de dados; consigam desenvolver um processo de pesquisa com todos seus elementos; realizassem um trabalho de 
coleta e análise de dados; elaborassem um relatório final.

O processo de avaliação da proposta foi feito de forma continua e processual, ao longo das aulas e atividades, 
durante cada exercício proposto através da reflexão e instrumentos de avaliação elaborados, e com a produção de 
trabalhos escritos ao final de cada semestre.

Conclusiones 

Ao longo da implementação podemos observar que as atividades propostas em sua grande maioria obtiveram re-
sultados positivos, em geral as dificuldades encontradas estavam relacionadas as especificidades e individualidades 
de cada estudante e ao pouco tempo para o estudo e a escrita. Outro grande desafio foi a própria maturidade dos 
estudantes para definirem o que os motivava a estudar e o entendimento de que é necessário seguir um conjunto de 
passos e etapas para chegarmos a um resultado.

Foi perceptível o crescimento dos estudantes em relação aos objetivos propostos, o domínio sobre os conteú-
dos e a capacidade de escrita apresentada no projeto final, demonstrando que o processo foi produtivo.

A vivencia dessa proposta com estudantes de Educação Física demonstrou que é possível ao longo da formação 
estimular com que os futuros professores construam habilidades fundamentais para uma prática reflexiva e crítica 
que vá além da mera aplicação de conteúdos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivo

El objetivo de este proyecto de investigación es estudiar los contextos de actividad y aprendizaje, tanto los presentes 
en la escuela y otras instituciones educativas como los que se dan de manera informal especialmente en la vida coti-
diana (Cole y Gajdamaschko, 2010). Para ello se ha producido un inicio de teorización sobre los contextos educati-
vos (Rodríguez-Illera, 2015, 2018) relacionado con un movimiento pedagógico que lleva estudiando los contextos 
desde hace tiempo (Marsico, Komatsu, y Iannaccone, 2013; Tuomi-Gröhn y Engeström, 2003).

Este marco teórico en desarrollo nos ha hecho ver la necesidad de estudiar tanto los contextos educativos ais-
lados como, sobre todo, el paso o cambio de uno a otro. Es decir, considerar como mínimo dos de ellos para poder 
compararlos y comprender mejor sus diferencias y similitudes (Bronkhorst y Akkerman, 2016).

En esta investigación hemos escogido, de manera estratégica, contextos conectados como la transición de uno a 
otro, por ejemplo, los que se producen de manera estable entre la enseñanza secundaria y la universidad, o entre ésta 
y el mercado laboral. Esta decisión es resultado de una investigación anterior (Ministerio de Economía, 2016) en la 
que se analizaron cambios y pautas de conducta en el uso de medios digitales, y en especial las llamadas redes sociales.

Las preguntas principales/objetivos que nos hacemos responden a la necesidad de situar bien las opciones 
teóricas que vamos tomando. Así, de manera sintética:

—  Comprobar los efectos de utilizar objetos narrativos (relatos) antes y después del paso entre contextos 
educativos, desde el análisis de los relatos.

—  Valorar los efectos de utilizar objetos narrativos (relatos) antes y después del paso entre contextos 
educativos desde la percepción que tienen los distintos actores implicados. 

—  Un objetivo intermedio: Presentar protocolos de inducción de los relatos y formas de utilización 
(dialógica) entre los participantes utilizando relatos personales como objetos en varias situaciones y 
momentos.

Metodología 

Para intentar desarrollar esas preguntas y marco teórico hemos procedido a diseñar una investigación, de corte cua-
litativo, basada en la producción de relatos personales interpretativos (digitales o no) en dos contextos, considerados 
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de transición, como son las expectativas previas a la universidad que se sitúan al final del bachillerato y las que se 
producen unos meses después de haberse iniciado el primer año universitario. La otra pareja de contextos es la for-
mada por los últimos años de universidad y la experiencia que proporciona el practicum o el aprendizaje-servicio, 
según sea la oferta de la Facultad.

La producción de relatos personales digitales es algo bien conocido por los autores, quienes tienen numerosas 
publicaciones desde hace años (Londoño y Rodríguez-Illera, 2017; Rodriguez-Illera, 2014), habiéndose realizado 
dos tesis doctorales sobre esa temática (Herrreros, 2019; Londoño, 2013), con una propuesta didáctica y metodo-
lógica en una de ellas.

Los datos del escenario bachillerato-universidad serán recogidos en Córdoba, esperando obtener unos 50 re-
latos aproximadamente. Los datos del escenario universidad-prácticas externas serán recogidos en Barcelona. Tam-
bién se espera recoger un número aproximado a 50. Los relatos serán transcritos y analizados mediante un software 
de análisis léxico y de contenido. Posteriormente mediante un análisis detallado de los cambios que se pueden de-
tectar mediante las partículas lingüísticas que marcan algunos apectos de la subjetividad del autor/a (la denominada 
I-position, de Hermans (2013), de forma parecida a como es utilizada por Amenduni y Ligorio (2017), referidos 
sobre todo a los cambios de identidad narrativa producida por el cambio de contexto de actividad. Finalmente, y si 
fuera necesario, se procedería a una entrevista con los casos que lo pudieran requerir. La entrevista se realizaría por 
videoconferencia.

El detalle de esta metodología, incluyendo el número total de participantes, podría verse afectado por la situa-
ción actual de pandemia.

Conclusiones 

En este momento no es posible obtener conclusiones dado que no se ha procedido todavía a la recogida de datos. 
Sin embargo, y con la ya amplia experiencia de publicaciones e investigaciones pasadas, esperamos obtener datos 
relevantes sobre los cambios personales que se producen en el “paso” de un contexto a otro. La bibliografía analizada 
e investigaciones previas así lo sugieren, y es coherente con el marco teórico. Esperamos obtener cambios significa-
tivos en cómo los sujetos se posicionan en relación a esos nuevos contextos de aprendizaje y actividad, en cómo son 
valorados y comparados con los anteriores.

La casi totalidad de estos resultados se esperan obtener a lo largo de 2021 e inicios de 2022. 
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El juego ha formado parte de la historia de la humanidad desde lo más recóndito de su pasado. No es extraño que al 
ser humano se le haya definido como Homo Ludens (Huizinga, 1972). Como ocurre con otros términos afines a la 
educación, el concepto de juego no es fácil de dilucidar. Diversas disciplinas científicas están en esa labor ampliando 
y matizando, cada vez más, sus márgenes. Las repercusiones del juego para el desarrollo de la persona desde su más 
tierna infancia, ya sea desde el ámbito cognitivo, afectivo, moral o volitivo no se han hecho esperar. Recordemos 
las teorías de Piaget, Vygotsky y Bruner con claras referencias al juego y sus implicaciones para el desarrollo social y 
cognitivo (Linaza, 2013). Independientemente de la óptica que asumamos en el estudio del juego como actividad 
humana, existe una clara coincidencia en comprender el juego como un factor clave que incide directamente en la 
configuración de los distintos ámbitos de la identidad personal. El juego es una parte relevante en la infancia. La 
Declaración de los Derechos del Niño y la Convención de las Naciones Unidas sobre los Derechos del Niño recoge 
el juego como una necesidad básica preservando el derecho del niño a tener oportunidades de juego. Sin embargo, 
a pesar de las bondades y beneficios del juego en el sistema educativo, exceptuando la etapa de educación infantil, 
la actividad lúdica de los estudiantes está acotada a unos mínimos de espacio y tiempo en el horario escolar. Parece 
como si el aprendizaje escolar fuera antagónico con la actividad lúdica de los estudiantes.

La sociedad del conocimiento y las posibilidades tecnológicas y digitales brindan inéditas opciones de activida-
des lúdicas. La década de los ochenta supuso el inicio de la simbiosis entre tecnología y juego. A partir de entonces, 
la multiplicidad y diversidad de juegos configurados y basados a partir del desarrollo de las tecnologías ha sido expo-
nencial. El Libro Blanco del Desarrollo Español de Videojuegos en su edición de 2018, sería un claro exponente de 
la magnitud que han conseguido los juegos basados en tecnologías. En la emergencia de la digitalización de los juegos 
es donde surge el concepto de gamificación. Es insoslayable la atracción que supone los juegos con base tecnológica y 
digital, cada vez más, nuestros alumnos se encuentran frente a pantallas digitales e interconectados en una tupida red 
virtual. Si bien, los posicionamientos fóbicos hacia los juegos virtuales, digitales y tecnológicos no se hacen esperar, 
creemos que los componentes configuradores de esta tipología de juegos es una oportunidad para diseñar actividades 
digitales o analógicas que puedan enriquecer el aprendizaje del alumnado (Foncubierta y Rodriguez, 2014).

Así pues, los juegos tecnológicos se convierten en un recurso idóneo para potenciar el aprendizaje experiencial 
(Rodríguez, 2009), puesto que promueven experiencias simuladas que se convierten en el elemento central del 
proceso educativo, donde el alumno experimenta de primera mano diversos contenidos y temas. El docente debe 
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elegir adecuadamente el tipo de juegos planteados al alumnado, ya que de ellos deben emanar las experiencias edu-
cativas propicias para su desarrollo. En estos juegos, el alumnado podrá enfrentarse a situaciones determinadas que 
implican llevar a la práctica ciertos conocimientos teóricos.

En este sentido, los juegos digitales se constituyen como una herramienta útil y valiosa para desarrollar los 
dominios personales que conforman la capacidad emprendedora. Por capacidad emprendedora entendemos el 
conjunto de aquellos conocimientos y habilidades que una persona puede desarrollar configurando su identidad 
(Bernal, 2014). Dicha capacidad emprendedora, en sentido estricto, está relacionada con la dimensión personal 
del sujeto; aunque puedan presentar obviamente vínculos con el denominado emprendimiento, es decir, con la 
dimensión abiertamente productiva del proceso educativo. Los dominios personales a los que hace referencia son: 
resolución de conflictos, creatividad, innovación, liderazgo y sentido crítico (Cárdenas y Montoro, 2017). Por esta 
razón, utilizar los juegos virtuales para que el alumnado pueda resolver problemas, construir posibles alternativas, 
tomar decisiones y valorar las consecuencias de diversas situaciones planteadas, se convierte en algo de sumo interés.

Metodología 

Es una investigación cualitativa de corte hermenéutico (Bautista, 2011 y Ruiz, 2012), donde revisamos la literatura 
relacionada con la gamificación y la educación emprendedora. Posteriormente, realizamos un análisis del contenido 
para configurar una fundamentación teórica sobre los procesos de gamificación como posible metodología de la 
educación emprendedora en el sistema educativo, concretamente en las etapas de educación obligatoria.

Conclusiones 

La gamificación en la educación emprendedora supondría enfrentar al alumnado a contextos diversos donde ten-
dría que desarrollar, forzosamente, habilidades y destrezas propias de la capacidad emprendedora.

Partiendo de la idea de que los juegos digitales son una fuente de motivación e interés para el alumnado (los 
considerados digital babies), la gamificación constituiría el medio propicio para trabajar los dominios personales que 
componen la capacidad emprendedora.
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Contextualización

La experiencia que aquí presentamos refleja la importancia del trabajo colaborativo interdisciplinar entre diferentes 
departamentos de un centro de educación secundaria y bachillerato para poner en valor el trabajo en equipo y la 
importancia de la atención a la diversidad entre el alumnado.

La experiencia tiene su origen a raíz de la participación en un programa municipal del ayuntamiento de San-
tiago denominado “Coñecer as cidades patrimonio”. La iniciativa municipal tiene como objetivo que los/las alum-
nos/as de educación secundaria obligatoria que viven y estudian en ciudades patrimonio de la humanidad aprendan 
a conocer y valorar no solo su ciudad, sino el resto de ciudades que ostentan el mismo título, a través de trabajos 
realizados en las aulas por grupos de alumnos/as, dirigidos por sus profesores/as, sobre temas previamente determina-
dos a través del uso de las nuevas tecnologías de la comunicación y la información. En este caso, la temática elegida 
fue “As cidades patrimonio: lugares de convivencia”, y a Santiago de Compostela le correspondió trabajar sobre la 
ciudad de Salamanca.

El programa constaba de dos fases. En la primera, el centro interesado recibía el material necesario para prepa-
rar el proyecto de investigación y el plan de trabajo sobre la ciudad seleccionada. Una vez entregados, cada ciudad 
preseleccionaba los mejores proyectos y un jurado del grupo Ciudades Patrimonio designaba el mejor trabajo en 
cada ciudad.

En una segunda fase, el grupo ganador recibía como recompensa una estancia en la ciudad sobre la que reali-
zaba el trabajo, en este caso Salamanca, y la participación en la reunión final de Ibiza. Finalmente, en esta última 
ciudad, los seleccionados expondrían su trabajo al resto de los ganadores de las otras ciudades patrimonio de la 
humanidad y participarían en un programa de actividades recreativas y culturales.

Con estas bases, el profesor responsable del campo de las artes plásticas y el jefe del departamento de orien-
tación del centro plantean al claustro la realización de un proyecto interdisciplinar, que vincula a todo el personal 
docente y sus asignaturas, y deciden que la actividad se llevará a cabo con el aula de 4.º C de educación secundaria 
obligatoria, por ser esta última en la que se encuentra el mayor número de alumnos con dificultades a lo largo de 
su periplo educativo. El objetivo es motivar y alentar a aquellos estudiantes que participan regularmente en menos 
actividades, en detrimento de los estudiantes/grupos de mayor excelencia académica.
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Descripción de la experiencia

Aceptada la propuesta hecha al claustro, se diseña en el centro una planificación de la actividad que tenga como eje 
vertebral el uso de las nuevas tecnologías y donde cada profesor y profesora que imparten docencia con este grupo 
aporte los procedimientos y contenidos acordes a su materia para el desarrollo del proyecto.

Teniendo presentes la relevancia y fundamento de las bases del concurso, donde se especifica la necesidad y rele-
vancia del uso de las tecnologías de la información y de la comunicación, optamos por la realización de un videoclip 
musical. En el mismo, por ser uno de los medios audiovisuales que a diario más aparecían presentes en la vida del 
alumnado, se debería contar la historia y características de la ciudad patrimonio a explorar, en este caso Salamanca.

Para alcanzar este objetivo, el alumnado tuvo que trabajar en distintas fases del proyecto: 
– Fase 1:  Diseño del proyecto. (Dpto. de orientación y de artística)
– Fase 2:  Documentación sobre la ciudad. (Dpto. Historia y geografía)
– Fase 3:  Elaboración del discurso en modo rap rimado y de las bases musicales informáticamente. 

(Dpto. de lengua e informática)
– Fase 4:  Construcción de los decorados que serían digitalizados y proyectados con posterioridad como 

fondo en el chroma key. (Dpto. artística, matemáticas e informática)
– Fase 5:  Presentación al AMPA del proyecto para la consecución de ayudas que permitiesen la compra 

del material audiovisual preciso a través de un programa de subvenciones públicas. (Dpto. de 
historia y economía)

– Fase 5:  Grabación de las actuaciones con los preseleccionados en el casting. (Dpto. de educación física, 
artística y lenguas extranjeras).

– Fase 6:  Montaje de video, audio y fondos. (Dpto. artística e informática)
– Fase 7:  Preparación de la presentación.

El proyecto contó con un equipo de dirección, elegido democráticamente entre el alumnado, que trabajo 
coordinadamente con el equipo docente de apoyo. Cabe destacar que todo el proceso se realizó de modo participa-
tivo y apostando por la autonomía del alumnado en la toma de decisiones. Para cada una de las fases eligieron un 
subgrupo responsable de su planificación y ejecución.

El producto final fue presentado al programa “Coñece as Cidades Patrimonio” de Santiago de Compostela, 
donde fue seleccionado de entre todos los participantes por su innovación, uso de las nuevas tecnologías y fomento 
de la autonomía del alumnado para representar a Santiago de Compostela en la exposición de Ibiza.

Conclusiones

Siguiendo los objetivos establecidos por la legislación vigente en el momento de la implementación de este proyecto 
para la educación secundaria obligatoria (transmitir a los alumnos los elementos básicos de la cultura; …; afianzar en 
ellos hábitos de estudio y trabajo que favorezcan el aprendizaje autónomo y el desarrollo de sus capacidades; formarlos 
para que asuman sus deberes y ejerzan sus derechos como ciudadanos responsables, y prepararlos para su incorpora-
ción a estudios posteriores y para su inserción laboral con las debidas garantías), consideramos que esta experiencia no 
solo ha alcanzado dichos objetivos, sino que ha sido capaz de incentivar a un alumnado desmotivado, con múltiples 
dificultades individuales y socio contextuales, que dentro del ritmo educativo ordinario no mostraba interés alguno en 
términos generales. Y más allá de este hecho, es de justicia destacar aquí el ejemplar y sobresaliente ejercicio y compor-
tamiento realizado por los estudiantes. Su esfuerzo culminó no solo con el reconocimiento público e institucional de 
todos los agentes participantes en este programa a nivel estatal, sino que consiguió que una gran parte del alumnado 
descubriese su potencial individual posibilitando el nacimiento de un nuevo interés por seguir formándose.

Como docentes participantes no podemos sino congratularnos y conceder todo el mérito al alumnado, quien 
además de sorprender al jurado, asombró a todo su profesorado, compañeros de centro y a ellos mismos. Si la 
educación ha de convertirse en el gran elemento nivelador de las desigualdades sociales, este proyecto consiguió, al 
menos en un pequeño grupo de alumnos, demostrar que dicha igualación es posible si abrimos nuestros horizontes 
metodológicos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Internet y la Web 2.0 han auspiciado la proliferación de medios digitales idóneos para el intercambio abierto en la 
sociedad de la información (Jenkins, Ito, & Boyd, 2015). Instituciones y particulares difunden contenidos educati-
vos que complementan los conocimientos adquiridos en la educación formal (Aguaded, 2016). Al mismo tiempo, 
se habla de culturas colaborativas en el marco de la alfabetización mediática (Scolari, 2016). Este fenómeno, estu-
diado por la educomunicación, alumbra nuevas ecologías para el aprendizaje ubicuo. Cobo (2011) apunta a que 
“cuando exista alguna forma de capitalizar lo aprendido de manera no formal o informal, habrá mayor interés por 
mantenerse en el loop de la actualización constante” (p. 173).

El formato podcast es un medio de comunicación digital que se asemeja a la radio, mediante el cual creado-
res de contenido abordan innumerables temáticas (Sellas, 2011). A través de este medio se promueven proyectos 
divulgativos y formativos de calidad (de-Lara- González y del-Campo-Cañizares, 2018). La idiosincrasia de la Red 
facilita la creación de comunidades en torno a los podcasts y su contenido, lo que las ciencias de la comunicación 
denominan fenómeno transmedia (Aparici & García-Marín, 2018). Además, los creadores de podcasts interactúan 
con los oyentes horizontalmente, por medio de grupos públicos de chat en mensajería instantánea, redes sociales 
o microblogging. Consecuentemente, el grupo empieza a reflexionar, debatir y co-construir nuevo conocimiento a 
partir de la fuente original, lo cual constituye una genuina comunidad de aprendizaje (Cabero & Llorente, 2010).

Este proyecto incidió en los métodos cualitativos para investigar la acción educativa en ecologías del apren-
dizaje digitales. Se estudió el podcast como medio que aglutina estructuras transmedia donde tienen lugar las in-
teracciones educativas, y se tomó la comunidad que participa en torno a él como objeto etnográfico. Ello planteó 
la siguiente pregunta de investigación: ¿cómo se delimita y estructura como campo de estudio netnográfico una 
comunidad de aprendizaje transmedia que surge en torno al podcast?

Esta cuestión condujo a los siguientes objetivos específicos:
—  Definir la naturaleza de un fenómeno transmedia en torno al podcast y describir sus canales de par-

ticipación.
—  Conceptualizar una comunidad de aprendizaje digital como grupo que opera en torno a los conteni-

dos del podcast.
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—  Modelar la estructura y límites de los escenarios transmedia derivados del podcast mediante el uso de 
métodos netnográficos.

—  Identificar las dinámicas de interacción de los agentes participantes en la comunidad de aprendizaje 
por medio del análisis de sus huellas digitales.

Metodología 

Se ilustró a través del caso concreto del podcast cómo pueden combinarse los corpus teóricos de diversas disci-
plinas con métodos netnográficos, y así delimitar una unidad de análisis en el vasto mundo digital (Hine, 2000). 
Por un lado, se usaron los marcos conceptuales relativos al fenómeno transmedia, la convergencia mediática y el 
podcasting, propios de las ciencias de la comunicación. Por otro lado, se recurrió a los paradigmas de alfabetización 
mediática, educación informal y comunidades de aprendizaje, aportadas por el ámbito pedagógico.

A partir de la síntesis teórica se avanzó en la delimitación del campo de estudio aplicando diversos métodos 
de investigación cualitativa. La etnografía virtual brindó la historia de sociedades y el método genealógico como 
herramientas para definir y contextualizar la comunidad de aprendizaje. Asimismo, se aunaron los métodos netno-
gráficos de observación y análisis de redes sociales (ARS), para identificar las dinámicas de interacción de los agentes 
participantes en el grupo (Del Fresno, 2011). La ventaja metodológica de investigar interacciones en mundo digital 
es la naturaleza perenne de los datos –huellas digitales tangibles y objetivas–, de ahí que la observación etnográfica 
se concretara mediante técnicas de análisis de contenido.

Conclusiones 

Este trabajo integra teoría y métodos cualitativos netnográficos al servicio de la investigación educativa. Se ha utili-
zado el caso del formato podcast para demostrar la aplicación práctica de una propuesta de investigación para em-
barcarse en el estudio de comunidades online. En este caso, las comunidades estudiadas interactúan intercambiando 
información y co-construyendo conocimientos. Sin embargo, la metodología es extrapolable a cualquier comuni-
dad transmedia que se despliegue en internet, con independencia del tema o contexto de que se trate; ya sea alre-
dedor de marcas comerciales, de contenidos políticos, o bien en torno a proyectos de índole educativa, divulgativa 
o cultural. Muy especialmente, brinda recursos para aproximarse a los procesos de enseñanza-aprendizaje que están 
teniendo lugar lejos del sistema y los centros de enseñanza: ecologías emergentes del aprendizaje en la era digital.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

A Educação, por meio de seus processos de ensino e aprendizagem se constitui como instrumento transformador 
da sociedade e, ao mesmo tempo, é transformada por ela, sobretudo em razão das constantes mudanças ocorridas 
no campo das Tecnologias.

No entanto, o ritmo dos avanços socio técnicos em geral, não é o mesmo na adoção de tecnologias pelas insti-
tuições escolares. Sendo assim, faz-se necessário esforços de pesquisa que abrangem a ecologia escolar onde os jovens 
e seus professores habitam (Barron, 2006), dentre as quais, se destacam as Mídias Sociais.

Os trabalhos de Greenhow e Askari (2017) e de Moghavvemi, Sulaiman, Jaafar e Kasem (2018) aponta que as 
Mídias Sociais se configuram como instrumentos potencialmente importantes para a aprendizagem, cujo uso tem 
implicações para o ensino e aprendizagem. Manca e Ranieri (2016) definem essas tecnologias como meios transfor-
madores das práticas de ensino e aprendizagem em práticas mais sociais, abertas e colaborativas.

Neste contexto, destacam-se os Sites de Redes Sociais (SRS) como ambientes onde grande parte da vida social 
das pessoas se desdobra e um local onde a dimensão digital é constantemente entrelaçada com a vida cotidiana. 
SRS são dotados de recursos sociotécnicos, que permitem aos usuários consumir, produzir e/ou interagir com o 
conteúdo gerado por suas conexões (Ellison e Boyd, 2013). Também se configuram como potenciais tecnologias a 
serem utilizadas na aprendizagem formal e informal.

Este estudo enxerga a Aprendizagem Formal, como aquela que se apoia em um agente (professor, programa de 
software educacional ou sistema de gerenciamento de aprendizado) juntamente com um conjunto formalizado de 
objetivos (padrões curriculares), dirigida por instituição formal de ensino. Já a aprendizagem informal, não é dirigi-
da pela escola, mas controlada pelo aluno, é exploratória, autorregulada e espontânea (Greenhow e Lewin, 2016).

Visando compreender de que forma os SRS são utilizados para a aprendizagem formal e informal, este levan-
tamento bibliográfico busca, responder as seguintes perguntas:

P1) Para qual tipo de aprendizagem (formal/informal) reitera-se o uso de SRS?
P2) Quais SRS são recorrentes em processos de ensino e aprendizagem?
P3) Quais são os problemas envolvendo o uso de SRS em processos de aprendizagem?
P4) Quais são os resultados encontrados em relação ao uso de SRS na aprendizagem formal e/ou informal?



–597–

Metodología 

Para atingir os objetivos deste estudo, foram utilizadas algumas diretrizes propostas por (Kitchenham e Carters, 
2007) para o levantamento sistemático de literatura, como: definição de questões de pesquisa, técnicas de seleção e 
análise, critérios de inclusão e exclusão e tabulação dos dados para análise.

Na primeira etapa de seleção, foram aplicadas as buscas eletrônicas nos principais repositórios/periódicos rela-
cionados à Tecnologias e Educação, utilizando as seguintes Strings: “Redes Sociais”, “Rede Social”, “Aprendizagem 
Colaborativa”, “Facebook” e “Youtube”. Em seguida, foram adicionadas às buscas, combinações de strings, como: 
“facebook + aprendizagem”, “rede social + aprendizagem”, “redes sociais + educação”, “youtube + aprendizagem”, 
“aprendizagem informal + redes sociais” e “aprendizagem formal + redes sociais”. Na segunda etapa, foi realizada a 
leitura dos resumos dos artigos e aplicados os critérios de inclusão e exclusão pré-determinados. Após a seleção em 
duas etapas, realizou-se a leitura e registro em fichamento bibliográfico dos 252 artigos selecionados. Foram anali-
sados os principais pontos abordados, objetivos, problemas de pesquisa e resultados encontrados. Tais dados foram 
utilizados para a análise e para a resposta das perguntas que nortearam esse levantamento de literatura. Além disso, 
os dados permite identificar as perspectivas futuras envolvendo os SRS e a Educação.

Conclusiones 

As conclusões iniciais acerca deste estudo nos dão conta de que os SRS se constituem como potenciais recursos de 
aprendizagem. Verifica-se, pelo número crescente de publicações nos últimos três anos que o uso de SRS em pro-
cessos de ensino e aprendizagem ainda se constitui como um campo fértil para a discussão acadêmica.

Além disso, os trabalhos já analisados nos permite compreender uma maior ênfase de práticas de uso de SRS 
na aprendizagem em países da Europa, Ásia e América do Norte, o que pode ser comprovado pelas recorrentes 
publicações de trabalhos cuja pesquisa foi realizada nesses locais. Percebe-se, também, que o Facebook e Youtube se 
destacam em relação à outras Redes Sociais, quando se trata de utilização em ambientes de aprendizagem.

Quanto ao tipo de aprendizagem, verifica-se, maior incidência de uso de SRS na aprendizagem formal. No 
entanto, sobre essa percepção, deve-se destacar que normalmente as pesquisas da área de Educação são realizadas 
em situações reais de aprendizagem e, portanto, em situações formais de aprendizagem. Outro ponto observado, se 
refere às restrições pedagógicas e institucionais que permeiam os processos de aprendizagem envolvendo as Redes 
Sociais como instrumentos de aprendizagem.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La revolución digital ha entrado en las aulas en los últimos años provocando cambios en el modo en el que las gene-
raciones actuales acceden al conocimiento (Pérez, Castro, y Fandos, 2016). Las investigaciones actuales indican que 
las actitudes de los docentes hacia la tecnología educativa juegan un papel crucial en su implementación exitosa y la 
efectividad de su uso en el aula (Deng, Chai, Tsai, y Lee, 2014; Farrukh y Singh, 2014; Ertmer, Ottenbreit- Left-
wich, y Tondeur, 2015; Teo, Fan, y Du, 2015). Distintas revisiones evidencian que las actitudes se ven influenciadas 
por la formación, el conocimiento e incluso la ansiedad que provoca el uso de la tecnología, la experiencia ante la 
tecnología, las percepciones de facilidad de uso y de utilidad (Fu, 2013; Sabzian y Gilakjani, 2013). Son muy esca-
sos los estudios que han analizado la utilización de la tecnología móvil y las redes sociales desde el punto de vista del 
profesor, ya que la gran mayoría se ha centrado en el alumnado (Lefoe, Olney, Wright, y Herrington, 2009). Este 
estudio ha tenido como objeto conocer la percepción de los docentes en activo sobre el potencial para la actividad 
educativa de las redes sociales (RRSS) y el smartphone.

Metodología

Se ha llevado a cabo un estudio transversal y descriptivo con un total de 2659 profesores de toda España de ni-
veles educativos no universitarios. La colaboración del profesorado fue voluntaria, anónima y desinteresada. Se 
administró Cuestionario de Utilidad de las Redes sociales y el Smartphone para la Acción Educativa (CURSAE) 
(Fandos, García-Tamarit, Navarro-Asencio, y Gutiérrez Ortega, 2020). El cuestionario incluye 28 ítems agrupa-
dos en tres bloques. Un primer bloque (6 ítems) recoge las características sociodemográficas del profesor junto 
con datos asociados a su vida académica (nivel académico, años de experiencia, zona de actuación o situación 
laboral actual). Un segundo grupo de preguntas (7 ítems) se centra en conocer la disponibilidad de medios o 
accesibilidad tecnológica del profesor (posesión o acceso a smartphone, tableta, portátil, ordenador, otros medios 
para acceder a Internet), así como su presencia o uso de redes sociales. Por último, en el siguiente bloque (14 
ítems) se recoge la opinión del profesorado sobre la utilidad para su actividad educativa de las redes sociales y del 
smartphone tanto si el objetivo es el proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula, la comunicación con alumnos 
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y familias como su propia actividad investigativa. Los resultados de validación muestran datos de fiabilidad su-
periores a 0,75 en todas las dimensiones.

Resultados y conclusiones

El cuestionario ha servido para evaluar uno de los elementos más relevantes y menos estudiados en la literatura 
sobre la incorporación de las tecnologías en el aula, como es la disposición hacia de las redes sociales y el uso del 
smartphone en la actividad docente y vida académica del profesor en España. Nuestros resultados coinciden con 
algunas investigaciones previas sobre la edad como factor que influye en las intenciones de comportamiento hacia la 
adopción de nuevas tecnologías (Park, 2006). Un elemento también significativo en nuestro estudio es la diferencia 
de género en relación a la utilidad percibida. Los resultados muestran que el género femenino tiene una percepción 
menor que el masculino en la utilidad que puede tener el smartphone y la presencia en redes sociales para su labor 
docente o profesional a pesar de que cuentan con más medios disponibles. Por último, son los profesores de edu-
cación secundaria los que menos presencia tienen en redes y los que menos medios cuentan a nivel personal, por lo 
que la percepción de utilidad para la actividad docente y profesional es menor en este ciclo educativo que en otros 
analizados como son los de infantil o primaria (Christensen y Knezek, 2017).
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Contextualización 

Los nuevos avances y el fácil acceso a las tecnologías de la información, así como la edad y hábitos de comunicación 
de nuestro joven alumnado, permiten desarrollar nuevas dinámicas complementarias dentro del proceso convencio-
nal de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, estudios previos (e.g., Ramos-Villagrasa et al., 2019) han mostrado 
que el uso de historias y de historias digitales (Digital Storytelling) son de utilidad para la innovación y mejora de 
la actividad docente.

Así, mediante el uso del Digital Storytelling, se pretende involucrar y ayudar al alumnado a construir activa-
mente el conocimiento, a situarlo dentro de un contexto menos abstracto y a dar un significado a la historia basada 
en procesos de la interacción humana (e.g., prejuicio, cognición social, liderazgo) con el propósito de conectarlo a 
dicho conocimiento (Brown, Roediger, & McDaniel, 2014). El Digital Storytelling puede permitir la intersección 
de esas historias con el potencial tecnológico de las TIC, favoreciendo que se construyan de forma multidimensio-
nal y transmitiéndose mediante una combinación de palabras, relatos, imágenes, movimientos y sonidos. Además, 
el potencial de intercambio y visionado de las historias entre los grupos de trabajo permite la recuperación del co-
nocimiento, lo cual tiende a relacionarse con un mayor aprendizaje (Brown, Roediger & McDaniel, 2014).

Así, el objetivo general de este trabajo es presentar una experiencia docente dirigida a mejorar la adquisición 
de conocimientos de psicología social mediante la técnica del Digital Storytelling, incorporando para ello el uso de 
las TIC como ocasión formativa activa e innovadora. Los objetivos específicos son: 1) Promover la construcción 
por parte del alumnado de una historia, contextualizando los contenidos teóricos más importantes de la asignatura, 
mediante la técnica del Digital Storytelling. 2) Analizar las historias creadas por el alumnado en aras de la mejora 
de su aprendizaje.

Descripción de la experiencia 

Esta experiencia está financiada por la Universidad de Zaragoza (PIIDUZ_19_031) y se encuentra actualmente 
en proceso de desarrollo. Involucra a docentes y a alumnado de cinco asignaturas en los Grados de Trabajo Social, 
Relaciones Laborales y Recursos Humanos, de Fisioterapia, y del Centro Universitario de la Defensa, matriculado 
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en varias asignaturas sobre psicología social. La muestra del estudiantado participante quedará conformada en torno 
a 200, aproximadamente.

La experiencia docente utiliza la técnica del Digital Storytelling (e.g., Jamissen et al., 2017; Robin & Mc-
Neil, 2019; Sheafer, 2017) y está formada por las siguientes fases. 1) Modelo. Visionado del vídeo modelo para 
el alumnado, que contextualiza conceptos y aspectos teóricos de las lecturas de la asignatura: https://youtu.be/ 
HlOSKpy3djs; 2) Revisión de las lecturas de la asignatura y selección de conceptos teóricos a utilizar en la creación 
de la historia por los subgrupos de estudiantes; 3) Información y pautas sobre software para edición (e.g., Kinemas-
ter, Filmora); 4) Diseño de la historia y el guion; 5) Grabación y edición de la historia y el vídeo explicativo de los 
conceptos utilizados. 6) Firma de permisos/consentimiento del alumnado para el uso docente de los vídeos que 
elaborarán. 7) Trabajo colaborativo. Exposición y análisis de los vídeos creados en una sesión de clase. Rúbrica de 
valoración intergrupal de las historias de otros estudiantes (Price, Strodtman, Brough, Lonn, & Luo, 2015; Sheafer, 
2017); 8) Difusión.

Para la evaluación de la experiencia se medirá la calificación del examen teórico así como su relación con la 
calificación del ejercicio. Para conocer la valoración de la experiencia, el alumnado cumplimentará un cuestionario 
con ítems a nivel cuantitativo, basados en el estudio de Sheafer (2017) sobre Digital Storytelling, en una escala tipo 
Likert, de 1 a 5, donde 1 = Totalmente en desacuerdo y 5 = Totalmente de acuerdo. Algunos ejemplos de ítems son: 
“Me he divertido en el proceso de crear la historia digital”; “Me ayudará a aplicar el contenido trabajado de cara al 
examen”. También está disponible el poder expresar por escrito su opinión sobre la experiencia docente. El análisis 
de los datos se realizará mediante un análisis cuantitativo descriptivo del cuestionario de valoración de la dinámica 
docente, utilizando el paquete estadístico SPSS-20. Para el análisis de los datos cualitativos aportados por el estu-
diantado, se utilizará la plataforma de minería de textos Voyant-Tools. 

Conclusiones

Aunque la experiencia docente se encuentra aún en proceso, basándonos en estudios y experiencias piloto previas, 
este proyecto pretende contribuir a: 1) Fomentar en el alumnado un aprendizaje significativo mediante la aplicación 
de conceptos teóricos a través del Digital-Storytelling; 2) Incrementar el rendimiento en las pruebas de evaluación 
teórica; 3) Promover la accesibilidad de la comunidad universitaria a estrategias y herramientas docentes innovado-
ras, que están aportando evidencias positivas (e.g., Ramos-Villagrasa et al., 2019; Sheafer, 2017); 4) Evaluar dichas 
herramientas, con el propósito de verificar su impacto concreto entre el alumnado, en términos de aprendizaje-sa-
tisfacción con la dinámica docente; 5) Acercar a la sociedad el conocimiento científico y transferencia del mismo, 
aprovechando el potencial del Digital Storytelling, las TIC y las redes sociales; 6) Creación de redes de formación e 
investigación entre el profesorado en torno a la docencia de las ciencias sociales y de la conducta.
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Contextualización 

Os avances tecnolóxicos dos últimos anos fan dos teléfonos móbiles moito máis que unha ferramenta para realizar 
chamadas. Neles levamos as axendas, todos os nosos contactos, música, vídeos... Pero, ao tempo que nas nosas vidas 
pasamos a depender deles, nas nosas aulas pretendemos declararlles a guerra.

Os centros educativos de secundaria vivimos unha seria dicotomía na nosa relación cos dispositivos móbiles 
que por un lado fai deles obxectos case demoniacos que deben ser evitados e por outro ferramentas de aprendizaxe 
cun alto poder motivador. Nese sentido a propia Consellería de Educación parece decidida a declarar a guerra a 
presenza dos smartphones nas aulas ao tempo que concede licenzas e recursos para elaborar materiais que se empre-
garían neses dispositivos.

Queiramos ou non, os nosos alumnos son nativos dixitais cunha forma diferente de enfrontar a aprendizaxe, 
non mellor pero tampouco peor. Por exemplo:

—  A súa metodoloxía de traballo é multiventá, algo que para moitos adultos resulta moi complexo.
—  Presentan algunha dificultade para profundar no coñecemento. Conectan rapidamente informacións 

co que se dificulta a produndización.
—  Son capaces de aprender rápido as funcionalidades dun smartphone pero non soen prestar atención 

as consecuencias que poden carrexar, por exemplo, na perda de privacidade que algunhas delas re-
presentan.

—  Son nativos dixitais pero náufragos da información. Tendo toda a información na man teñen moitas 
veces serias dificultades para discriminar as fontes e a súa veracidade.

—  A escola non pode vivir allea á sociedade e a nosa obriga é comprender o momento social, cultural e 
tecnolóxico. A creación de aplicacións móbiles nas clases axuda en gran medida a reflexionar sobre 
as aplicacións que empregan: procedencia, obxectivos... pero tamén sobre o propio uso dos móbiles. 

—  As ferramentas nunca son o problema, é o uso que facemos delas o que pode provocalos.

Descripción de la experiencia 

Existen múltiples plataformas para a elaboración e difusión de aplicacións. Nesta proposta revisaremos varias expe-
riencias didácticas levadas a cabo no IES Eduardo Pondal de Ponteceso e grazas a elas poderemos analizar fortalezas 
e debilidades de cada unha das plataformas.
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Aves do esteiro do Anllóns. Creada na plataforma Appinventor, un recurso gratuíto promovido polo MIT. A 
aplicación foi a produción final dunha experiencia multidisciplinar recollida no marco do plan proxecta e na que 
participaron os departamentos de Bioloxía e Xeoloxía, Educación Plástica visual e audiovisual, Educación Física 
e Inglés en 3.º ESO e 2.º Bacharelato. A creación de aplicacións con Appinventor presenta un problema xa que 
unicamente permite o seu uso en dispositivos co sistema operativo Android. Por ese motivo estamos elaborando 
este curso unha nova aplicación de aves en francés empregando Thunkable, unha plataforma tamén gratuíta que 
permite o uso da aplicación creada tanto para IOS como para Android. En calquera caso a difusión das aplicacións 
para IOS sempre é máis limitada polas dificultades que existen á hora de intercambialas en Applestore. (Aplicación 
dispoñible en Google Play.)

A historia da Terra. Aplicación elaborada en Appinventor por alumnos de 4.º ESO da materia de Bioloxía e 
Xeoloxía. (Aplicación dispoñible en Google Play.)

Un paseo pola xeoloxía da Costa da Morte (Costa da Morte Geology) Aplicación elaborada polos alumnos de 
1.º Bacharelato nas materias de Bioloxía e Xeoloxía, Inglés e TIC e polos alumnos do 2.º curso FPB de automoción 
na materia de Ciencias Aplicadas II.

As aves, viaxeiras do mundo e Océano, a última fronteira. Un proxecto completamente diferentes dos ante-
riores xa que se trata doutra forma de presentar o material didáctico necesario para a materia de Bioloxía e Xeoloxía 
de 1.º da ESO. Inclúe como instrumento avaliador a creación dunha aplicación por parte dos alumnos. Ambos 
materiais foron elaborados no marco dunha licenza de formación concedida pola Consellería de Educación. Estes 
materiais tamén están elaborados na plataforma Exelearning e están dispoñibles en Abalar. (Aves, Océano)

Invadindo a Costa da Morte. Elaborada na plataforma Epicolletfive e como ferramenta dun proxecto de in-
vestigación desenvolvido polo Club de Ciencias do IES Eduardo Pondal. Trátase dun proxecto de Ciencia Cidadá 
no que queremos topografiar a presenza de catro especies vexetais invasoras nun mapa que estamos compartindo na 
plataforma MapHub (Mapa de especies invasoras)

Conclusiones

A motivación é o factor clave no proceso de ensino-aprendizaxe, un alumno motivado viaxará con nós e será incluso 
capaz de superar os nosos obxectivos orixinais. Tras cinco anos traballando coas aplicacións móbiles as conclusións 
non poden ser máis positivas. Os resultados académicos de todos os cursos melloraron en todas as experiencias 
reducindo o fracaso a cero en varias das experiencias.

Porén os resultados académicos non foron os únicos salientables. Ao longo dos cursos os alumnos que partici-
paron en varias das experiencias asumiron unha actitude moito máis activa e participativa no seu proceso de apren-
dizaxe. Nese sentido a produción de materiais e a súa defensa pública reafirmaron as súas capacidades ao tempo que 
aumentaban a súa autoestima e confianza.

As novas tecnoloxías non son unha ferramenta en si mesmas pero si que son unha gran ferramenta para os 
novos modelos de aprendizaxe.

A creación de aplicacións como motivación nas clases de Secundaria

Segura

COMUNICACIÓN
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General description of the research question and objectives 

In the twenty-first century, social networks are a favourable tool for developing an ever-growing interactive and 
networked society. The advances made in digital technologies has had an immense impact on the way the world works; 
not only in a positive way creating and empowering people to network, connect and share information (Castells, 2012), 
but also in a negative way, through the misuse of technologies or by widening the social divide between people (Talaee 
& Noroozi, 2019). In order for citizens to develop in the environment there is a need for a coordinated response from 
not only education but also from well-being and social policies too. Offering equal access to digital technologies as a 
channel for education that enables young people to be functional, education, responsible and critical citizens is not 
always guaranteed. In this way, educating young people in digital culture should be understood as something more 
complex than simply giving them devices or learning of the use the Web (Area, et al., 2015).

The youth of today needs to be digitally competent and socially aware. In order to address this, there are 
many authors that have developed frameworks and examples of instruments, such as Vuorikari and colleagues 
(2016) who presents a framework in which they establish dimensions for digital competence. Other tools (Area, 
et al., 2015; UNESCO, 2011) relate to more emotional and axiological themes that highlight critical, ethical and 
democratic thinking as core concepts for digital citizenship (Larraz, 2012), along with skills in information and 
communication (European Commission, 2006). All of which are addressed as key for literacy in the digital age. 
This is reiterated when exploring the social and civic competence, where McNaughton and colleagues (2018) point 
out that inter- and intrapersonal skills, along with emotional awareness and control are highly necessary.

The relationship between digital and socio-civic skills in a modern society and for promoting digital citizenship 
seem obvious. However, little research has been conducted. Therefore, this study aims to construct a questionnaire 
that evaluates the development of digital and socio-civic skills.

Methodology

In order to address the necessary steps in order to develop an instrument with scientific guarantees (Cubo, et 
al.,2011), the development of the questionnaire supposed:

a.  Creating a draft version based on a theoretical review.
b.  Assessing the validation of content and structure via a group of six experts related to the area of 

knowledge.
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c.  Pilot testing with 205 participants aged 16 to 35 years old from Spain and Confirmatory Factor 
Analysis based on the sub-dimensions established by the theoretical framework.

d.  Assessing the reliability by means of Cronbach’s Alpha
e.  Translation of the instrument to English and a validation of content by six experts from the knowledge 

field from English-speaking universities.
f.  Establishing the final version of the DIGISOC questionnaire.

Results and conclusions 

The final version of the instrument is made up of 59 Likert-scale items that are grouped into eleven sub-dimensions 
and two dimensions: Digital and Socio-civic skills.

On the one hand, Digital skills addresses the access, use, securing, storage of information and data. In addition 
to being able to critically evaluate information and communicate it effectively and efficiently (UNESCO, 2011; 
Vuorikari et al., 2016). Also, the competence highlights the importance of creating, editing and sharing digital 
content, bearing in mind legal, security and authorship aspects. Finally, it addresses the ethical and responsibilities 
that a person should have in a digital environment. This dimension is made up of five sub-dimensions: 1) Management 
and use of information and data, 2) Communication skills, 3) Digital content creation, 4) Management and 
security of information and digital content and 5) Ethics and digital responsibility.

On the other hand, Socio-civic skills address the knowledge, behaviours, attitudes and values that a person 
develops along with interpersonal, intrapersonal and emotional awareness. This dimension is made up of six sub-
dimensions: 1) Social and political behaviours and attitudes, 2) Digital empathy, 3) Social and digital engagement, 
4) Critical thinking, 5) Democratic attitudes and 6) Prosocial behaviour.

The Digital and Socio-Civics (DIGISOC) questionnaire has been assessed by a group of experts and has 
undergone a confirmatory factor analysis to provide scientific guarantees of its validity and reliability via Cronbach’s 
Alpha, where Digital Skills (α=0,906) and Socio-Civic Skills (α=0,906) coefficient were highly acceptable.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La apertura de nuevos marcos educativos en función de la revolución 4.0 y el entorno VUCA definido para las 
sociedades del siglo xxi constituye un desafío epistemológico y heurístico de primer orden. Existe una amplia li-
teratura científica que viene insistiendo en la necesidad de repensar la práctica educativa para adaptarla a nuevos 
entornos desde términos como competencias, soft-skills, aprendizaje social, etc. La presente comunicación explora 
las posibilidades de los ecosistemas de innovación en conexión con nuevas fórmulas de generación de conocimiento 
y aprendizaje sobre la propia experiencia a la hora de generar y transferir conocimiento La construcción de ecosiste-
mas de innovación constituye un recurso de interés para atender a dichos objetivos. Los ecosistemas, tal como han 
sido definidos, buscan transferir la producción científica desde un concepto epistemológico y heurístico diferente, 
con participación de agentes económicos e institucionales a lo largo de todo el proceso de investigación o práctica 
en el aula.

La idea de ecosistema de innovación es muy conocida desde el punto de vista tecnológico, aplicado preferen-
temente al vínculo entre R&D y la creación de start-up o la mejora de empresas existentes, con una orientación 
evidentemente orientada a los mercados. Las características esenciales de estos ecosistemas serían las siguientes 
(Durst & Putanen: 2013; Jackson, 2015): cooperación entre agentes, sostenibilidad económica, identificación con 
un determinado emplazamiento geográfico o con alguna tecnología en particular.

Esta comunicación se marca como objetivo ofrecer un análisis del concepto de ecosistema de innovación a 
partir de literatura científica para valorar las posibilidades de puesta en marcha en diferentes entornos educativos. 
Asimismo se presentarán experiencias desarrolladas en este sentido y los resultados que vienen deparando.

Metodología 

Se revisará bibliografía de referencia sobre la idea de ecosistema de innovación y su aplicación en el mundo de la 
Educación al objeto de fundamentar dicha idea a partir de la literatura científica. Igualmente se expondrán y anali-
zarán diferentes ejemplos de innovación para comprobar si realmente se adaptan a la idea de ecosistema y valorar sus 
resultados. Finalmente se ofrecerán vías de adaptación e incorporación de elementos del mundo educativo a esta idea 
de ecosistema de innovación. Destacaremos en este punto el proyecto que entre los años 2015 y 2017 se llevó a cabo 
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una experiencia parcial de generación de ecosistema de innovación desde la Facultad de Geografía e Historia de la 
Universidad Complutense de Madrid. El proyecto Living UniLab fue desarrollado como prueba piloto con la parti-
cipación de unos diez profesores de este centro y la facultad de Filología. El propósito principal pasaba por mejorar 
las metodologías docentes para hacerlas más prácticas y conectadas con la realidad de la ciudad. en contacto con otras 
instituciones públicas y privadas de la ciudad. Los estudiantes, para ello a retos o ideas marcadas desde el Ayunta-
miento de Madrid, ONGs del prestigio como Médicos Sin Fronteras o entidades de innovación como Impact Hub.

Conclusiones 

El desarrollo de ecosistemas de innovación para Humanidades y Educación podría ser una de las vías de adaptación 
a la realidad del siglo XXI. El concepto de ecosistema lleva implícito varias condiciones que parecen importantes 
a la hora de buscar nuevos marcos para un área de conocimiento que debe seguir siendo imprescindible. La cola-
boración con otros agentes y sectores mediante mecánicas open innovation ofrecer un contacto más fluido con la 
sociedad y los agentes económicos para explorar diferentes modelos de transferencia de conocimiento. La adopción 
e integración de tecnologías emergentes en investigación o docencia facilitará el impacto científico hacia un mundo 
que no puede ignorar las enormes aportaciones derivadas del pensamiento humanístico, siempre que este también 
evolucione para no permanecer ajeno a la realidad del siglo XXI.
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Contextualisation

Professional Learning Communities (PLCs) are internationally acknowledge to foster school development and 
pupils’ achievement (Admiraal, Schenke, De Jong, Emmelot, & Sligte, 2019).

The Erasmus+ project “Professional Learning Communities as a means for bringing teacher professionalization 
in teacher education” (TePinTeach) is being currently developed by five European universities (Weingarten, Trond-
heim, Voralberg, Nicosia and Málaga) and one school authority (Linköping) with experience in teacher education 
and in setting up and accompanying PLCs. The partners had previously worked together in the “Heads Using Profes-
sional Learning Communities” (HeadsUP) project where we learned that, for a real understanding of PLCs, personal 
experience of this strategy for professional development is essential. This experience could then be provided early in 
their formal preparation (Kansteiner et al., 1999) so that student-teachers could become familiar with PLCs during 
their teacher education courses at the university (Kansteirner, Stamann, Buhren, & Theurl, 2020).

Although a number of teacher development initiatives are being currently implemented, encouraged and 
recognised by the different educational authorities and also promoted within individual schools which have some 
common elements with the notion of PLCs, PLCs are not a widespread teacher development modality in Spain. 
In fact, leaving aside those who participated in the HeadsUP project, neither the students nor the teachers/head-
teachers who were questioned in order to elaborate a national report within the framework of the project had ever 
heard about this concept. This project promotes PLCs in teacher education and shows the possibilities for practi-
sing teachers to also benefit from a combined PLC of student teachers and mentors. The impact of the project is 
expected to reach the student teachers -so that they get familiar with PLC work and practice it in their university 
program and hopefully later for their further professionalization- and also mentors, heads and teacher trainers who 
are not yet familiar with PLCs.

Description of the experience

The present paper focuses on the activities developed within the framework of this project in Málaga and Voralberg. 
The first activities within the project have been:
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a)  establish student teachers PLCs (SPLCs)
b)  elaborate a National report (NR). This NR includes both a list of needs that need to be addressed by 

the program training programme and their indicative solutions, and identifies chances and risks of 
future cooperation of student-teachers and mentors in a PLC.

a) As the main aim of the project is bringing the knowledge of PLC work into university methodology by 
experiencing and reflecting on students PLCs, we have set up SPLCs and accompanied them to provide the chan-
ce for these students to experience this form of collaborative learning. We have started collecting the experiences 
of fifteen students who were in the last in their last internship period (this period lasts 15 week) of the Primary 
Education Bachelor’s Degree (Málaga). The need for initiatives like this was confirmed by the findings obtained 
already as most of the students admitted that they had no or quite limited formal preparation for further professio-
nal development. As far as the University of Málaga is concerned, the main problem is to fit the SPLC model into 
the established Practicum system (Allen & Wright, 2014). In Austria a group of six students in their first year of 
Primary Education Bachelor’s Degree and in their first internship period will work in a SPLC.

b) In order to obtain data for the NR, in Spain and Austria, we have used interviews, questionnaires and focus 
groups organized according to interest areas:

—  Fifty-five students were asked both in a group interview format and through a questionnaire;
—  three mentors were interviewed and two completed an online questionnaire;
—  nine primary and two secondary headteachers whose schools receive student teachers each year were 

interviewed in a focus group format; and
—  twenty-five university teacher trainers of both primary and secondary student teachers were inter-

viewed in a focus group format.
The NR includes relevant information about the current status of learning opportunities for student-teachers 

(university phases/internship phases) in the contexts of PLCs in the following aspects from the perspective of the 
different focus: Concepts of cooperation, learning communities….; what is being practiced in which levels (uni-
versity, schools etc.); benefits they see; difficulties they encounter, and what they would like to have in the future to 
improve their learning opportunities in PLCs.

Conclusions

Taking into account that we are just in the first year of the project, it is still early days for drawing conclusions. 
Overall, the experience has been positive although its impact has been certainly limited. There seems to be a need 
for initiatives like this as pre-service teacher education practicum is often not good enough (Ulvik & Smith, 2011).

Evaluation data provided by different stakeholders (academic and school mentors, head teachers and stu-
dent teachers) seem to indicate that the project is worthwhile and relevant, as it connects collaborative learning 
and long-life professional development, two key ingredients to improve quality professional development (Ulvik, 
Helleve, & Smith, 2018). The participants were also particularly appreciative of the opportunities for discussions 
and reflection –an essential feature of PLCs– as it is difficult to experience real collaborative work, share personal 
experiences about teaching and learning, and discuss educational issues deeply within large groups.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

A presente revisão sistemática, realizada no âmbito de um projeto de doutoramento, teve como ponto de partida a 
resposta à questão: qual é o impacte da investigação realizada no âmbito do game-based learning e da gamificação 
no ensino do inglês língua estrangeira (LE)/ língua segunda (L2) no 1.º Ciclo do Ensino Básico (CEB)? Para este 
efeito, temos como objetivos identificar e analisar:

1. estudos empíricos realizados sobre a temática no 1.º CEB;
2. as atividades gamificadas presentes nesses estudos no ámbito da aprendizagem do inglês LE/L2 no 1.º 
CEB;
3. as atividades apoiadas nos jogos no domínio da aprendizagem do inglês LE/L2 no 1.º CEB presentes 
nesses estudos;

—  impacte destas atividades na aprendizagem do inglês LE/L2 no 1.º CEB;
4. os resultados obtidos em cada artigo.

Metodología 

Neste seguimento, socorremo-nos da análise de conteúdo de um corpus teórico composto por textos empíricos 
(publicados em revistas indexadas entre 2010 e 2020), que resultou da pesquisa em quatro bases de dados disponí-
veis na internet (a Eric, a Google Scholar, a Scopus e a Web of Science), apoiando-nos na combinação de diferentes 
conceitos- chave e cuja escolha dependeu de critérios de seleção e de exclusão previamente definidos.

Conclusiones 

Pela análise do corpus teórico, pudemos concluir que existem poucos estudos que se centram nestas duas abor-
dagens na aprendizagem de inglês (LE/ L2) neste ciclo de ensino. Porém, o mesmo não se reflete nem nos outros 
ciclos de ensino, nem a nível universitário. Averiguámos, também, que as atividades apoiadas nos jogos e nos seus 
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elementos (de suporte físico ou digital) na aula de inglês (LE/ LS) no 1.º CEB, não só potenciam o envolvimento 
dos aprendentes na sua realização, como também os motiva. Estas atividades impulsionam o desenvolvimento de 
competências transversais, nomeadamente: a colaboração, a resolução de problemas, o espírito crítico e a criativi-
dade (Duarte & Cruz, 2017; Oliveira & Cruz, 2018). Estes elementos fomentam o interesse pela aprendizagem 
da língua e impulsionam um ambiente mais positivo quando comparados com os recursos utilizados no ensino 
tradicional (Rawendy, Ying, Arifin & Rosalin, 2017).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Internet ya no es sólo la red que conecta el mundo, sino que supone el medio natural para los/as más jóvenes en el 
que se manejan con destreza y asiduidad. Los medios tecnológicos y recursos virtuales suponen para los/as “nativos/
as digitales (Prensky, 2001) un espacio más de interacción social (Pérez, 2010). Además, la amplia mayoría, el 75%, 
transita el mundo online sin apenas supervisión por parte de sus progenitores (Pérez, Godoy, & Piñero, 2019). Así, 
en este nuevo escenario relacional creado en el espacio virtual, irrumpen conductas potencialmente peligrosas como 
el sexting incorporando una nueva dimensión sexual en las relaciones virtuales.

El sexting abarca las conductas de intercambio (envío, recepción y/o reenvío) de contenidos como fotografía, 
textos o vídeos por medio de dispositivos tecnológicos o espacios virtuales (como los smartphones o las redes so-
ciales) (Rodríguez, Alonso, Carrera, Faílde, & Cid, 2016; Baumgartner, Sumter, Peter, Valkenburg & Livingstone, 
2014; Fleschler et al., 2013). Las investigaciones sobre sexting se encuentran en una situación emergente, especial-
mente en nuestro país, así se han encontrado un total de 52 estudios sobre conductas de sexting en adolescentes, de 
los cuales el 33% son trabajos centrados en el marco europeo y tal solo el 11% se corresponden con investigaciones 
realizadas en España. Además la mayoría de ellos utilizan una metodología cuantitativa, suponiendo tan solo el 
21% del total las investigaciones cualitativas

En el marco internacional la horquilla de prevalencia es amplia y se sitúa entre el 15-58% (Ghorashi, Lori-
poor, & Lotfipur, 2019; NCTUP, 2008, Van-Ouytsel, Ponnet, Walrave, & d’Haenens, 2017). En el caso de España 
todavía existen pocos estudios que informen de este tipo de práctica entre el colectivo adolescente, no obstante, se 
pone de manifiesto que entre el 4-28% (INTECO, 2010; Gámez & Santisteban, 2018; Villacampa, 2016) lleva a 
cabo comportamientos de sexting asiduamente. Además, se evidencia que el sexting adolescente se relaciona con 
situaciones de coacción, chantaje, ciberacoso, ciberstalking e, incluso, ciberviolencia de género (Alonso, Rodríguez, 
Lameiras & Martínez 2018; Rodríguez, Alonso, Lameiras & Faílde, 2018). Así, el objetivo de este trabajo es revisar 
la bibliografía científica existente sobre el fenómeno del sexting, tanto en el contexto internacional y nacional.
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Metodología 

Se ha recurrido a la revisión bibliográfica, para ello han sido revisadas diferentes bases de datos como Scopus, Taylor 
& Francis, PsycInfo, ProQuest, Google Scholar, entre otras. No se introdujo ninguna restricción en los años de bús-
queda, ni en el tipo de documento, ya que el objetivo era analizar de forma exhaustiva todas aquellas publicaciones 
relacionadas con las palabras clave “sexting” y “sexting education”.

Los criterios de inclusión de los estudios encontrados para la presente revisión bibliográfica han sido: (i) Trabajos 
en las que se analizaban los comportamientos de sexting a partir del año 2008; (ii) Trabajos que utilizaban el sexting 
como variable dependiente o independiente, fundamentalmente aquellas investigaciones que relacionaban el sexting 
con los riesgos de internet; y (iii) Trabajos que analizasen el sexting de forma teórica (desde artículos hasta informes).

Conclusiones 

En relación a esta revisión teórica sobre los comportamientos de sexting, teniendo en cuenta que la adolescencia 
es la etapa despertar sexual, las conductas de experimentación sexual online como el sexting, forman parte de la 
exploración natural de los/as adolescentes. Lo extraño sería, que el espacio virtual estuviera exento de conductas 
sexuales en las dinámicas relacionales de los/as adolescentes. Así, a la luz de los diferentes estudios, una conducta 
potencialmente peligrosa como es el sexting forma ya parte de las vidas de los/as más jóvenes.

En este punto, la comunidad educativa se enfrenta a un nuevo reto: ofrecer formación e información sobre 
el uso seguro de los medios tecnológicos y recursos virtuales. Los entornos escolares se perfilan determinantes en la 
prevención de conductas nocivas online como el sexting y los/as docentes son clave a la hora de ofrecer ayuda a los/
as menores (Eu Kids Online, 2018). Por tanto, es necesario incorporar a los proyectos pedagógicos de las institucio-
nes una educación basada en competencias digitales sobre el uso seguro de las herramientas digitales. El objetivo es 
contribuir a que los/as adolescentes tengan una vida online y offline más segura, en la que se reduzcan los peligros 
derivados de las conductas de sexting.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La creciente introducción de tecnologías en la esfera educativa está transformando significativamente los centros esco-
lares y los procesos de enseñanza y aprendizaje que en ellos se desarrollan. Entre las dimensiones que han experimen-
tado los cambios derivados de la digitalización debe destacarse la progresiva transición de los materiales curriculares en 
soporte papel hacia los digitales (Rodríguez & Martínez-Bonafé, 2016). Este fenómeno constituye mucho más que un 
mero cambio de formato, ya que lleva aparejadas alteraciones sustanciales en otros aspectos como las prácticas de aula, 
las metodologías y estrategias docentes y las relaciones y roles desempeñados por profesorado y alumnado (Area, 2017).

Esta creciente digitalización de la escuela y del proceso didáctico genera diversas reacciones entre los docentes. 
Por un lado, aparecen resistencias entre una parte del profesorado; mientras que, por otro, muchos docentes consid-
eran las tecnologías digitales como una oportunidad para la innovación y el cambio educativo. Con independencia 
de las distintas posturas y visiones, la escuela actual es cada vez más una escuela caracterizada por la hibridación en-
tre los materiales analógicos, los manipulativos y los digitales. Situación que exige que el profesorado deba adoptar 
nuevas estrategias docentes que les permitan favorecer el aprendizaje del alumnado y gestionar la vida en el aula, 
utilizando distintos tipos de soportes y materiales (Pardo, San Martín & Cuervo, 2019).

Este complejo escenario plantea múltiples retos e interrogantes sobre los que conviene investigar y reflexionar, 
como, por ejemplo, ¿cuáles son las estrategias didácticas y organizativas implementadas por los docentes para dar 
respuesta a las necesidades de la escuela actual? Relacionado con ello, y en un contexto cada vez más digital, ¿qué 
materiales didácticos utilizan y en qué soporte?, ¿cómo se produce la combinación y relación entre los distintos 
tipos? y, finalmente, ¿qué impacto ejercen las nuevas estrategias docentes en el desarrollo de la competencia digital 
y en los roles desempeñados por los agentes educativos?

Para dar respuesta a dichas preguntas de investigación se ha desarrollado una investigación financiada con 
fondos públicos del Gobierno autonómico valenciano cuyo objetivo principal es analizar las estrategias desarrolla-
das por los centros escolares públicos de Educación Infantil y Primaria en torno a la implementación de materiales 
curriculares en soporte digital. Contemplando tanto su dimensión organizativa como didáctica y las buenas prác-

1 Esta contribución forma parte de los proyectos de tesis doctoral FPU16/04009 y FPU17/00372  financiados por el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades; y se enmarca en el proyecto emergente: Análisis de las estrategias docentes del profesorado ante la digitalización de 
los contenidos del curriculum de educación infantil y primaria (GV/2018/074). Conselleria de Educación, Investigación, Cultura y Deporte.
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ticas existentes en el contexto territorial, con la finalidad de diseñar protocolos para la selección e intervención que 
faciliten a los centros el proceso de implementación digital.

Metodología

Se ha desarrollado esta investigación desde un enfoque metodológico cualitativo, con la finalidad de comprender la 
realidad de forma global y generar conocimiento en relación con los agentes que la viven (Gibbs, 2012).

La investigación se desarrolló en tres fases distintas. En la primera se realizó un estudio de revisión bibliográfi-
ca y legislativa sobre el objeto de estudio, que se complementó con la realización de entrevistas en profundidad para 
conocer las visiones de la Administración Educativa. En la segunda fase, consistente en un estudio de casos en cen-
tros (un centro público y otro privado-concertado) se utilizaron instrumentos cualitativos: entrevistas individuales 
en profundidad al profesorado (equipo directivo, coordinadores TIC y tutores) y grupales al alumnado, así como 
la realización de sesiones de observación participante en las aulas (6 sesiones por aula) y un grupo de discusión con 
familias. Estos aspectos fueron analizados mediante el programa Atlas.ti v.7 para el análisis de datos cualitativos. 
Finalmente, en la tercera fase, a partir de la información recogida, se identificaron una serie de buenas prácticas y 
se realizó un protocolo para los centros.

Resultados y conclusiones

La investigación ha permitido constatar que en los centros escolares el profesorado combina distintas estrategias 
metodológicas para favorecer el aprendizaje significativo del alumnado. En una escuela cada vez más digitalizada 
abunda el uso de materiales digitales, tanto el libro de texto digital, como aplicaciones educativas, blogs, webs y 
plataformas. Así como las estrategias docentes asociadas a ellos, como la gamificación con tecnologías o el flipped 
clasroom (Marín, Vidal, Peirats & López, 2018). Aspectos que son fomentados por la Administración Educativa, 
tanto por lo que respecta a la dotación tecnológica como a la formación docente. Y que cada vez más encuentran eco 
en el sector editorial, que progresivamente amplía su catálogo de recursos digitales. No obstante, esta digitalización 
no excluye el uso de materiales analógicos y de estrategias docentes que favorecen el aprendizaje manipulativo o 
vivencial, e incluso el aprendizaje expositivo calificado como “tradicional”.

Igualmente, se ha observado que la introducción de tecnologías es un fenómeno que provoca transformacio-
nes en distintas esferas del centro escolar: gestión y organización, roles y tareas de los agentes y relaciones que se es-
tablecen entre estos (Pardo, Waliño y San Martín, 2018). Lo que muestra la necesidad de continuar profundizando 
en esta realidad en futuras investigaciones.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La Educación Superior se enfrenta a numerosos desafíos derivados de las distintas transformaciones sociales, 
culturales, políticas y económicas de las últimas décadas. En este escenario y como señalaban González, Sangrà,  
Souto-Seijo y Estévez (2018) tanto “desde el punto de vista cuantitativo como cualitativo, los estudiantes que llegan 
a las instituciones de educación superior son totalmente diferentes a los que estaban en las aulas universitarias hace 
solo unas décadas”, quizás incluso desde hace solo unos años.

La vorágine de transformaciones coloca ante nosotros alumnos/as que han pasado de ser Generación Mille-
nials, Generación Z, Generación T, y un sinfín de nomenclaturas que vienen a señalar el hecho de que los jóvenes 
llegan con formas distintas de comprender el mundo que les rodea, alejadas, muchas veces, de aquello que el do-
cente espera de ellos.

La investigación que aquí se presenta parte de un amplio proyecto que aborda cómo los universitarios enfren-
tan las propuestas de enseñanza que incluyen una red social como escenario de aprendizaje en combinación con la 
propuesta que se realiza en el aula presencial. Se buscó identificar, analizar y comprender cómo el alumnado afronta 
una propuesta de enseñanza que combina el aula tradicional un espacio comúnmente utilizado como canal de ocio 
informal por los más jóvenes.

Algunas investigaciones señalan a las redes sociales con capacidad de transformar profundamente las prácticas 
de enseñanza y aprendizaje, posibilitando la colaboración y explorando los principios del aprendizaje socio-cons-
tructivista y el conectivismo (Downes, 2005), con la posibilidad de crear comunidades de aprendizaje (Navarro, 
Gómez y García, 2014) útiles como medio para la enseñanza y posibilitando la adquisición de competencias nece-
sarias para el presente y el futuro; pero las investigaciones también han mostrado la necesidad de que el alumnado 
tenga habilidades de autorregulación del aprendizaje para aprovechar estas experiencias y generar conocimiento 
(Delfino, Dettori y Persico, 2011). En ese contexto ¿qué habilidades debería poseer el alumnado para hacer frente 
a estas propuestas? En esta comunicación se exponen algunos de los resultados de la investigación cuyo objetivo se 
centró en cómo influyen las habilidades de autorregulación del aprendizaje desarrolladas en otras etapas educativas 
en alcanzar el éxito académico en el contexto de una materia universitaria que presenta una propuesta con una red 
social vertical.
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Metodología

Para el desarrollo de esta investigación se utilizó el método de estudio de caso de corte cualitativo, adecuado para 
comprender un fenómeno complejo como la habilidades de autorregulación en el contexto de enseñanza (Baxter y 
Jack, 2008).

Se seleccionaron dos materias universitarias, de diferentes universidades de Galicia y de distintas áreas de 
conocimiento, que contaban con una red social vertical en la propuesta de enseñanza. Los alumnos/as informantes 
fueron seleccionados a través de una elección deliberada e intencional (Rodríguez, Gil y García, 1996), basada en 
que cumplían ciertos requisitos: distinto nivel de autorregulación y género.

Para conocer el nivel de autorregulación del alumnado y realizar agrupaciones por niveles (alto, medio, bajo) 
se utilizó un instrumento ampliamente reconocido: Motivated Strategies for Learning Questionnaire de Pintrich et 
al. (1991). Con esta información se seleccionó un informante de cada nivel por materia. Se obtuvieron un total 
de 6 sujetos (Tabla 1). Tras la selección se utilizaron como técnicas la entrevista y la observación de los procesos de 
aprendizaje.

Tabla 1. Alumnos/as seleccionados por nivel de autorregulación, el área de conocimiento y el sexo. Nombres ficticios

Nivel de autorregulación Ciencias sociales Ingeniería

Alto Antía Pablo

Medio Bruno Elisa

Bajo César Juana

Resultados y conclusiones 

Los resultados muestran que existen elementos comunes en las trayectorias de los alumnos/as que ayudan a confi-
gurar las habilidades autorregulatorias con las que llegan a la universidad.

El análisis de la información obtenida a través de las distintas técnicas permite señalar elementos comunes 
entre los estudiantes en el mismo nivel de autorregulación, a pesar de las diferentes áreas de conocimiento en las 
que están cursando las materias. Los elementos comunes se basan principalmente en cómo fue configurada su au-
torregulación en el pasado. En los casos más bajos existe gran regulación externa por parte de padres/madres y/o 
docentes. Es especialmente relevante en uno de los casos, en los que cursó una modalidad de escolarización inter-
nada. Los casos de nivel alto, muestran una regulación externa descendiente, a medida que superaban los diferentes 
cursos académicos, dan paso a una gran autonomía durante los procesos de aprendizaje. Los hermanos/as mayores 
son también modelos de referencia a seguir en los estudios.

La investigación pone de relieve las dificultades que tiene el alumnado universitario con menor autorregula-
ción para adaptarse a nuevas propuestas de enseñanza y que tiene que enfrentarse, como en los casos analizados, a 
una red social como parte del escenario de aprendizaje.
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El uso del portafolios electrónico como herramienta digital 
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Contextualización 

El portafolios o carpeta de aprendizaje se considera una herramienta –junto a otras–, dentro de la metodología 
activa, útil tanto para la evaluación como para el seguimiento de los aprendizajes de los estudiantes (Colén, Sancho 
& Villalonga, 2016).

La concepción de la enseñanza centrada en el estudiante y el fomento de habilidades de pensamiento superior, 
el aprender a aprender y el desarrollo de un pensamiento reflexivo son algunas de las líneas actuales para tener en 
cuenta en el diseño metodológico y la evaluación. Además, el aprendizaje autónomo en el que el estudiante aprende 
de manera independiente, aunque con la ayuda suficiente del docente nos lleva a proponer el portafolio electrónico 
de manera que los estudiantes puedan construir el conocimiento y puedan interpretar de manera significativa la 
materia y la complejidad de la disciplina.

En consonancia con estas ideas, se presentó un proyecto de innovación dentro del programa Recerca i In-
novació i Millora de la Docenia i l’Aprenentatge (RIMDA) en la Universidad de Barcelona. Los datos que aquí se 
muestran son los correspondientes a la aplicación en la asignatura de Sistema Educativo y Organización Escolar 
del Grado de Maestros de Educación Primaria. En concreto, se propuso hacer cambios en la reestructuración de 
las sesiones de clase y la metodología docente y sobre todo en la evaluación de los aprendizajes y en el sistema 
de tutorización.

Descripción de la experiencia 

Recordemos que uno de los grandes objetivos de la Facultad de Educación para el Grado de Maestro de Educación 
Primaria es desarrollar la capacidad de trasmisión de información, ideas, que sepan planificar, organizar y gestionar 
procesos de información y proyectos; y, sobre todo, que desarrollen la capacidad de hacer uso de las nuevas tecno-
logías de la información y la comunicación para aprender, comunicarse y compartir conocimientos.

El portafolio electrónico se plantea como un instrumento de evaluación, alternativo a métodos tradicio-
nales, que posibilita integrar el proceso de enseñanza y aprendizaje en su conjunto, combinando herramientas 
tecnológicas. El portafolio permite el seguimiento y apoyo del proceso de aprendizaje del estudiante, incremen-
tando la reflexión, la crítica, la experimentación e investigación. Se trata de un dossier evolutivo que recoge 
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documentos que describen e ilustran el itinerario, la experiencia y las competencias que el estudiante ha ido 
generado a lo largo del curso.

La herramienta utilizada para la creación del portafolios es el Mahara. Esta herramienta permite al docente 
crear una colección organizada de materiales, colgar pruebas y recoger evidencias de aprendizaje para hacer una 
evaluación continua y acreditativa; a la vez permite al estudiante archivar o guardar sus trabajos organizadamente, 
reflexionar y hacer autoaprendizaje y análisis crítico de su desarrollo. También les permite poder compartir su ma-
terial, como si fuera una red social, para relacionarse entre otros y trabajar de manera colaborativa. Los estudiantes 
pueden crear blogs, el CV, gestionar archivos y herramientas que ayudan a la usuario/a para crear páginas web para 
poder ser visualizada por otros/as.

Como puntos fuertes del Mahara avanzamos que el uso de esta herramienta fomenta en sí mismo la creati-
vidad a la vez que permite la difusión de los contenidos con facilidad y registrar la información de manera segura 
para su posterior visualización.

El portafolio electrónico se ha implementado en esta asignatura como una herramienta formativa a la vez 
que herramienta evaluadora. Se trata de orientar, guiar y acompañar al estudiante en su proceso de aprendizaje, 
intentando establecer una buena comunicación directa con ellos y ellas de manera que puedan seguir día a día la 
asignatura, participando y aportando conocimientos.

Los propósitos y principios que rigen esta propuesta curricular se concretan en:
—  Capacidad de reflexión crítica como miembro de la comunidad antes los hechos sociales y los educa-

tivos y compromiso en la mejora.
— Compromiso en la formación integral de sus estudiantes, organizando, adecuando y en su caso, adap-
tando las metodologías, materiales curriculares y evaluación.

La propuesta metodológica para esta asignatura responde a la concepción de la enseñanza, ahora más centrada 
en el estudiante, la apertura de múltiples espacios de enseñanza-aprendizaje y la posibilidad de utilizar más y dife-
rentes recursos curriculares son tenidos en cuenta en la propuesta docente que presento.

El portafolio electrónico es utilizado tanto como estrategia para valorar el desempeño del estudiante y con-
secución de los aprendizajes establecidos mediante la entrega de evidencias al finalizar el curso; y, como estrategia 
de aprendizaje y evaluación para favorecer procesos reflexivos y críticos a través de tutorías y trabajos reflexivos a lo 
largo de todo el curso.

Conclusiones 

El portafolio electrónico evalúa no sólo los productos finales, sino también el proceso que ha llevado al alumno a 
desarrollarlos, a la vez que me permite el seguimiento en todas las etapas del proceso de aprendizaje y facilita que el 
desempeño del alumno se vaya ajustando a los objetivos educativos establecidos.

El diseño y construcción del portafolio fomenta el aprendizaje activo y cooperativo implicando al estudiante 
en su propio proceso de aprendizaje, a la vez que fomenta el pensamiento crítico y creativo del estudiante.

El uso de la aplicación Mahara y sobre todo la posibilidad de crear textos, videos, gráficos, etc. despierta la 
motivación y creatividad de los estudiantes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la actualidad el plagio es un tema que ha cobrado especial relevancia en distintos ámbitos de la sociedad, espe-
cialmente en el educativo. Son numerosos los estudios que tratan de conocer la percepción que el alumnado y el 
profesorado tiene sobre el mismo (Adam et al., 2017; Hu y Sun, 2017), centrando el eje de análisis en la concien-
ciación, la prevención, y la formación y/o información que es necesario poseer para evitarlo. En relación con esto 
último, Ramírez Barreto (2017, p. 8) alude a la necesidad de crear “cuerpos colegiados, comités de ética y similares, 
que ayuden a cultivar el sentido de la ética en el trabajo científico y académico y a combatir la autoabsolución por 
las faltas cometidas”.

En este trabajo se analizan las percepciones del alumnado de las tres Universidades de Galicia sobre la impor-
tancia de la información y la formación como una de las principales vías que este colectivo considera necesarias para 
evitar prácticas deshonestas como el plagio a la hora de realizar los trabajos académicos.

Metodología

Se llevó a cabo un estudio cualitativo descriptivo, utilizando el paquete estadístico MAXQDA 2018 para analizar 
las respuestas proporcionadas por 2.874 sujetos a la pregunta abierta final del Cuestionario de Atribuciones para la 
Detección de Coincidencias en Trabajos Académicos, CUDECO (Rebollo-Quintela, Espiñeira-Bellón, y Muñoz- 
Cantero, 2017) en el que se solicitaba al alumnado que indicase las principales medidas a aplicar para evitar el plagio.

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos muestran que para el alumnado es muy importante contar con la formación e información 
necesarias para poder afrontar la realización de trabajos académicos con éxito; así mismo, destacan la necesidad de 
saber cómo citar adecuadamente y cómo recoger las referencias bibliográficas. Estos resultados apuntan a la necesi-
dad de adoptar medidas y acciones que hagan posible que el plagio acabe por ser una práctica que no esté presente 
en las aulas universitarias.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En las últimas décadas, los avances tecnológicos han sido innumerables y las instituciones educativas se han visto 
obligadas a darles cabida en los espacios de aprendizaje con la finalidad de preparar al alumnado para que sea parte 
activa de la sociedad. Bajo estas premisas, las competencias adquieren un papel fundamental como marco de refe-
rencia y como objetivo de logro prioritario de los aprendizajes que se proponen a cualquier nivel y para todos los 
colectivos que realizan acciones de formación.

Y, en particular, una de las competencias fundamentales que se reclama en cualquier proceso formativo en el 
momento actual, es la competencia digital. Como bien apunta Ferrari (2012), esta competencia es esencial para ad-
quirir conocimientos, habilidades y actitudes fundamentales en este nuevo siglo que permitan un aprovechamiento 
óptimo de los recursos, del tiempo y de los espacios en los que nos ubicamos.

Es por ello que la competencia digital constituye un elemento de vital importancia para todos los ciudadanos 
y, muy especialmente, para el profesorado al proporcionarles un abanico de posibilidades didácticas a nivel docente 
y abrir un sinfín de oportunidades de aprendizaje mucho más ricas y creativas.

De acuerdo con Amar (2008) y Lombardi y Abrile de Vollmer (2009), los docentes deben dar respuesta a las 
demandas que van emergiendo a raíz de los avances tecnológicos, y esto les obliga a formarse permanentemente. Y 
en este proceso de actualización en la sociedad actual, la competencia digital resulta clave para propiciar un apren-
dizaje permanente (Comisión Europea, 2018).

Pero uno de los problemas radica, precisamente, en la falta de formación del profesorado para manejar las 
tecnologías digitales y, en consecuencia, su escasa y superficial aplicación en los centros educativos por parte 
del profesorado. Así pues, resulta imprescindible que el profesorado cuente con una formación adecuada que le 
ayude a disponer de las competencias necesarias para integrar de manera adecuada las tecnologías digitales en su 
labor docente.

Tomando como referencia las ideas expuestas, la presente investigación tiene como objetivo explorar el grado 
de adquisición de las competencias digitales relativas al Área de Creación de Contenidos, por parte de los docentes 
de Educación Infantil de la Comunidad Autónoma de Galicia.
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Las preguntas de investigación que han guiado la realización de la investigación han sido las siguientes:
-  ¿Qué nivel competencial digital, relativo al área de creación de contenidos, tiene el profesorado de Ed. 

Infantil en la Comunidad Autónoma de Galicia?
-  ¿Influyen la edad y los años de experiencia docente en el nivel competencial digital relativo al área de 

creación de contenidos que posee el profesorado de Educación Infantil?

Metodología

Esta investigación se enmarca dentro de una perspectiva empírico-analítica de carácter cuantitativo.
La muestra está compuesta por 67 docentes de la etapa de Educación Infantil de diferentes centros educativos 

de la Comunidad Autónoma de Galicia (el 92,5% son mujeres, y el 7,5% son hombres).
El instrumento empleado para la recogida de datos fue un cuestionario ad hoc, diseñado a partir del Marco 

Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017), y validado a través del juico de expertos. Este se com-
pone de 92 ítems, categorizados en 4 dimensiones diferentes: 1) Desarrollo de contenidos digitales; 2) Integración 
y reelaboración de contenidos digitales; 3) Derechos de autor y licencias; 4) Programación. La escala de respuesta 
es de tipo Likert de 1 a 4.

Con respecto al procedimiento, en primer lugar, se contactó con los diferentes centros educativos para infor-
marles de los propósitos de la investigación y solicitar su colaboración. A los centros que confirmaron su participa-
ción se les proporcionó el cuestionario tanto en formato impreso como digital.

Para el análisis de los datos se utilizó el Software estadístico SPSS 25.0. Se realizaron análisis descriptivos y de 
frecuencia a fin de dar respuesta a las preguntas de investigación planteadas.

Resultados y conclusiones 

En primer lugar, los resultados muestran que el nivel de competencial digital, relativo al Área de Creación 
de Contenidos, que posee el profesorado de Educación Infantil en la Comunidad Autónoma de Galicia, es gene-
ralmente bajo. Tal y como se puede observar en la Figura 1, el nivel básico parece ser el más extendido entre el 
profesorado, seguido por el nivel competencial medio y, finalmente, el nivel avanzado alcanza niveles muy bajos.

Figura 1. Nivel de Competencia por cada dimensión del Área

En segundo lugar, con respecto a la edad de los participantes, los resultados evidencian que los más competen-
tes suelen ser los sujetos de menor edad. De igual modo, el profesorado que posee menos años de experiencia laboral 
se determina también como el más competente para la creación de contenidos digitales. Así, de forma general, se 
observa que hay una tendencia inversa entre las variables estudiadas (edad y años de experiencia) y el nivel compe-
tencial digital, siendo este más elevado cuanto más joven es el profesorado.

Ecologías de aprendizaje para el desarrollo de la competencia docente en el área de creación de contenidos digitales
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Diversos autores como como Román, Almansa y Cruz (2016) o Suárez, Almerich, Gargallo y Aliaga (2013) 
han evidenciado estos resultados en sus estudios, apuntando que el proceso de alfabetización digital ha sido vivido 
por las nuevas generaciones como un proceso natural al haber nacido en la Era Digital.
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Contextualización

La experiencia educativa que se presenta en esta comunicación se desarrolla en la Facultad de Educación de la Uni-
versidad Complutense de Madrid durante el curso 2019/2020, adaptada en formato de seminario práctico incluido 
en las asignaturas de Pedagogía Social y Teoría de la Educación del primer cuatrimestre.

Así, participaron un total de 76 alumnos provenientes del cuarto curso del Grado en Pedagogía (cursando 
Pedagogía Social) y del primer curso del Grado Bilingüe en Maestro en Educación Primaria (cursando Teoría de la 
Educación), con un gran resultado en cuanto a su interés, asistencia y motivación.

Además, esta propuesta fue llevada a cabo con la colaboración de los alumnos del I.E.S. Menéndez Pelayo 
(Getafe, Madrid) y de los estudiantes del Grado en Educación Social de esta misma facultad, con cuya participación 
se llevó a cabo una sesión diseñada y conducida por los futuros pedagogos y maestros.

Descripción de la experiencia

Desde una perspectiva de la educación integral y humanista, se desarrolla una propuesta educativa con el objetivo 
de trabajar con futuros educadores en torno a los conceptos de democracia, justicia social, pensamiento ético y 
compromiso cívico.

Partiendo de la idea fundamental de que la escuela es una institución en democracia y para la democracia 
(Levinson, 2015; Levinson & Fay, 2016), el fin último de esta propuesta es generar una cultura de la conversación 
en toda la comunidad educativa sobre los valores, principios y normas cívicas que se deberían promover colectiva-
mente desde las prácticas y políticas educativas.

Para conseguir este objetivo, se propone la creación de espacios de debate entre los distintos agentes educa-
tivos que permitan abordar conjuntamente aquellos dilemas éticos que surgen en la cotidianidad de los contextos 
educativos. Estos dilemas implican tomar decisiones que entrañan dificultad y diversidad de valores, en ocasiones 
enfrentados. Abordarlos desde la puesta en común y el análisis de las diferentes perspectivas, contribuye a promover 
soluciones más justas. Hacer posible este tipo de conversación abierta y respetuosa requiere de la adquisición de 
habilidades comunicativas, que siguiendo a Levison pueden adquirirse a través del estudio de “Casos Normativos”.
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Por todo ello, esta propuesta docente responde a la necesidad de incluir en la formación de futuros profesiona-
les de la educación la adquisición de herramientas para abordar los dilemas éticos que surgen en la cotidianidad de 
su desempeño profesional. Dicha necesidad se impone especialmente cuando la omisión de atención a cuestiones 
dilemáticas genera situaciones de injusticia social, que perjudican especialmente a aquellas personas en situación de 
vulnerabilidad.

Por todo ello, se realiza una programación docente de las asignaturas de Teoría de la Educación y Pedagogía 
Social, en la que los estudiantes realizan, en primer lugar, una aproximación conceptual a los fundamentos teóri-
co-filosóficos de esta propuesta. A continuación, trabajan a partir de casos normativos que presentan supuestos de 
dilemas éticos en contextos educativos, desarrollando así la práctica reflexiva y el inicio de una conversación colec-
tiva sobre dilemas que conllevan cuestiones éticas y todas sus implicaciones. Para concluir, los propios estudiantes 
crean un caso de estudio y diseñan una sesión de aula que implementan con educadores sociales en formación y 
alumnos de Educación Secundaria.

Conclusiones

Se concluye la necesidad de impulsar una educación que promueva la democracia, la justicia social, el pensamien-
to crítico y el compromiso cívico. Para ello, se presenta una propuesta educativa con futuros educadores para su 
adquisición de herramientas en el abordaje de dilemas éticos propios de sus contextos laborales a través del trabajo 
con “Casos normativos”.

Esta experiencia no solo dota a los futuros educadores de dichas herramientas, sino también de la propia me-
todología con la que adquirirlas, por lo que podrán replicarla en sus futuros contextos profesionales, colaborando 
en la construcción de una cultura de conversación que promueva la justicia social en los contextos educativos.

Además, les permite desarrollar su razonamiento ético y establecer un contacto directo con la realidad edu-
cativa, lo cual ha creado gran satisfacción en todas las personas implicadas. Como principal dificultad destaca la 
complejidad de evaluar aprendizajes actitudinales, cívicos y éticos.
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Contextualización 

La integración de actuaciones dentro del ámbito STEM (Ciencias, Tecnología, Ingeniería y Matemáticas, por sus si-
glas en inglés) y STEAM (similar a STEM más la inclusión de las Artes) es una realidad en los centros educativos. Su 
integración en los currículos permite impregnar el hecho educativo de una cultura innovadora basada en el desarrollo 
de habilidades y competencias científico-técnicas, independientemente de la toma de decisiones de tipo vocacional 
posteriores por parte de los estudiantes. Ello se hace destacado en el caso de aquellos escolares con altas capacidades 
intelectuales, alumnado que precisa de una atención individualizada integrada en una educación inclusiva de calidad.

Uno de los aspectos centrales de esta experiencia es la toma de conciencia, desde la propia práctica educati-
va, sobre la brecha de género en la elección de carreras universitarias dentro del ámbito STEM. En palabras de la 
UNESCO (2019, p.72), “la desventaja de las niñas no se basa en la capacidad cognitiva, sino en los procesos de 
socialización y de aprendizaje dentro de los cuales se las cría y que dan forma a su identidad, creencias, conductas 
y elecciones de vida”. Además, se toma en consideración de que la motivación y las inquietudes y elecciones perso-
nales pueden tener una incidencia más determinante que las aptitudes intelectuales (Romero & Hernández, 2019).

Descripción de la experiencia 

A lo largo de esta comunicación, se describe cómo se está desarrollando la integración de estas competencias en un 
centro de Educación Infantil y Primaria de la provincia de Albacete, más concretamente en un programa de enri-
quecimiento horizontal para alumnado con altas capacidades intelectuales. Este centro educativo tiene escolariza-
dos en sus aulas a 610 escolares, 9 de ellos con altas capacidades intelectuales, repartidos entre 8 aulas de Educación 
Infantil y 18 de Educación Primaria.

Este programa de enriquecimiento busca favorecer las potencialidades para el aprendizaje que estos escolares 
poseen, buscando la individualización de los procesos instructivos y el conocimiento de sus necesidades e intereses. 
Se trata de una experiencia inclusiva de igualdad efectiva en educación. Los escolares participantes muestran estra-
tegias de procesamiento de la información de orden superior.
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Los objetivos del programa incluyen ámbitos de actuación tales como: hábitos de trabajo individual y de equi-
po, actitudes de confianza en sí mismos, curiosidad e interés hacia aprendizajes nuevos, creatividad y pensamiento 
divergente en el alumnado, iniciativa y autonomía personal, interacciones positivas e intercambio de experiencias, 
aprender a aprender, utilización con fines didácticos de las TIC, entre otros. La metodología de este programa se 
basa en el Aprendiza Basado en Proyectos (ABP), el rol activo del escolar y el aumento de su motivación académica 
se conforman como finalidades fundamentales.

Su temporalización es en horario lectivo y fuera del aula con profesorado formado específicamente, aunque 
las actividades trabajadas se generalizan al aula de cada escolar con altas capacidades. La propuesta de actividades 
es tanto de tipo individual como colectivo para el logro de metas comunes, tomando las TIC como herramienta e 
instrumento fundamental de aprendizaje.

Conclusiones 

La utilización e integración en los contextos educativos de las TIC permite el aumento de la atención, el interés y 
la motivación a través del análisis, la producción y el intercambio de información. El trabajo de las habilidades y 
competencias STEM/STEAM y su inclusión en los centros educativos supone un elemento enriquecedor por sí 
mismo. En este sentido, toda la población escolar podrá aprovecharse de su integración, más si cabe en aquellos 
estudiantes con potencialidades superiores. Su atención educativa deberá de constituir un reto y un desafío para la 
escuela del siglo XXI, necesidad evidente en los contextos escolares. El docente tendrá un especial protagonismo en 
el establecimiento del camino a seguir.
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Contextualización 

El presente trabajo es fruto de un Proyecto de Innovación y Mejora Educativa (PIME), financiado por el Vicer-
rectorado de Estudios, Calidad y Acreditación de la Universitat Politècnica de València (UPV), y por la Escuela 
Superior de Ingeniería de Caminos, Canales y Puertos. El proyecto se ha desarrollado en la Universitat Politècnica 
de València impulsado por el Departamento de Urbanismo. El objetivo del PIME era crear un juego de mesa como 
recurso lúdico-educativo para mejorar el proceso de aprendizaje en las asignaturas de Ordenación del Territorio, en 
definitiva elaborar, experimentar y validar un nuevo recurso didáctico, aplicado y creativo.

Aprovechando los recursos y las posibilidades de sinergia que puede existir en un campus universitario 
politécnico como el de la UPV, se integró la Facultad de Bellas Artes en el desarrollo metodológico del PIME, a 
través de un proyecto transversal realizado en el primer curso de Grado en Diseño y Tecnologías Creativas (GDTC). 
Se buscó la colaboración de la Facultad de Bellas Artes (BBAA), ante la necesidad de buscar el diseño más apropiado 
para hacer atractivo el producto final.

Han participado en este proyecto los alumnos de las titulaciones de Grado de Ingeniería Civil (GIC), Grado 
en Ingeniería de Obras Públicas (GIOP), así como el Máster de Caminos, Canales y Puertos (MCCP) y Máster en 
Transporte, Territorio y Urbanismo (MTTU), donde el Departamento de Urbanismo tiene docencia relacionado 
con el área de conocimiento de Urbanismo y Ordenación del Territorio, así como alumnos del primer curso de 
Grado en Diseño y Tecnologías Creativas (GDTC). El PIME se desarrolló de septiembre de 2017 a diciembre de 
2019, aunque el proyecto transversal que en esta comunicación nos interesa más específicamente tan solo duró un 
cuatrimestre, desde febrero 2019 a junio de 2019.

Descripción de la experiencia 

Las materias del área de conocimiento Ordenación del Territorio y Urbanismo son complejas. Se trata de una disci-
plina con un enfoque transversal y global, lo que supone la incorporación necesaria de un pensamiento complejo de 
alto nivel y de abstracción, y dificulta el aprendizaje profundo en el alumnado. La problemática se acentúa aún más en 
los primeros cursos, especialmente en primero y segundo curso de grado, donde el alumnado no dispone del bagaje y 
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la madurez suficiente para abordar con éxito estas temáticas. Todo ello supone una dificultad añadida al aprendizaje 
del estudiante, así como una escasa motivación, que se pone de manifiesto en las asignaturas troncales de los primeros 
cursos y que repercuta en un bajo índice de matriculación en las asignaturas optativas en los cursos siguientes.

El objetivo del PIME es precisamente intentar paliar estas dificultades a través del recurso lúdico-educativo. 
En una primera fase, los profesores del área de conocimiento Ordenación del Territorio y Urbanismo idearon el 
recurso, su lógica, sus elementos y sus instrucciones y produjeron un primer borrador del juego “La comarca”. 
Luego, para conseguir un diseño de juego estéticamente atractivo, se recurrió al alumnado de la Facultad de BBAA, 
introduciendo el juego como el producto a diseñar dentro del proyecto transversal implantado en el primer curso 
del Grado en Diseño y Tecnologías Creativas (GDTC). En esta fase, intervinieron el equipo de profesores de la 
Escuela de Caminos junto con los profesores de la Facultad de BBAA. Los primeros actuaron de cliente y los se-
gundos guiaron a los alumnos en sus respectivas asignaturas (Fundamentos de volumen, Fundamentos de diseño, 
Fundamentos de la imagen digital) para que se convirtieran en diseñadores gráficos e interactuarán con el cliente. 
La interacción cliente‐alumno de BBAA se produjo en múltiples ocasiones: primero, en la presentación del proyecto 
del juego; segundo, en la entrega de un pre-proyecto por parte del alumno de BBAA y la correspondiente devolución 
de comentarios de retroalimentación (feedback), realizados en reunión de coordinación/evaluación con profesores 
de BBAA y Caminos; y tercero, con la entrega del proyecto (con maquetas incluidas), y su defensa pública. Posterior-
mente, se reunieron dos comisiones: 4 juegos fueron elegidos por el equipo de profesores de Caminos, de los cuales 
luego, el equipo de profesores de BBAA, seleccionó la propuesta ganadora con la mejor estética. La propuesta de 
proyecto transversal tuvo una muy buena acogida entre los alumnos de BBAA. Se volcaron en el trabajo y presen-
taron 26 propuestas de diseño muy competitivas y con muy alta calidad.

Conclusiones 

Un campus universitario politécnico como el de la Universitat Politècnica de València ofrece un excelente contexto 
para la realización de proyectos transversales entre titulaciones y escuelas. Existe en la Universitat Politècnica de 
València una gran diversidad de titulaciones como competencias muy diferentes y complementarias que se pueden 
aprovechar para construir proyectos transversales entre titulaciones y escuelas. Prueba de ello es el juego de mesa 
que surge de este PIME, fruto de la colaboración entre dos Escuelas: la Escuela Superior de Ingeniería de Caminos, 
Canales y Puertos y la Facultad de Bellas Artes. El resultado de este tipo de colaboraciones es muy motivador tanto 
para el alumnado como para el profesor (Blanco, Goñi, Iturrioz, Usandizaga y Vadillo, 2015). Además, la incorpo-
ración de un proyecto transversal lo más cercano posible al ejercicio de la profesión simulando la relación cliente 
– diseñador en la titulación Grado en Diseño y Tecnologías Creativas (GDTC) resulta también muy provechoso para 
la mejora del aprendizaje (Gaxiola y Patrón, 2017).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En el marco del impacto de las TIC en la sociedad, y en el mundo educativo en particular, donde las herramientas 
tecnológicas se han integrado como parte esencial del entorno de aprendizaje (González-Sanmamed et al., 2018), 
resulta de especial interés conocer hasta qué punto los docentes son competentes para un empleo pedagógico 
adecuado de estas herramientas. La competencia digital está reconocida universalmente (UNESCO, 2008) como 
necesaria y fundamental para el perfil docente y como medio para la adquisición de otras competencias (Aristizábal 
& Cruz, 2018; INTEF, 2017). Precisamente, nuestro estudio indaga sobre esta temática, con los objetivos gene-
rales de conocer el nivel actual de competencia digital de los profesores y profesoras de Infantil respecto al área de 
información y alfabetización informacional en Galicia e identificar la influencia de la edad y la experiencia docente 
de estos docentes en su dominio competencial.

Para este fin, hemos establecido como objetivos específicos de nuestra investigación:
—  Determinar el desarrollo de las competencias digitales de navegación, búsqueda y tratamiento de la 

información
— Analizar las competencias de evaluación y crítica del contenido digital
—  Describir cómo los profesores/as de Educación Infantil llevan a cabo la gestión y el almacenamiento 

de contenido digital para usos posteriores

Metodología 

Para la consecución de estos objetivos hemos diseñado una investigación de corte cuantitativo, empleando como 
instrumento de recogida de información un cuestionario desarrollado ad hoc, en consonancia con los criterios que 
establece el Proyecto DIGCOMP para determinar la Competencia Digital Docente. El cuestionario fue sometido 
a juicio de expertos para su validación, mientras que para el establecimiento de su grado de fiabilidad se midió el 
coeficiente Alfa de Cronbach, que presentó un valor de .887.

El cuestionario se aplicó tanto en formato papel como en formato digital a docentes de Educación Infantil 
(n=41) en 15 centros de Galicia, en un momento puntual en el tiempo, por lo que se trata de un diseño transversal. 
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Para el análisis de los datos obtenidos se calcularon los estadísticos descriptivos de frecuencias de las variables 
estudiadas.

Resultados y conclusiones 

Con relación a los objetivos específicos, los datos obtenidos revelan que el rango de mayor edad de los docentes 
(55-65 años) presenta el más bajo nivel competencial digital, mientras que este se incrementa entre los 36-45 
años. En cambio, al rango más bajo de experiencia le corresponde una media más alta de competencia, lo que 
corroboraría, a nuestro juicio, que los jóvenes están más involucrados en la realidad tecnológica en la que se han 
desarrollado (Area, 2015).

En cuanto al nivel general de competencia, se podría afirmar que nos encontramos con un grado escaso 
de desarrollo, en cuanto a la dimensión de navegación, búsqueda y filtrado de información, datos y contenidos 
digitales y en la dimensión de almacenamiento y recuperación de información, datos y contenidos digitales. 
En cambio, en cuanto a la dimensión de evaluación de la información, el mayor porcentaje de la muestra se 
encuentra en el nivel medio, aunque hay que advertir que se considera habitualmente como insuficiente para 
la innovación docente (Pérez, 2017). Aún con las limitaciones de este trabajo a pequeña escala, los resultados 
parecen invitar a la reflexión sobre la conveniencia de diseñar planes de formación específicos y ajustados a las 
necesidades que presentan los docentes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La formación de los formadores/as para el empleo en España responde a una historia de 35 años. A lo largo de este 
tiempo se han desarrollado diferentes acciones formativas como parte de programas específicos destinados a la pre-
paración psicopedagógica y didáctica de estos docentes, habiendo sufrido en el tiempo diferentes transformaciones 
como consecuencia del desarrollo normativo que ha ido dando forma y contextualización a la pedagogía laboral en 
España y Europa.

Nos preguntamos acerca de dicha evolución normativa, de los avances y retrocesos en la concreción de los 
programas destinados a la formación de formadores/as, con la intención de responder a los siguientes objetivos:

1.  ¿Qué se entiende por formación de formadores?
2.  ¿Cuál es la línea del tiempo de esta formación en España?
3.  ¿Cuál es el marco formal de dicha formación?
4.  ¿Cuál ha sido la evolución de dicha formación?

Metodología 

Se ha realizado un análisis documental de fuentes primarias, secundarias y terciarias, a partir de palabras clave y frases 
cortas, utilizando diferentes buscadores especializados y accediendo a repositorios, bases de datos y bibliotecas. Por 
medio de operaciones de búsqueda, selección, análisis e interpretación de la información contenida en los documentos 
seleccionados, nos hemos propuesto sintetizar los avances y retrocesos en el desarrollo de la formación de los/as forma-
dores/as para el empleo en España, siguiendo un orden cronológico de los cambios experimentados hasta la actualidad.

Conclusiones 

Se entiende por formación de formadores, la formación pedagógica destinada a la cualificación en competencias 
psicopedagógicas y didácticas de los/as docentes de la Formación Profesional para el empleo.

Esta formación se inicia en España en el año 1985, sin soporte normativo que le proporcione marco de de-
sarrollo, en forma de cursos de corta duración (100 h) centralizados en Madrid. Desde entonces y en un escenario 



–638–

de transferencia de competencias a las comunidades autónomas, se ha ido regulando un programa que se transfor-
ma en Certificado de Profesionalidad en la actualidad, con ciertos paralelismos en sus contenidos, con el Máster 
Universitario en Profesorado de ESO y BAC, FP y Enseñanza de Lenguas, y con el Curso de Especialización en 
Formación Pedagógica y Didáctica del Profesorado Técnico de Formación Profesional.

El marco Formal viene determinado, después de sucesivas órdenes de convocatoria anual, por dos certificados 
de profesionalidad, estando vigente el SSCE0110-Docencia de la Formación Profesional para el Empleo.

Esta formación se imparte por centros de titularidad privada homologados por la Administración Laboral.
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Investigación y objetivos: Descripción general

La tecnología puede ayudar a trabajar las ideas que existen detrás de cada concepto o procedimiento desde distintos 
ángulos y promover el descubrimiento de relaciones entre ellas, de forma que se permita al alumno captar mejor su 
verdadero significado. Una forma de hacerlo posible es realizar experimentos virtuales con rapidez y fiabilidad. Si 
además se emplean herramientas libres disponibles en Internet, entonces nos encontramos con que se podrá plan-
tear una pedagogía abierta en la que los estudiantes podrían experimentar con los contenidos en cualquier lugar y 
momento y en distintas agrupaciones; ya no será necesario limitarse al entorno del aula ni al horario de clase ni a 
una organización rígida del grupo. 

“R” es un lenguaje y un entorno de programación que permite el almacenamiento, manejo y tratamiento esta-
dístico de los datos, y además es una herramienta libre (licencia GNU), multiplataforma y compatible con distintos 
formatos de datos. Esta herramienta se descarga desde la dirección: https://www.r-project.org/, donde podemos 
observar que R es un proyecto internacional basado en el concepto de “comunidad” de usuarios interesados en la 
colaboración, creación y disfrute compartido de materiales en la red. 

Las características anteriores permiten múltiples aplicaciones del lenguaje R en la educación universitaria 
y preuniversitaria. Este lenguaje es una herramienta de gran potencia y es empleada habitualmente por inves-
tigadores y profesionales en sus trabajos. Esto aumenta el interés de que los alumnos puedan conocerlo en la 
escuela, cuando se producen sus primeros contactos con las matemáticas (en particular con la probabilidad y la 
estadística). 

El presente trabajo persigue los siguientes objetivos:
1.  Analizar los contenidos de Estadística y Probabilidad presentes en el currículo oficial de la Educación 

Primaria y de la Educación Secundaria Obligatoria en España.
2.  Realizar una revisión bibliográfica de trabajos previos relacionados con aplicaciones del lenguaje R en 

la enseñanza y de contenidos relacionados con la Estadística y la Probabilidad.
3.  Proponer actividades didácticas que implementaremos en una página Web interactiva propia, desarro-

llada mediante el paquete Learnr (que es una herramienta perteneciente al lenguaje R).

https://www.r-project.org/
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Metodología

Se realizará un análisis de los contenidos de Estadística y Probabilidad presentes en el currículo oficial de la Educa-
ción Primaria y de la Educación Secundaria Obligatoria en España y, en concreto, en la Comunidad Autónoma de 
la Región de Murcia. Para ello se realizará una recopilación de la normativa vigente del Ministerio de Educación a 
nivel estatal y de la Consejería de Educación de la Región de Murcia a nivel autonómico. 

En paralelo, se realizará una revisión bibliográfica en la que se recopilan trabajos de diversos autores relaciona-
dos con aplicaciones del lenguaje R en la enseñanza de contenidos relacionados con la Estadística y la Probabilidad. 
Se seleccionarán y se estudiarán en detalle aquellos que son de mayor interés para los niveles educativos elegidos, 
teniendo en cuenta el currículo oficial y el fundamento pedagógico que se plantee en cada trabajo. 

En base a este análisis del currículo y a la revisión bibliográfica que se está realizando, se propondrán activida-
des que implementaremos en nuestra página Web interactiva utilizando el paquete Learnr (perteneciente al lenguaje 
R), herramienta de acceso libre y que ofrece las prestaciones técnicas para hacerlo posible.

Resultados y conclusiones

Los contenidos de Estadística y Probabilidad del currículo oficial se encuentran recogidos en bloques incluidos en 
las normas correspondientes: 

RD 126/2014 por el que se establece el currículo básico de la Educación Primaria.
RD 1105/2014 por el que se establece el currículo básico de la Educación Secundaria Obligatoria y del Ba-

chillerato.
Se ha constatado el interés que autores y docentes de diversos perfiles comparten en lo referente a las distintas 

aplicaciones del lenguaje R en la enseñanza de la estadística y la probabilidad de la Enseñanza Primaria y Secundaria 
Obligatoria. Se incluye en la Tabla 1 un avance de la revisión bibliográfica que se está realizando para presentar en 
este congreso en el mes de junio.
Tabla 1. Documentos que están siendo recopilados en la revisión bibliográfica

Año Fuente Título Autores Institución/es Contenido

2013 Revista: SUMA+ Introducción a la 
Estadística con R

José M.ª Barriuso, 
Virgilio Gómez, M.ª 
José Haro y Francis-
co Parreño

IES Bachiller Sabu-
co e IES Al-Basit 
(Albacete), UCLM

Actividades de simulación 
de experimentos aleatorios 
para estudiantes de bachi-
llerato y para universitarios

2014 IX Jornadas 
de Educación 
Matemática de 
la Región de 
Murcia

Aprendiendo a 
aprender matemá-
ticas con R desde el 
colegio

Antonio Mauran-
di López, Aurora 
González Vidal, José 
Antonio Palazón 
Ferrando

Universidad de 
Murcia

Ejercicios sencillos 
destinados a alumnado 
de educación primaria y 
secundaria

2015 Trabajo fin de 
Máster

La estadística de 1.º 
de Bachillerato a 
través de proyectos y 
el software R

Nuria Alemany Pa-
lomo (Tutor: Pablo 
Juan Verdoy)

Universitat Jaume I Desarrollo completo de 
la unidad didáctica para 
el alumnado de 1.º de 
bachillerato

2016 XVI Congreso 
de Educación y 
Aprendizaje de 
las Matemáticas 
(Jerez)

Didáctica de la esta-
dística con R

Alejandro Galindo 
Alba

Universidad de 
Sevilla

Actividades prácticas para 
alumnos de bachillerato

2017 Revista: Pensa-
miento Matemá-
tico

Didáctica con R 
Menos cuentas y más 
pensamiento crítico

Alejandro Galindo 
Alba

Universidad de 
Sevilla

Actividades prácticas para 
alumnos de bachillerato
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2017 XIV Foro Inter-
nacional sobre 
la Evaluación de 
la Calidad de la 
Investigación y 
de la Educación 
Superior (Gra-
nada)

Propuesta metodo-
lógica para didáctica 
de las matemáticas 
mediante R-Note-
book

Elvira Ferre Jaén, 
Antonio Maurandi 
López, José Antonio 
Palazón Ferrando

Universidad de 
Murcia

Propuesta de uso de he-
rramientas de R aplicables 
a la enseñanza de las 
matemáticas
de bachillerato

2018 Trabajo fin de 
Máster

La enseñanza de la 
estadística con he-
rramientas didácticas 
como “R”

Julián Rodríguez 
Vaca (Tutor: David 
Conde del Río)

Universidad de 
Valladolid

Análisis de los contenidos 
y estándares de ESO y de 
Bachillerato y su aplica-
ción mediante ejemplos 
con R

2019 Trabajo fin de 
Máster

Elaboración de ma-
teriales de Estadística 
y Probabilidad para 
ESO y Bachillerato 
usando R, median-
te eXeLearning y 
compartido de forma 
libre en Procomún

Javier Calhorra Tovar 
(Tutor: Pablo Juan 
Verdoy)

Universitat Jaume I Materiales para todos 
los cursos de la ESO y el 
Bachillerato elaborados 
mediante eXeLearning 
(editor de recursos educa-
tivos interactivos gratuito 
y de código abierto)

2019 Trabajo fin de 
Máster

Herramientas para la 
redacción de textos 
científicos en el ám-
bito del profesorado 
y estudiantado de 
Educación Secun-
daria Obligatoria y 
Bachillerato

María Espinosa 
Arnau (Tutor: Pablo 
Gregori Huerta)

Universitat Jaume I Guía para empleo por par-
te de profesores y alum-
nos de: el código LaTex, 
el lenguaje de escritura 
Markdown y el lenguaje 
de programación R

2019 NÚMEROS, 
Revista de 
Didáctica de las 
Matemáticas

Actividades estadís-
ticas para 4 º de la 
ESO utilizando datos 
reales

Neus Muñoz Capi-
tán, Pablo Vicente 
Monserrat, Gabriel 
Mateu García, Fco 
Javier Prado Bayarri

Universitat Jaume I Actividades a realizar por 
el alumnado, incluyendo 
la toma de datos reales 
por su parte. Se emplea R 
Commander que es una 
interfaz gráfica de usuario.

2019 XIII Congreso 
Internacional de
Educación e 
Innovación (Gra-
nada)

Aplicaciones del 
lenguaje R en la 
enseñanza de la 
estadística de la En-
señanza Secundaria 
Obligatoria y del Ba-
chillerato en España. 
Revisión bibliográfica 
y propuesta de activi-
dades implementadas 
en una página Web 
interactiva mediante 
el paquete Learnr.

Antonio Maurandi 
López y José Francis-
co Castejón Mochón

Universidad de 
Murcia

Recopilación de trabajos 
previos de otros autores. 
Actividades Web interac-
tivas para alumnado de 
ESO y Bachillerato.

Fuente: Elaboración propia

Finalmente se incluye una captura de pantalla de la página Web interactiva en su versión inicial (Figura 1), que 
ya hemos publicado en Internet y está operativa. 

Las dos prácticas recogidas en esta versión inicial son: 
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1. Agrupar en intervalos.
2. Lanzamiento de dados.

Partiendo de esta versión inicial, en los próximos meses incluiremos nuevas actividades didácticas que se pre-
sentarán en este congreso. Serán seleccionadas en base al análisis del currículo oficial y a la revisión bibliográfica 
sobre los que se está trabajando.

Figura 1. Página Web interactiva publicada en https://amaurandi.shinyapps.io/educar1 Fuente: Elaboración propia
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La educación STEM constituye, actualmente uno de los ejes centrales de preocupación de las políticas educativas a 
nivel mundial dada su implicación a nivel económico (Freeman, Marginson & Tyler, 2019) así como una prioridad 
por el paulatino surgimiento de nuevas profesiones vinculadas a la tecnología que demandan un aumento de las 
vocaciones científico-técnicas (Aparicio, 2017)). No obstante, no existe consenso sobre el significado del concepto 
(Martín-Páez, Aguilera, Perales-Palacios, & Vílchez, 2019; Thomas & Watters, 2015). Presentamos el proyecto 
europeo en desarrollo ERASMUS+ K3 “ATS-STEM” en el que participan 8 países europeos (Austria, Bélgica, 
Chipre, Irlanda, Finlandia, Eslovenia, España y Suecia) y cuyo objetivo es comprobar cómo la evaluación apoyada 
en herramientas digitales puede contribuir a la mejora de las metodologías STEM que se desarrollan en educación 
secundaria. Para ello se conceptualiza en primer lugar el término STEM, las habilidades y competencias implicadas, 
así como las estrategias de evaluación en los proyectos STEM. El objetivo a medio plazo consiste en comprobar 
como la evaluación digital puede dar soporte a los procesos de enseñanza aprendizaje de habilidades y competencias 
STEM en las escuelas europeas.

Metodología 

La propuesta que se presenta consiste en una investigación de tipo evaluativa que combina técnicas cualitativas y 
cuantitativas para recoger evidencias acerca de varios ciclos educativos fundamentados en las metodologías de ense-
ñanza STEM integrada. Para la recogida de datos tanto cuantitativos como cualitativos provenientes de los agentes 
implicados (profesorado y alumnado) se desarrollarán las siguientes herramientas: 1) Entrevistas (en pequeño grupo 
tanto en el caso de equipos de profesores participantes como en el de alumnado participante), 2) Producciones 
del alumnado: entendiendo como tal cualquier elaboración o producto resultado del desarrollo de las experiencias 
STEM, 3) Hojas de observación para guiar y documentar las evidencias a nivel de interacción en el entorno virtual 
y, 4) las hojas de observaciones en el aula en cada uno de los cinco pasos de los proyectos STEM: definición del 
problema, conceptualización, investigación, conclusión y discusión.
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Resultados y conclusiones 

Se presentan los instrumentos de evaluación, así como la valoración de expertos para su implementación en la 
puesta en práctica de experiencias STEM en las aulas durante la fase piloto. Además, se presenta el modelo de 
triangulación triple que se llevará a cabo respecto a los datos obtenidos (producciones del alumnado, datos de las 
interacciones producidas durante el proceso y datos procedentes de las entrevistas), métodos (a través de observa-
ciones, entrevistas y notas de campo) y fuentes (estudiantes, profesores y observadores externos).
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Contextualización 

La Red Universitaria de Tecnología Educativa (RUTE) es una asociación académica sin ánimo de lucro, constituida 
por docentes e investigadores universitarios, interesada en promover las aplicaciones educativas de las Tecnologías 
de la Información y Comunicación. La RUTE lleva más de 25 años promoviendo el intercambio y diálogo entre 
sus miembros a través de diferentes iniciativas que se han ido desarrollando en los últimos años. Como espacio de 
diálogo e intercambio, el más significativo es la organización de las Jornadas Universitarias de Tecnología Educativa 
(JUTE), en la que los grupos de investigación participantes han tomado la iniciativa de ir organizándolas año tras 
año en diferentes puntos del país.

Desde la RUTE y a través del espacio “Diálogos RUTE”, que se organizan anualmente dentro de las jornadas, se 
han venido proponiendo y desarrollando diferentes iniciativas ofrecidas tanto a los miembros de la red como a la co-
munidad académica en general. Su objetivo es posibilitar la participación y la difusión del conocimiento que se genera 
dentro de la RUTE desde el trabajo que elaboran los diferentes grupos de investigación y las distintas universidades.

A finales del año 2017 comenzamos a realizar una serie de webinars sobre temáticas relacionadas con la Tec-
nología Educativa, como posibilidad formativa y de difusión e interés entre los miembros de la RUTE en el que 
tuvimos la posibilidad de hablar sobre robótica, videojuegos, competencia digital, procesos de elaboración de tesis 
doctorales y transformación curricular dentro del ámbito mencionado.

Este pequeño ciclo de webinars, nos llevó a plantear una nueva iniciativa denominada “Webinars 360”. Un 
ciclo de webinars en el que, con carácter internacional y una periodicidad mensual, diferentes personas expertas 
en el área de tecnología educativa nos ofrecen la posibilidad de conocer cómo se desarrolla la formación inicial y 
permanente del profesorado en tecnología educativa.

Descripción de la experiencia 

En esta comunicación se presenta la experiencia “Webinars 360 series,” una iniciativa de formación online, promo-
vida y desarrollada por la Red Universitaria de Tecnología Educativa (RUTE).
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Desde marzo de 2019 se ha venido desarrollando un calendario con webinars liderados por personas, expertas 
en el ámbito de la tecnología educativa, provenientes de ocho países: EEUU (marzo 2019); Australia (mayo 2019); 
Francia (junio 2019); Alemania (julio 2019); República Checa (octubre 2019); Portugal (noviembre 2019); Chile 
(diciembre 2019) y Rusia (enero 2020). El objetivo de esta serie de webinars ha sido analizar tanto la formación 
inicial como la formación permanente del profesorado en Tecnología Educativa a lo largo y ancho del planeta.

La participación de los miembros de la RUTE en estos webinars es importante, ya que, a través de su experien-
cia académica e investigadora, gracias al desarrollo de estancias y/o trabajos en colaboración con otras universidades, 
instituciones o redes se han podido realizar los contactos con personas interesadas en participar en esta iniciativa.

Estos webinars se desarrollaron a través de la plataforma Adobe Connect de la Universidad de Extremadura y 
tienen una duración aproximada de una hora. Se realizan en horario de tarde para que las personas y los distintos 
miembros de la red que trabajan o están fuera de España puedan asistir. Considerando el carácter internacional de 
esta iniciativa el idioma vehicular suele ser el inglés, aunque en ocasiones se han desarrollado en castellano porque 
los ponentes conocían el idioma o por ser la lengua oficial del país de procedencia del mismo. La dinámica de los 
webinar ha sido la siguiente: en primer

lugar se da la bienvenida a todas las personas que asisten y se hace una breve presentación del ponente. A con-
tinuación, durante unos 45 minutos, se desarrolla el webinar con las ideas que el ponente quiera compartir. Tras la 
exposición por parte del ponente se abre un turno de preguntas y comentarios de los y las asistentes, con el objetivo 
de generar un diálogo con el ponente que dura aproximadamente 15 minutos. Para finalizar la sesión, se agradece 
la presencia de todas las personas y se da por terminado el webinar.

Tal y como se ha comentado en el apartado de contextualización, al ser una iniciativa pensada para la forma-
ción de los miembros de la RUTE, los webinar se graban y se dejan a disposición de los socios en el área privada de 
la web de la asociación.

Conclusiones 

En estos momentos estamos realizando un análisis transversal del contenido de esta iniciativa global con el objetivo 
de establecer semejanzas y diferencias entre los contextos analizados, de manera que den cuenta cómo se está enten-
diendo la competencia digital y la formación del profesorado en escenarios tan diversos. Se ha obtenido una visión 
general de los 8 países participantes en los siguientes tres apartados: a) las características definitorias de la formación 
inicial permanente en tecnología educativa del profesorado en los ocho países participantes; b) las características 
comunes y diferenciadoras que definen la formación en tecnología educativa en los países participantes; y c) los 
desafíos y retos que la formación en tecnología educativa está experimentando desde una perspectiva transnacional.

También nos gustaría señalar, que para este año 2020 tenemos cerradas más intervenciones de otros países y 
que la iniciativa propuesta sigue añadiendo más visiones de las realidades internacionales en esta cuestión.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Difícilmente podemos imaginarnos un mundo sin las llamadas Tecnologías De la Información y la Comunicación 
(TIC) o Nuevas Tecnologías. ¿Quién no tiene en su poder un Smartphone, una Tablet o un ordenador? ¿Cuántas 
personas en nuestro país pueden afirmar que las Nuevas Tecnologías son un elemento secundario en su vida y no 
un bien casi de primera necesidad?

La escuela también se ha visto introducida en esta nueva sociedad de la información, creando nuevos espa-
cios de enseñanza y nuevas posibilidades metodológicas. Ya los propios gobiernos e instituciones supranacionales 
incorporan en sus marcos de estrategia políticas educativas que fomenten el desarrollo de la competencia digital, la 
tecnologización de las aulas o la alfabetización digital. Esto ha incitado a la creación de multitud de aplicaciones, 
recursos y elementos para la educación de los niños y que, muchos de ellos, se ven introducidos tanto en las aulas 
como en el tiempo de ocio de los más pequeños.

Lo que pretende el presente trabajo es abordar los peligros y las virtudes que encierran los diferentes usos que 
se dan a estas Nuevas Tecnologías en la vida de los niños en la etapa de Educación Infantil (3-6 años). Sabemos que 
las TIC pueden ser una enriquecedora herramienta para la enseñanza, pues son adaptativas, accesibles, estimulantes, 
versátiles y con un gran potencial colaborativo (Burbules y Callister, 2001; Fuentes, Esteban y Caro, 2015; Prensky, 
2011), pero también tienen otros riesgos que merece la pena sopesar como la sobreestimulación, sus efectos sobre 
la paciencia, la atención o su carácter adictivo (Christakis, 2011; Spitzer, 2012; Swing et al., 2010). Estos efectos 
se ven agravados cuando la exposición de los niños de 3 a 6 años a las pantallas supera con creces lo recomendable 
(Instituto Tecnológico de producto Infantil y Ocio, 2019).

Si centramos la mirada en el valor educativo de estas tecnologías, podemos identificar diferentes usos que se 
le dan dentro de las diferentes áreas de conocimiento en Educación Infantil (lecto-escritura, matemáticas, artes o 
ciencias). Tras un análisis de las diferentes herramientas TIC para cada una de estas áreas cabe preguntarse ¿Los 
beneficios que arrojan el uso de estas aplicaciones son mayores que sus costes?

Los objetivos que este trabajo pretende alcanzar son:
—  Determinar los riesgos y beneficios que arrojan las diferentes prácticas educativas con TIC en las 

diferentes áreas de aprendizaje desde una perspectiva teórica.
—  Proponer posibles buenas prácticas para el correcto uso de las pantallas.
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Metodología 

Para llevar a cabo este trabajo, se ha optado la utilización de una metodología de investigación de corte 
teórico basándose, en primer lugar, en datos fiables que aporten información acerca de los efectos tanto positivos 
como negativos que tiene la exposición y uso de las TIC en la edad preescolar. En segundo lugar, analizar diferentes 
ejemplos de usos, aplicaciones y herramientas digitales que son utilizadas asiduamente con los niños a estas edades y 
que tienen un enfoque educativo para cada una de las principales áreas de enseñanza y didáctica en Infantil. Junto 
a este análisis, se valorará el potencial educativo de cada uno de estos ejemplos, sopesando los beneficios y los 
costes que estos pueden tener a nivel social, pedagógico y psicológico.

Conclusiones 

Las TIC pueden ser un elemento muy útil y enriquecedor, pero si su uso no es el adecuado sin ser conscientes de sus 
riesgos, puede convertirse un Caballo de Troya que dificulte el proceso formativo, educativo y evolutivo del niño. 
No se debe ni ensalzar ni criminalizar las Nuevas Tecnologías, solamente conocer los riesgos y sopesar si su uso es 
lo más apropiado para alcanzar los objetivos deseados.

No en todas las áreas de aprendizaje ni situaciones educativas se hace un mismo uso. Algunas áreas como la 
educación motriz o las ciencias han sabido salvaguardar este influjo tecnológico y dirigir su uso a un mejoramiento 
de su actividad; pero, por otro lado, actividades como la lectura, escritura o las matemáticas se han visto sumidas en 
una explosión de aplicaciones y herramientas TIC no siempre apropiadas, pues la manipulación, el respeto de los 
ritmos de aprendizaje y la experimentación deben ser premisas educativas en esta edad.

Posiblemente, una mejor formación del profesorado, una buena in/formación a padres sobre los riesgos que 
engendran las tecnologías y una actitud más reflexiva sobre el acto educativo con TIC, puede ayudar a mejorar su 
uso y a sacar el máximo partido a un recurso con muchas posibilidades.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Ante el cierre de los centros educativos provocados por la COVID-19 se pusieron en marcha medidas para que la 
suspensión de las clases presenciales tuviese las menores consecuencias negativas posibles sobre el aprendizaje de los 
estudiantes (Bonal y González, 2020; Save the Children, 2020). Han sido acciones provenientes de las Administra-
ciones educativas, de los centros y sus docentes, pero también de la sociedad civil, de las familias y de las empresas 
(Cifuentes-Faura, 2020; Diez-Gutierrez y Gajardo-Espinoza, 2020). Con estas acciones se ha puesto de manifiesto 
los intereses de unos y otros por proteger el aprendizaje de los escolares. De todo ello, en el presente trabajo nos 
interesa especialmente la incursión de las empresas tecnológicas y su efecto sobre la labor de los docentes durante el 
periodo de cierre de las escuelas, las actuales modalidades híbridas y lo que está porvenir.

Hace ya muchos años que las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) se han ido incluyendo 
en los centros. Sin embargo, la situación actual ha acelerado de forma exponencial su presencia y uso por parte del 
docente. Esto provoca una brecha digital que no lo es solamente de acceso a las tecnologías digitales por parte de 
los estudiantes. También, en el caso de nuestro país, es una brecha de uso de las tecnologías (entre quienes saben y 
pueden usarlas para aprender y adquirir competencias) y una brecha de instituciones “mediadoras” entre las tecno-
logías y los estudiantes, es decir, las familias, los docentes y las escuelas como instituciones con capacidad de adaptar 
y personalizar la experiencia de educación a distancia para cada estudiante (Fernández-Enguita, 2020; Zubillaga y 
Gortazar, 2020). A la brecha en el uso de las TIC por parte de las familias y el alumnado, así como las diferencias 
de capital cultural que condicionan el apoyo que las familias pueden dar a sus hijos a la hora de aprender en casa, se 
une la brecha profesional e institucional entre aquellas escuelas y docentes con la capacidad y la iniciativa para hacer 
frente a esta crisis y aquellos sin la formación ni los recursos profesionales suficientes para garantizar la comunica-
ción y la continuidad del aprendizaje con sus estudiantes, tanto en la fase de confinamiento como en modalidad 
híbrida entre la presencialidad y la virtualidad (Moreno y Gortazar, 2020; UNESCO, 2020).

Todo este proceso de “modernización” del sistema educativo lleva acarreadas una serie de consecuencias que 
pretenden ser analizadas en el presente trabajo a la luz de las opiniones de los propios docentes.

Metodología 

Para la realización de este trabajo se ha llevada a cabo un estudio de encuesta en el que han participado 3700 do-
cente de toda España. La elaboración del cuestionario aplicado ha llevado asociado un proceso de validación de 
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contenido por parte de expertos y docentes colaboradores que ha permitido establecer hasta qué punto los ítems del 
cuestionario eran representativos de las conductas que a la vez se pretendían observar a partir del constructo teórico. 
El trabajo de campo comenzó con la apertura virtual del cuestionario en su formato definitivo digital ente los días 
14 de abril hasta el 5 de mayo. Se ha realizado un muestreo utilizando un procedimiento no aleatorio e intencional. 
El acceso a la muestra se ha llevado a cabo mediante la técnica “bola de nieve” (snowball) que consiste en solicitar la 
participación a determinado número de personas accesibles que, a su vez, se lo hace llegar a otras y así sucesivamente 
hasta tener la muestra final (Ruiz, 2008). Con todo este trabajo de campo elaborado, se procedió a la realización de 
los análisis de los datos correspondientes contando con la estadística descriptiva básica de todos los ítems, así como 
con estadística inferencia (Análisis de varianzas T-student y ANOVA).

Resultados y conclusiones 

Tan solo un 20% de los docentes ya tenían alguna experiencia a distancia y un 11% de tipo híbrido. Hay un 
36% de docentes de no trabaja con plataformas facilitadas por su Administración educativa o centro educativo. 
Lo que supone que se hace uso exclusivo de plataformas completamente privadas. Dato que se suma a la negativa 
valoración que los docentes hacen tanto de (i) Las directrices o normativas elaboradas por la Administración 
para clarificar la respuesta del propio centro y docentes; (ii) La respuesta de la Administración en materia de for-
mación digital para el profesorado y (iii) Los materiales disponibles desde la Administración para la comunidad 
educativa en esta fase virtual.

Cuando se les ha preguntado en qué grado valora los aspectos del “Profesorado”, el peor valorado ha sido 
precisamente el relativo a “La formación del profesorado de mi centro en competencia digital para afrontar la en-
señanza virtual”. Y cuando se les consultó a los docentes sobre las razones que han contribuido a que el alumnado 
haya tenido dificultades para seguir el aprendizaje virtual, destaca por su valor negativo la “Falta de coordinación 
desde el equipo docente del nivel”.

Por último, en relación con su “formación y competencia digital”, los docentes indican que no han recibido 
buena formación a través de medios oficiales de la Administración sino por procedimientos autodidactas y en gene-
ral, consideran que tienen una buena competencia digital para afrontar la formación a distancia. 
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta comunicación se enmarca en el proyecto I+D+i: La influencia del neoliberalismo en las identidades académicas 
y en el nivel de satisfacción profesional (NEOACADEMIC), concedido por la AEI del Ministerio de Ciencia e 
Innovación en la convocatoria de 2019 (PID2019-105631GA-I00 / AEI / 10.13039/501100011033).

Los últimos veinte años son testigos del cambio paulatino, pero progresivo de la Educación Superior. El 
modelo de universidad que entiende el conocimiento como servicio por y para la sociedad (Axelrod, 2002; Díez, 
Guamán, Jorge y Ferrer, J, 2014) está mutando y adoptando nuevas formas de gestión más propias de los modelos 
de mercado característicos de los países anglosajones (Ball, 2012). La neoliberalización de las instituciones uni-
versitarias está consiguiendo transformar la identidad del profesorado universitario y el fin último de su actividad 
profesional (Archer, 2008).

En este sentido, el acceso y promoción en la universidad está fundamentalmente ligado a la producción cien-
tífica. La calidad de los méritos exigidos dentro de los diferentes procedimientos de evaluación, se mide de acuerdo 
a criterios cuantitativos, avalados por el actual imperio de las métricas. La necesidad de rendir cuentas toma como 
argumento “la garantía de la calidad” para justificar lo que en realidad se impone como un mecanismo de control 
(Ball, 2012; Burrows, 2012; Saura y Bolívar, 2019). Asimismo, la presión por alcanzar un alto número de publica-
ciones y certificaciones en las diversas vertientes de la actividad profesional universitaria conduce a que el profeso-
rado esté sometido a altos niveles de estrés y ansiedad (Archer, 2008; Gill, 2010).

El propósito de nuestra investigación es analizar cómo el profesorado universitario construye su identidad 
profesional en la universidad y en qué grado se identifica y se encuentra satisfecho con las actividades que desarrolla. 
En concreto, en este trabajo se analizará la influencia de los sistemas de evaluación en la actividad profesional del 
profesorado universitario y en su nivel de satisfacción profesional.

Metodología 

El desarrollo de nuestra investigación incluye un diseño mixto secuencial de metodologías cuantitativa y cualitativa 
como procesos paralelos para comprender la misma realidad social. La combinación de métodos mixtos es una 
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estrategia para obtener dos imágenes de la misma realidad sin buscar la convergencia o confirmación, pero sí una 
mejor comprensión de los sucesos (Creswell, 2017).

En esta comunicación se presentan algunos datos recopilados con el uso de la metodología cualitativa; en 
concreto, se ha llevado a cabo una investigación narrativa (Clandinin, 2013). Esta técnica, a través del empleo de la 
entrevista biográfico-narrativa, permite estudiar cómo los académicos construyen sus identidades y subjetividades. 
Los datos aquí presentados corresponden a seis profesores principiantes de universidades andaluzas; tres mujeres y 
tres hombres, pertenecientes a diferentes ramas científicas: Ciencias Sociales y Jurídicas (2), Ciencias (2), Humani-
dades (1) e Ingeniería y Arquitectura (1).

Resultados y conclusiones 

Del conjunto de entrevistas realizadas se extrae que los sistemas de evaluación promueven la performatividad cons-
tante del profesorado, especialmente en términos de producción científica (Ball, 2012).

La excesiva cuantificación y parcelación de los méritos exigidos en los procesos de evaluación convierten a 
los profesores universitarios en sujetos académicamente “hiperactivos” que necesitan involucrarse en todo tipo de 
actividades, pero sin llegar a profundizar en ninguna. Esto provoca que el desarrollo profesional del profesorado 
principiante no se ajuste a fases secuenciales que permitan una formación académica natural y escalonada. Un desa-
rrollo profesional que se produce a marchas forzadas tiene un impacto negativo a nivel formativo, específicamente 
en el desarrollo de tareas como la docencia; actividad considerada de segundo orden por los procesos de evaluación 
(Caballero y Bolívar, 2015) y, por ende, de parte del sector del profesorado. Además, la presión laboral influye en las 
condiciones de trabajo, lo que ejerce un impacto en la salud y vida personal del profesorado universitario (Archer, 
2008; Gill, 2010).

A este respecto resulta inminente la necesidad de resistir a estas formas de gestión que tienen como consecuen-
cia la neoliberalización de las identidades académicas.
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Contextualización 

Las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TICs) se han postulado como una herramienta clave del 
proceso formativo. Así, encontramos una gran cantidad de recursos TIC de información (como bases de datos y 
revistas online) y de colaboración (blogs) que permiten tanto acceder a datos e información sobre una temática 
como a compartir contenidos y reflexiones (Cacheiro-González, 2011). Además, un gran número de estudios em-
píricos parece indicar que el uso de las nuevas tecnologías en el contexto educativo tiene consecuencias positivas en 
los estudiantes, tales como el aumento de la participación y el compromiso, o el incremento en las calificaciones 
(Junco, Heiberger, & Loken, 2011).

Sin embargo, esta expansión de las TICs también ha favorecido la proliferación de conocimiento poco fiable 
(Tixi, Cuadrado, & Vargas, 2020). Específicamente, en el ámbito de la psicología, ha permitido dar voz a prácticas 
no validadas, pseudoterapias, y a información basada más en las propias creencias e intereses que en datos empíricos 
y contrastados con fundamento teórico (Valero-Aguayo, 2018).

En este contexto, desde la asignatura “Psicología del Desarrollo en la Adolescencia, Adultez y Vejez”, impar-
tida en la Universidad de Sevilla, se pretende que el estudiantado de tercero de grado adquiera los conocimientos y 
habilidades básicas que les permitan saber dónde localizar información basada en el conocimiento científico, ade-
más de discernir qué es psicología científica y qué es conocimiento cotidiano. De igual modo, también es necesario 
que ese conocimiento científico sea accesible para la población no especializada, siendo labor de los profesionales la 
adaptación de ese conocimiento para su divulgación.

Esta finalidad no se puede lograr con la mera exposición de contenidos teóricos, siendo necesaria, por tanto, 
la adquisición de competencias transversales que permitan al estudiantado desenvolverse en un plano profesional e 
investigador de forma competente (p. ej. “Comunicar información de manera clara y comprensible”).

Descripción de la experiencia 

Objetivos
Los objetivos fueron:

1)  Ampliar los conocimientos sobre la psicología del desarrollo en la adolescencia, adultez y vejez.
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2)  Optimizar las competencias y las habilidades relacionadas con la búsqueda de información fiable y rigurosa.
3)  Sintetizar y construir el conocimiento a partir de diferentes fuentes de información.
4)  Aprender a compartir y divulgar el conocimiento a un público no especializado. 5) Resaltar el uso de 

las TICs como herramienta pedagógica.
Desarrollo
La asignatura estaba dividida en clases teóricas no presenciales (15 sesiones de 2 horas) y clases prácticas pre-

senciales (15 sesiones de 1 hora). Esta actividad forma parte de las prácticas presenciales y de su evaluación, si bien 
la mayoría del trabajo es realizado fuera del aula.

La práctica se dividió en dos partes. La primera, centrada en la búsqueda y la síntesis de información. La se-
gunda, orientada a la divulgación del conocimiento construido.

La primera parte comenzó con la selección de la temática de interés por parte de los grupos de trabajo creados 
previamente. Una vez elegida, cada grupo realizó búsquedas en bases de datos para encontrar artículos de calidad, 
seleccionando tantos artículos como componentes tuviera el grupo. A continuación, cada estudiante debía resumir 
la información encontrada en un artículo para facilitar la elaboración de la publicación final. Dicha publicación 
debía englobar los contenidos encontrados en los artículos y cumplir los siguientes requisitos para su publicación 
en un blog: (a) utilizar un lenguaje divulgativo, (b) tener un título atractivo e (c) incorporar las referencias de los 
artículos utilizados. Además, debían añadir cinco palabras clave o etiquetas. Se propuso de manera opcional el uso 
de imágenes o vídeos para hacer más atractiva y explicativa la publicación. En la dos siguientes semanas, el estudian-
tado realizó la actividad propuesta a la par que el docente creaba y personalizaba la plataforma (blog).

En la segunda parte de la práctica, los estudiantes enviaron las publicaciones en formato Word al docente, el 
o la cual llevaron a cabo la subida de dichas publicaciones en el blog. Una vez publicadas todas las entradas, cada 
grupo debía leer y comentar, al menos, dos publicaciones realizadas por los compañeros, con el objetivo de no solo 
de conocer otras temáticas vinculadas a la asignatura, sino también para ser crítico con la información leída.

Al finalizar la práctica, se pidió a los estudiantes que respondieran una breve encuesta online para evaluar su 
eficacia.

Conclusiones 

Este tipo de prácticas favorece un aprendizaje significativo a la vez que autónomo en el estudiantado universitario 
al permitir trabajar sobre una temática elegida por ellos mismos de manera autónoma y supervisada. A través del 
aprendizaje colaborativo (García- Valcárcel et al., 2014), se fomenta no solo el trabajo en equipo, sino el poder reali-
zar una tarea compleja alcanzando el máximo rendimiento posible. En este sentido, los estudiantes han conseguido 
realizar publicaciones divulgativas de calidad, ampliando sus conocimientos sobre aspectos concretos de la psico-
logía del desarrollo en la adolescencia, adultez y vejez. También han contribuido a compartir estos conocimientos 
aprendidos con sus compañeros –en particular– y con la población –en general– al estar publicados en un blog de 
acceso público. Finalmente, se destaca el valor de las TICs como herramienta educativa utilizada durante todo el 
desarrollo de la actividad.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Las prácticas curriculares obligatorias en la formación inicial de profesores de educación básica es un tema rela-
tivamente estudiado en la literatura anglosajona. Entretanto, uno de los factores de éxito, desde la perspectiva de 
Flaborea-Favaro (2016), es la relación entablada entre universidad e instituciones educativas, principalmente frente 
a la normatividad vigente y el vínculo interinstitucional y de los sujetos, en especial el docente universitario que 
acompaña las prácticas y el tutor maestro de la institución educativa.

Teniendo en cuenta lo anterior, esta investigación tuvo como objetivo el profundizar en las experiencias y dis-
cusiones sobre formación práctica de los maestros, especialmente sobre la formación teórico-práctica de los futuros 
licenciados. Se pretendió analizar la formación teórico-práctica realizada en dos países, con dos estudios de casos 
puntuales: la licenciatura en pedagogía de la Facultad de Educación, de la Universidad de Sao Paulo, en Brasil, y el 
programa de psicología y pedagogía de la Universidad Pedagógica Nacional, en Colombia. Los dos casos son pro-
gramas ofertados por universidades públicas y de referencia en la formación de maestros para cada país.

Se objetivó desarrollar un análisis correlacional de estos dos estudios de caso en contextos formativos distintos 
para generar conclusiones y recomendaciones sobre la relación entre universidades, centros de prácticas profesio-
nales y sus distintos sujetos, para las condiciones de éxito de las prácticas, lo que permitió entender las lógicas desde 
distintas situaciones contextuales, sociales, económicas de desarrollo profesional del maestro.

Desde la teoría, la estructura y organización del Prácticum pueden ser de una gran fragilidad global, como lo 
manifiesta Tejada-Fernández, Carvalho-Dias, y Ruiz-Bueno (2017). En su trabajo, los autores apuntan a que los 
datos relativos a la organización estructural “también el frágil trabajo colaborativo entre los tutores universitarios y 
la ausencia de criterios de formación y experiencia profesional en la atribución de la asignatura” (p. 108). Se puede 
observar que, en general, las relaciones interinstitucionales son poco colaborativas, lo que se evidencia un problema 
a ser estudiado.

Se parte del principio de que la relación entre la universidad y los centros de prácticas profesionales es uno 
de los principales puntos para el éxito, entendido como el elemento que apunta a la calidad de la formación teóri-
co-práctica del maestro. Por lo tanto, la pregunta guía de esta investigación es:

¿Es posible establecer una correlación entre las acciones desarrolladas por la universidad y las instituciones 
educativas para promover relaciones interinstitucionales exitosas en la formación práctica de los futuros maestros?
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Metodología

En cuanto a la metodología aplicada a esta investigación, se pretendió realizar un estudio cualitativo, basado en el 
análisis de contenido realizado a dos experiencias formativas y su relación con interinstitucional en la formación 
teórico-práctica del futuro maestro. Guba y Lincoln (1989) afirman que la realidad es socialmente construida, por 
lo que en la investigación cualitativa no se pretende hacer generalizaciones, sino observar los fenómenos que ocur-
ren en determinado contexto para entender qué significa lo que pasa en con los elementos educativos. Se intenta 
estudiar dimensiones variadas de un mismo fenómeno, dada su complejidad.

Se pretendió trabajar con la idea de representaciones de los sujetos frente al tema tratado, como lo refiere 
Lefebvre (1961, citado en Penin, 2011), entendido como el discurso y su práctica. Por lo tanto, fueron realizadas 
entrevistas semi-estructuradas a coordinadores de las prácticas de las instituciones universitarias y de los centros de 
prácticas de las dos licenciaturas en pedagogía y en lenguas analizadas, a estudiantes de las licenciaturas y a tutores 
en los colegios públicos de Sao Paulo y Bogotá. Como se puede observar, se considera que todos son partícipes de 
la formación de los futuros maestros y son corresponsables por su formación, tanto universidad como institución 
de prácticas. Vale resaltar que los programas escogidos tuvieron el criterio de ser equivalentes en la formación del 
profesor de educación básica (de 1.º a 5.º de primaria) en los dos países, así como su desarrollo profesional.

Los resultados de esta investigación apuntan a la poca relación entre universidad y centros de prácticas profe-
sionales, falta de formación del profesor tutor, lo que implica la poca corresponsabilidad en la formación del futuro 
maestro. En los dos países se observa dificultad en lograr el entendimiento frente a la formación del maestro, los 
saberes a ser construidos.

Los proyectos elaborados y aplicados en los centros de prácticas profesionales, tanto en la USP como en la 
UPN son determinantes para el impacto en la institución educativa, así como el involucrar de los sujetos, princi-
palmente los tutores del colegio, los docentes de la universidad y el futuro maestro. Con relación a la formación 
teórico-práctica, hay indicios de que los docentes de la universidad siguen realizando sus clases en base a la teoría, 
lo que puede implicar el desplazamiento de la práctica a un segundo plan de manera interna a la universidad. 
Entretanto, en las instituciones todavía es considerado el lugar del saber práctico, de igual manera, desplazando la 
teoría a un segundo plan. Como consecuencia, el futuro maestro poco logra construir conocimiento a través de la 
corresponsabilización de los sujetos, así como de la vinculación entre la teoría y la práctica.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los cambios derivados del fenómeno de la globalización han afectado a la configuración de una realidad plural, 
compleja, cambiante y altamente tecnológica. Así, los ciudadanos deben desarrollar ciertas habilidades que les 
permitan adaptarse satisfactoriamente, a nivel personal y profesional, a este versátil entorno. Esta metamorfosis 
adquiere, si cabe, un carácter más significativo en la escuela que, como toda institución social, no es ajena a los 
cambios que la incursión de las Tecnologías de la Información y la Comunicación han generado. En este sentido, 
la competencia digital de los profesionales de la educación constituye un tópico de investigación esencial (Mishra 
& Koheler, 2006), ya que queda al amparo de la misma la calidad de los procesos de aprendizaje y formación del 
alumnado. Y, por consiguiente, de ello dependerá, que las futuras generaciones se incorporen a la vida adulta de 
manera óptima y se realicen como personas y profesionales competentes (Maina & García, 2016).

Para la estructuración y definición de la competencia digital docente, nos hemos valido del denominado 
Marco Común de Competencia Digital Docente (INTEF, 2017). Este documento le da significado al concepto 
y también ofrece una herramienta que posibilita la evaluación del nivel competencial digital, contando con unos 
parámetros y descriptores bien delimitados. Este marco está constituido por cinco áreas competenciales. Sin embar-
go, en la presente investigación nos centraremos específicamente en el área 4: Seguridad. Esta área se vincula con 
las habilidades de: protección personal, protección de datos, protección de la identidad digital, y las destrezas para 
hacer un uso seguro y sostenible de los recursos digitales.

A este efecto, se presenta la perspectiva ecológica como un marco de análisis eficaz para el estudio de procesos 
de aprendizaje de los individuos (Barron, 2006; Jackson, 2013) y, concretamente, del desarrollo del conocimiento 
digital de los docentes.

Así pues, el objetivo general de esta investigación es conocer el grado de adquisición de las competencias 
digitales relativas a la seguridad y a la protección de datos, por parte del profesorado de Educación Infantil. En la 
misma línea, las preguntas de investigación que se han definido para el desarrollo de este estudio son las siguientes: 
a) ¿Cuentan los docentes de Educación Infantil con un nivel competencial digital óptimo para la protección de sus 
dispositivos, de los contenidos digitales y de su propia seguridad?; b) ¿Influye la edad y los años de experiencia en 
el nivel competencial de los docentes en torno al Área de Seguridad?



–661–

Metodología 

Esta investigación se desarrolla bajo el paraguas de un diseño metodológico cuantitativo, de tipo descriptivo a través 
de encuesta. Se contó con la participación de 44 docentes de Educación Infantil en activo, 90.9% mujeres y un 
9.1% hombres, con edades comprendidas entre los 23 y 64 años.

El estudio se llevó a cabo a partir de la aplicación de un cuestionario. Este instrumento fue diseñado especí-
ficamente para llevar a cabo este estudio tomando como base el Marco Común de Competencial Digital Docente. 
Así, se componía de una batería de 78 ítems, con una escala de respuesta tipo Likert de 1 a 4 (1 “totalmente en 
desacuerdo” y 4 “totalmente de acuerdo”).

En cuanto al análisis de datos, en primer término, se realizó un análisis exploratorio de los mismos para evaluar 
su calidad, observar la forma de distribución, determinar las medidas resumen y calcular las medidas de dispersión. 
Además, con el objetivo de dar respuesta a nuestras preguntas de investigación, se realizaron análisis descriptivos.

Resultados y conclusiones 

Los resultados evidencian, a nivel general, que el profesorado de Educación Infantil posee conocimientos 
básicos en cada una de las dimensiones que componen el Área de Seguridad, un menor porcentaje han adquirido 
un nivel medio, y un bajo porcentaje de profesores presentan un nivel avanzado relativo a las competencias en 
seguridad, y protección de datos e información. Este resultado coincide con lo enunciado por Cabrera (2016) que 
determina que el nivel formativo que presentan los docentes ante los medios TIC es todavía escaso.

En cuanto a la segunda pregunta de investigación planteada, los resultados muestran, a nivel general, una 
tendencia inversa entre el nivel competencial y, la edad y la veteranía de los docentes. Los profesores más jóvenes 
poseen más habilidades tecnológicas en el Área de Seguridad que el grupo de docentes ubicado en los últimos 
rangos de edad. Esto puede deberse, como mencionan Jiménez y Abanades (2016), a la brecha digital generacional 
presente, aún, en la realidad educativa actual.

Referencias bibliográficas

Barron, B. (2006). Configurations of learning settings and networks: Implications of a learning ecology perspective. 
Human Development, 49(4), 229-231. 

Cabrera, R. (2016). Formación y capacitación docente en medios TIC. Educación y Futuro Digital, 12, 71-88.
INTEF (2017). Marco Común de Competencia Digital Docente 2017. Madrid, España: MECD. Recuperado de 

https://aprende.intef.es/sites/default/files/2018-05/2017_1020_Marco-Com%C3%BAn-de-Competencia-
Digital-Docente.pdf

Jackson, N. J. (2013). The concept of learning ecologies. Lifewide learning, education and personal development 
e-book. Recuperado de https://cutt.ly/LrsB29C

Jiménez, M., & Abanades, M. (2016). La competencia digital en los docentes del siglo XXI: Hábitos de uso y  
autopercepción. Revista Internacional de Tecnologías en la Educación, 3(2), 102-110.

Maina, M., & García, I. (2016). Articulating personal pedagogies through learning ecologies. En B. Gros, B. Kins-
huk, & M. Maina (Eds.) The future of ubiquitous learning: Learning designs for emerging pedagogies. lecture notes 
in educational technology (pp. 73-94). Berlín, Heidelberg: Springer.

Mishra, P., & Koehler, M. J. (2006). Technological pedagogical content knowledge: A framework for teacher 
knowledge. Teachers College Record, 108(6), 1017-1054. 

Ecologías de Aprendizaje y competencia docente en el área de seguridad digital

Estévez, González-Sanmamed y Batista

PÓSTER

https://aprende.intef.es/sites/default/files/2018-05/2017_1020_Marco-Com%C3%BAn-de-Competencia-Digital-Docente.pdf
https://aprende.intef.es/sites/default/files/2018-05/2017_1020_Marco-Com%C3%BAn-de-Competencia-Digital-Docente.pdf
https://cutt.ly/LrsB29C


–662–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Línea 5
La educación en abierto: competencias, 

recursos y materiales



–663–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Línea 5
COMUNICACIONES



–664–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

MimeTIC Comunication: Image and word to promote 

environmental awareness and Open Government  

from the classrooms

porta, anastasia

Consejería de Educación del Gobierno de Canarias (España)

Contextualización

Los memes se utilizan en la prensa digital, en la TuitEsfera y se viralizan mediante las redes sociales y WhatsApp. 
Pero ¿se usan en el sistema educativo?; todavía no se han convertido en ese producto inspirador, existe escepticismo 
por los docentes como trasmisores de información y del fomento del pensamiento crítico. Tanto la materia de Ini-
ciativa a la Actividad Emprendedora y Empresarial (IVY) de 3.º y 4.º de ESO, tanto como Cultura Científica (CUF) 
de 4.º de ESO, son las propicias para realizar intervenciones didácticas mediante el humor como hilo conductor de la 
problemática ambiental y de la creación de empresas sostenibles.

La presente situación de aprendizaje se ha querido realizar en la materia de Iniciativa a la Actividad Empresarial 
(IVY) de 3.º de ESO en un Centro de Educación Secundaria de la isla de Gran Canaria en torno a la problemática 
empresarial y ambiental. Las empresas son el motor del desarrollo económico de una localidad, pero también suelen 
ser las grandes desconocidas por los estudiantes. Las redes sociales son las más usadas por el alumnado, pero no con 
un fin crítico-humorístico, y de conocimiento de controversias sociales a nivel laboral, de empresa y de gobierno.

En la problemática ambiental existen agentes como las empresas privadas y públicas, investigadores desde las 
universidades, políticos en los gobiernos que entran en juego de análisis de lo que se vislumbra como una de las etapas 
de incertidumbre ecológica que guiñan los memes bien para promover la reivindicación social, el pensamiento críti-
co, la auto-reflexión personal y la conciencia social. Por ello, los memes, son un recurso y producto estimulante en 
la era de la hiperconectividad que se está viviendo en la sociedad de la información y la comunicación, los discentes 
pueden adquirir el rol de intérpretes o el rol de creadores de memes.

Descripción de la experiencia

Debates sociales que han salpicado a la isla de Gran Canaria y otros, que se pueden generar sobre construcciones o 
empresas, reflexionando sobre sus beneficios para el entorno y su impacto medioambiental han sido los detonantes 
para la elaboración de esta situación de aprendizaje. Por tanto, se crearon memes relacionados con la problemática 
local, ampliación del puerto de Agaete, restaurante y/o hotel en primera línea de playa, construcción de un parque 
acuático, carriles bici, MetroGuagua, un nuevo campo de Golf, etc. Se realizaron mediante Apps desde dispositivos 
móviles, memegen, mematic, meme creator, memedroid, imgflip, quickmeme, memedad, meme generator, meme 
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maker, creador de memes lite, etc. y se estudiaron las características de la imagen y la palabra. Además, se evidenció 
su dominio del conflicto social, la creatividad de la imagen y la palabra, la capacidad de análisis mediante las ideas 
principales o palabras clave y una apropiada síntesis.

Realizaron una búsqueda previa en los medios de comunicación y redes sociales sobre humor gráfico y memes 
que exponen la problemática medioambiental. Como ejemplos, se trabajaron memes textuales, verbo-textuales y 
visuales, entre ellos, los de Mafalda debido al 55 aniversario que se volvió Trending Topic en Twitter. Además, se 
buscaron memes más contextualizados a los cambios extremos que sufrirán las Islas Canarias y los más relacionados 
con los largometrajes Frozen I y II. Sus protagonistas femeninas se han convertido en banderas mediáticas del frío 
y de la nieve extrema.

Debido a que la Cumbre del Clima se celebró por primera vez este año en Madrid (España), los días 2 y 13 de 
diciembre de 2019, para establecer acuerdos y compromisos entre naciones, se buscaron imágenes de las numerosas 
manifestaciones juveniles por todo el mundo. Los hashtags climatestrike, fridaysforfuture, climateaction que Greta 
Thunberg, activista climática de 14 años, usa en su Twitter la han convertido en una adolescente femenina con voz 
pública y ha revalorizado la pancarta como medio de reivindicación, memes textuales llenos de humor y portados 
por manos críticas.

El grupo-clase se organizó por grupo de expertos y cada grupo después de crear los memes sobre la temática 
escogida, realizaron el montaje de un recurso audiovisual para dar a conocer y debatir la problemática a tratar a una 
comisión formada por miembros de grupos distintos.

Conclusiones

El contenido del meme refleja las interacciones sociales en línea que son esencialmente sin sentido, aunque afecti-
vamente importante para los usuarios (Katz & Shifman, 2017), esto conlleva, una incipiente línea de investigación 
en innovación educativa que refleje la importancia de la creación de memes visual-textuales con sentido medioam-
biental en los centros educativos de la Sociedad de la Información y la Comunicación.

Educar en valores conlleva educar en transparencia, y los problemas medioambientales tanto locales como 
globales están sujetos a intereses políticos y económicos sin importar su impacto ambiental. Por tanto, es necesario 
favorecer el Gobierno Abierto, es un cambio de valores, estos nuevos valores, son como el viento que mueven las 
velas del barco que nos guían y deben estar presentes en todas las acciones de los gobiernos y administraciones 
públicas (INTEF, 2018). Igualmente se tiene que transferir en los Institutos de Secundaria, la transparencia en las 
direcciones, consejo escolar, claustro, departamentos, familias, conformando una Comunidad Educativa Abierta.
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Contextualización 

En la sociedad actual el alumnado debe desarrollar una serie de competencias que pueda extrapolar a un mundo en 
constante cambio, como una parte importante de su aprendizaje a lo largo de la vida (Biggs, 2012). Estas competen-
cias implican adquirir elementos que le sirvan como andamiaje en el logro de otros más complejos, siendo necesario 
abordarlas desde diferentes áreas de conocimiento para conseguir el pleno desarrollo integral del individuo. A este 
respecto, hay que apuntar hacia la relación existente entre la música y el resto de áreas curriculares como punto 
de partida de esta experiencia en la que educación musical es utilizada como puente de trasferencia entre los con-
tenidos y las competencias que tiene que asimilar el discente (Cremades-Andreu, 2019). Así, se muestra el diseño 
e implementación de un programa de intervención didáctico musical desde una perspectiva interdisciplinar con 
el fin de desarrollar y adquirir las siguientes competencias clave: (a) competencia en comunicación lingüística, (b) 
competencia matemática y competencias básicas en ciencia y tecnología, y (c) la competencia digital.

Esta experiencia se centra en la puesta en marcha de un programa de intervención didáctica interdisciplinar 
con actividades musicales, en las que se han utilizado determinadas estrategias de enseñanza-aprendizaje, cuyo pro-
pósito ha sido el de desarrollar el grado de adquisición de las competencias clave en el alumnado de 6.º de primaria.

Descripción de la experiencia 

Para la elaboración de este programa de intervención musical se han tenido en cuenta diversos enfoques didácticos 
tales como el aprendizaje experiencial y significativo, a través de estrategias como las rutinas y destrezas de pensa-
miento, técnicas seleccionadas de Aprendizaje Cooperativo, Aprendizaje Basado en Proyectos. Estas estrategias, han 
servido para desarrollar las competencias clave a través de tareas cercanas a los contextos en los que el alumnado 
transferirá los conocimientos adquiridos.

El programa diseñado fue validado por expertos en educación musical con una dilatada experiencia en el aula 
que confirmaron que las actividades planteadas eran apropiadas para desarrollar las competencias clave. Así, este 
programa se implementó a lo largo de 22 sesiones, durante un curso escolar, con el fin de valorar el grado de adqui-
sición de las competencias clave en comunicación lingüística, competencia matemática y competencias básicas en 
ciencia y tecnología y competencia digital, a través de las actividades desarrolladas.
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Los participantes en esta experiencia han sido 129 alumnos procedentes de centros de titularidad pública y 
concertada de diferentes distritos de la Dirección Territorial de Madrid Capital.

Conclusiones 

Los resultados obtenidos tras la implementación del programa anteriormente descrito, pone de manifiesto una me-
jora importante en el desarrollo del grado de adquisición de las competencias clave analizadas, circunstancia que se 
puede explicar en el hecho de que las actividades musicales puestas en práctica se han fundamentado en situaciones 
educativas muy cercanas a las que el alumnado se enfrenta en su vida real (Cerdá y Querol, 2014). Además, en 
dichas actividades se han relacionado elementos numéricos y lingüísticos con elementos musicales (Alsina, García, 
y Torrent, 2019), utilizando las TIC como fuente de asimilación de la información y de la creación de contenidos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Dentro de las diversas titulaciones universitarias, las prácticas constituyen un momento privilegiado para la for-
mación de los estudiantes, convirtiéndose en espacios de co- formación entre los centros de trabajo y el mundo 
académico (González, Martín-Cuadrado, y Bodas, 2017). Tal es así que, en los últimos años, se ha desarrollado una 
incipiente investigación centrada en la temática, siendo uno de los puntos fundamentales de la misma la delimita-
ción del perfil competencial de los tutores de prácticas profesionales. Si bien, los trabajos focalizados en la tutoría en 
contextos universitarios de educación a distancia, como es el caso de la Universidad Nacional de Educación a Dis-
tancia (UNED), son más limitados. El proceso tutorial de la UNED, en el que interviene el equipo docente virtual 
de la sede central, profesores-tutores de los diversos centros asociados y tutores-profesionales de las instituciones de 
prácticas, presenta unas características particulares en relación a universidades presenciales. Es pues, objetivo de este 
trabajo, analizar estos elementos diferenciadores desde la perspectiva de los diversos agentes implicados en el desa-
rrollo de las prácticas profesionales, así como identificar las necesidades percibidas sobre las competencias tutoriales 
del profesor- tutor del Centro Asociado y del tutor-profesional de la institución de prácticas, con la finalidad última 
de adaptar los procesos formativos prácticos a la realidad existente.

Metodología

Para alcanzar estos objetivos se ha efectuado una investigación de carácter descriptivo- interpretativo, partiendo de 
las consideraciones de las partes interesadas. En su desarrollo se ha empleado una metodología cualitativa, mediante 
la técnica de entrevista semiestructurada, en la que han participado cuatro tutores-profesionales de centros de prác-
ticas, siete profesores-tutores de Centros Asociados de la UNED y siete estudiantes de prácticas.
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Resultados y conclusiones

Los datos obtenidos en la investigación destacan la importancia que los diversos agentes tutoriales propios de mode-
los de educación a distancia tienen en el desarrollo de prácticas de los estudiantes (Méndez, 2016), constatando la 
diferencia existente entre los estudiantes de la UNED y los de universidades presenciales. Por ello, las competencias 
tutoriales de los diversos tutores de prácticas profesionales en contextos de enseñanza a distancia requieren de una 
cierta especificidad que permita adaptarse a las características peculiares del alumnado. De forma más precisa, los 
resultados obtenidos evidencian que el profesor-tutor del Centro Asociado debe tener una amplia experiencia previa 
y conocimiento efectivo del contexto de actuación, de manera que pueda trasmitir a los estudiantes su experiencia 
profesional, académica y emocional. Por su parte, los tutores-profesionales deben tener adecuadamente desarrolla-
das las diferentes competencias requeridas para el desempeño de la profesión, así como una ineludible responsabi-
lidad ética y moral, puesto que son un referente para los estudiantes en formación. Estos resultados demandan un 
perfil competencial específico en ambas figuras tutoriales, que hace necesario llevar a cabo una adecuada selección 
previa y formación inicial de los mismos.
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Contextualização

A experiência realizou-se com os alunos do primeiro ano da graduação em Serviço Social da Universidade Federal 
do Paraná (UFPR). O curso está instalado no Setor Litoral, na cidade de Matinhos, e recebeu sua primeira turma 
de estudantes no ano de 2006. Desde então, tem acolhido alunos oriundos dos demais municípios que compõem 
a região litorânea, quais sejam: Antonina, Guaraqueçaba, Guaratuba, Matinhos, Morretes, Paranaguá e Pontal do 
Paraná. Também acolhe alunos vindos de outras cidades do estado, bem como de outros estados do país, tais como: 
Bahia, São Paulo, Pará, entre outros.

Os estudantes da turma 2019 formam um grupo composto por 36 membros. Destes, dois são do sexo mas-
culino e as demais do sexo feminino. Em sua grande maioria, são estudantes trabalhadores, mas há também o caso 
de algumas das mulheres que, mesmo sem um emprego formal, têm seu dia tomado pelos afazeres domésticos, 
cuidados com os filhos, etc. Fato é que, após um dia tomado por demandas de ordem laboral ou relacionadas aos 
cuidados familiares e/ou do lar, nossos alunos têm pela frente um terceiro turno, agora vinculado às demandas aca-
dêmicas, as quais, para alguns, exigem ainda uma viagem de aproximadamente 1h30, entre sua cidade e a sede da 
UFPR – Setor Litoral, local do seu curso.

No segundo semestre de 2019 os estudantes cursaram a disciplina Fundamentos Históricos Teórico Meto-
dológicos do Serviço Social I (FHTM I). Trata-se de uma disciplina com carga horária de 60 horas em atividades 
teóricas. Nela se oferecem subsídios para a compreensão da gênese da profissão e sua relação com a questão social na 
Europa, o espraiamento do Serviço Social na América, na América Latina, e suas especificidades no que tange a sua 
instalação no Brasil. Tal conteúdo, extenso e denso, exige um constante repensar didático e pedagógico, sobretudo 
diante da realidade cotidiana dos alunos. Assim, todo e qualquer recurso que possa viabilizar os estudos deve ser 
levado em conta.

Descrição da experiência

No decorrer das aulas, constatamos o uso de celulares por parte dos estudantes em sala. Eram utilizados para foto-
grafar e/ou registrar o material exposto em slides ou no quadro negro; para baixar os textos indicados para leitura 
e que haviam sido enviados para seus e-mails; para acessar a internet buscando mais informações sobre o conteúdo 
abordado. Mas, apesar de todo o uso dessas tecnologias feito pelos estudantes, a primeira avaliação aplicada apontou 
que nem todos haviam se apropriado devidamente do conteúdo até então discutido.
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A partir de então, e utilizando nosso próprio smartphone, passamos a adotar o áudio e o vídeo como recursos 
para “reforço” do conteúdo exposto nas aulas. Para tanto, no dia subsequente à aula dada, retomávamos o texto 
trabalhado, elaborávamos uma síntese dele. Esta era gravada utilizando-se o gravador do nosso smartphone. Bus-
cávamos dar um tom menos formal, conduzindo a nossa explanação de forma mais leve, mas sempre reforçando os 
aspectos principais e realizando as articulações com debates anteriores. Pronta a gravação, ela era partilhada com o 
grupo de alunos, sendo enviada para e-mail dos estudantes via Google Drive.

Tal iniciativa passou a demonstrar os seus resultados por ocasião da segunda avaliação do semestre. Ao corrigir 
as provas realizadas pelos estudantes, fomos observando que os resultados sinalizavam para um aumento das notas 
apresentadas pelo grupo, em especial por aqueles cujo resultado na avaliação anterior fora deficitário. Esta curva 
ascendente em relação ao aproveitamento e às notas do grupo nos fez acreditar que a utilização dos áudios tivera sua 
cota de contribuição no que diz respeito ao entendimento e compreensão do conteúdo abordado. Essa percepção 
foi corroborada pelos estudantes, que passaram a solicitar que se mantivesse a prática da produção e partilha das 
gravações com as sínteses.

No decorrer das aulas subsequentes e após a elaboração das primeiras gravações com as sínteses dos conteúdos 
abordados, tomamos a iniciativa de gravar um vídeo. Este tinha a mesma intenção, tal qual as gravações em áudio, 
qual seja: retomar os textos, seus conteúdos, e destacar os tópicos principais. Não foi tarefa fácil, pois, além de ad-
ministrar o tempo, ou seja, sintetizar em quinze minutos o conteúdo de vários textos, havia ainda a nossa própria 
falta de segurança no uso desse recurso, a timidez de nossa parte em usar a imagem e a preocupação se haveria uma 
aceitação por parte dos estudantes.

Conclusão

Em pesquisa realizada com o grupo de estudantes em relação à experiência de utilizar áudio e vídeo para revisão 
do conteúdo estudado, podemos afirmar que houve uma boa aceitação por parte do grupo. Para eles, tais recursos 
facilitaram a leitura ou releitura dos textos, contribuindo significativamente para o entendimento e compreensão do 
conteúdo trabalhado. Da mesma forma, e segundo os depoimentos registrados, contribuíram para que os estudos 
pudessem ocorrer em qualquer tempo e espaço.

Em um cenário permeado pelas TIC, faz-se necessário, portanto, que as tomemos de forma crítica e as tor-
nemos recursos para o despertar reflexivo e crítico de nossos alunos em relação ao mundo que os cerca. Tal tarefa 
exige um professor que não negue tais recursos, mas que veja neles possibilidades que se sobreponham a um uso 
pragmático e se tornem, ao mesmo tempo, fonte de inovação, renovação e inclusão no mundo educacional.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos

Esta comunicación abarca un tema relacionado con el aumento de la heterogeneidad existente en la población de 
estudiantes universitarios, específicamente en los entornos de aprendizaje virtual. Existe una creciente preocupación 
por ofrecer alternativas de formación que reconozcan e incluyan a todos los estudiantes. Como primer paso, en 
una línea de investigación relacionada con la calidad, la equidad y la inclusión en el aprendizaje electrónico, nos 
proponemos identificar las tendencias emergentes en la investigación sobre la educación virtual inclusiva (EVI) en 
el nivel de educación superior y cómo se conceptualiza la inclusión. Nuestro objetivo es proporcionar ideas sobre 
futuros temas de investigación y plantear cuestiones para una mayor exploración.

En el ámbito de la educación virtual se han desarrollado prácticas que buscan combatir la segregación y la 
exclusión, basadas en diseños educativos inclusivos para el mundo del e- learning. Por lo tanto, es relevante explorar 
estas prácticas, determinar el concepto de inclusión sobre el que se han propuesto y el público para el que han sido 
diseñadas.

Para responder a estas preguntas, nos proponemos realizar una revisión sistemática de la investigación relacio-
nada con la EVI a nivel universitario: ¿Qué diseños educativos de e- learning inclusivo existen hoy en día? ¿Cómo 
describen y explican la idea de inclusión? ¿Cómo conceptualizan la EVI? ¿Reconocen toda la complejidad que 
caracteriza la diversidad humana en la inclusión? El objetivo de nuestra investigación fue identificar las tendencias 
emergentes en la investigación de la EVI en educación superior y su conceptualización de la inclusión, y proveer 
ideas a otros investigadores sobre temas de trabajo futuros, así como temas para una mayor exploración. Para lograr 
esto, realizamos una revisión sistemática de los artículos publicados en la última década.

Metodología

Se presenta una investigación exploratoria, a través de la cual estudiamos las tendencias de investigación de la EVI 
en la educación superior. La bibliografía documentada describe una revisión extensa y sistemática de la literatura so-
bre la EVI en educación superior, basada en artículos publicados en revistas científicas indexadas en Web of Science 
(WOS) y Scopus durante el período 2007 al 2017.
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Se utilizaron técnicas e instrumentos de recolección de datos diseñados para (a) garantizar la sistematicidad y 
la veracidad de la información presentada, (b) mostrar cómo la evidencia justifica los resultados que se presentan, y 
(c) ofrecer aportes que ayuden a entender mejor el fenómeno que se estudia.

La revisión se llevó a cabo como un proceso sistemático de búsqueda, recolección, organización y análisis de 
información a partir de preguntas claramente formuladas, así como la implementación de métodos explícitos para 
identificar, seleccionar, evaluar, compilar y analizar críticamente los datos de los estudios incluidos en la revisión de 
acuerdo con ciertos criterios (Krull & Duart, 2017).

En cuanto a la revisión de la literatura, decidimos buscar investigación que aborde la EVI a nivel universitario 
en la última década (2007-2017), en las bases de datos Scopus y WOS. Se establecieron los siguientes descriptores 
de búsqueda: (a) aprendizaje electrónico inclusivo, (b) accesibilidad al aprendizaje electrónico inclusivo, y (c) diver-
sidad del aprendizaje electrónico inclusivo. Seguidamente, se establecieron criterios de inclusión y exclusión para 
seleccionar las publicaciones a analizar.

La primera búsqueda basada en los descriptores arrojó 34 artículos reportados en WOS y 309 en Scopus. 
Luego, se aplicaron los criterios definidos a este total de 343 publicaciones. Se eliminaron los estudios repetidos en 
ambas bases de datos, dejando un total de 89 publicaciones para su análisis.

Resultados y conclusiones

Estudiando los diseños curriculares para el e-learning inclusivo y examinando cómo definen la inclusión, hemos 
podido encontrar un total de 89 estudios que abordan esta cuestión desde diferentes enfoques y perspectivas. 
Mientras que 51 se centraron en la EVI dirigida a personas con discapacidad, los 38 restantes se centraron en otras 
cuestiones. Señalar esta distinción no implica que califiquemos los enfoques como pertinentes o no. Sin embargo, 
los cambios acelerados que se están dando en el crecimiento masivo de la educación virtual, entre otros temas, nos 
lleva a cuestionar la relevancia de continuar desarrollando diseños de EVI que aborden un solo tipo de diferencia 
humana. La premisa de que la realidad universitaria actual es mucho más compleja y diversificada exige el desarrollo 
de alternativas de educación en línea que puedan incluir a todos los estudiantes, considerando sus singularidades.

Nos encontramos con una serie de desafíos para las instituciones de educación superior. La elaboración de 
propuestas de EVI que garanticen el principio de la igualdad de oportunidades educativas reconoce el potencial de 
la educación para superar la desigualdad socioeducativa. Por eso es tan importante que se incremente el número de 
ofertas educativas virtuales, con modalidades flexibles. Además, este crecimiento no puede limitarse al acceso, sino 
que debe equilibrarse con la calidad y la equidad. Esto refuerza una preocupación específica planteada en el análisis. 
En los estudios que revisamos, hubo un claro énfasis en mejorar las condiciones que incrementan el acceso a los 
cursos virtuales. Sin embargo, prácticamente no se desarrollaron programas de apoyo para asegurar la EVI a la que 
aspiramos, implementando acciones para garantizar la continuidad y la graduación exitosa de todos los estudiantes, 
de manera que podamos aumentar la competitividad de la sociedad.

Las formas en que la investigación conceptualiza a la EVI están obviamente muy relacionadas con su visión 
de inclusión. Al asumir la inclusión con un enfoque en las personas con discapacidad, múltiples iniciativas han 
pretendido asegurar la accesibilidad, incluyendo el desarrollo e innovación de diversas ayudas técnicas para mejorar 
el aprendizaje, apoyadas por tecnologías asistenciales. Lebeničnik, Pitt, y Starcic (2015) destacaron la importancia 
del modelo de la BDU para responder a las necesidades de los entornos de aprendizaje inclusivos. Mientras tanto, 
Santos y Boticario (2015) compilaron directrices para producir recomendaciones personalizadas con el fin de fo-
mentar el aprendizaje activo en los cursos en línea. Hay que destacar que todos los esfuerzos e innovaciones en el 
diseño de recursos y plataformas accesibles sirven para beneficiar no sólo a las personas con discapacidad, sino que 
representan beneficios para todos. Sin embargo, cuanto más heterogénea sea la población estudiantil en los cursos 
universitarios en línea, más se requieren otras innovaciones.

En algunos estudios, la inclusión abarca otras cuestiones (por ejemplo, género, edad, situación socioeconó-
mica, origen étnico, cultura, condición de salud, capacidad de aprendizaje, idioma, estilo de vida, aprendizaje), así 
como estudiantes con niveles heterogéneos de conocimientos previos y estudiantes trabajadores con expectativas 
y demandas profesionales diferentes. En estos estudios se discutieron una serie de innovaciones pedagógicas que  
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permiten atender a los estudiantes de acuerdo a su singularidad, superando las barreras que restringen el aprendiza-
je. Por ejemplo, Lalla (2015) describió el desarrollo de prácticas pedagógicas inclusivas para abordar las barreras de 
comunicación, centrándose en el dominio de los idiomas como uno de los principales desafíos para los estudiantes 
internacionales en la educación en línea. Además, Allison y Turner (2017) destacaron la manera en que el alumnado 
de estudios virtuales pueden realizar sus tareas asociadas con objetivos de aprendizaje específicos utilizando recursos 
virtuales sin limitaciones de tiempo ni de ubicación geográfica, permitiendo así el aprendizaje colaborativo.

A partir de la reflexión, sugerimos la necesidad de diseños educativos de e-learning inclusivos con mayor énfa-
sis en la diversidad humana en toda su complejidad. De esta manera, podremos contribuir a aumentar la igualdad 
de oportunidades educativas y a superar las barreras que restringen el acceso, la continuidad y la salida exitosa de 
toda la población estudiantil, independientemente de sus necesidades individuales de aprendizaje.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El último informe de la OECD (2018) asegura que el profesorado es el recurso más importante en los centros 
educativos. En todos los países, los salarios y la formación de los docentes representan la mayor parte del gasto en 
educación. Y esta inversión en la formación puede tener beneficios significativos: las investigaciones demuestran 
que ser enseñados por los mejores docentes puede marcar una diferencia real en el aprendizaje y en los resultados 
de la vida de estudiantes.

EL objetivo de esta comunicación es describir el proceso de construcción de un instrumento de formación de 
libre disposición para la comunidad educativa y discutir la necesidad de la efectividad de dicho instrumento.

Esta comunicación forma parte del proyecto RTI2018-096761-B-I00 PROFICIENCyIn+EDU: formación 
colaborativa en competencias docentes para la inclusión y la excelencia (MINECO/FEDER) que continúa en la ac-
tualidad con el proyecto PROFICIENCyIn+E: evaluación de competencias docentes para la inclusión y la excelencia 
(Proyecto EDU2015-63844-R MINECO/FEDER).

El equipo de trabajo se centró en identificar las competencias que aportan respuestas eficaces a los requeri-
mientos de la práctica diaria para ayudar a los docentes a ser, a hacer y a sentirse más competentes. Tras la revisión 
bibliográfica de las competencias docentes, se organizaron grupos de discusión de profesorado en ejercicio, tenien-
do en cuenta dos perfiles: pertenecer a centros calificados como “excelentes” por obtener altas puntuaciones en la 
prueba de “conocimientos y destrezas indispensables” o como “inclusivos” por ser centros con alto porcentaje de 
diversidad en su alumnado y más del 90% titulados. El análisis de los grupos de discusión, estableció las competen-
cias clave para una práctica de calidad que permita obtener resultados excelentes e inclusivos (García et al., 2017). 

Se concretaron finalmente 11 competencias docentes: Comunicación, Planificación, Dominio, Adaptación, 
Tecnológica, Colaboración, Emocional, Ética, Investigación, Vínculos y Liderazgo. Se definió operativamente cada 
competencia y sus subcompetencias, traduciendo la literatura científica a un lenguaje operativo y práctico (cada sube-
quipo de investigación de las siete universidades participantes asumió el trabajo de 1 a 3 competencias, en función 
del tamaño y la especialidad de sus miembros). Como resultado se ha desarrollado y validado una rúbrica de autoe-
valuación con 4 niveles de competencia.

La rúbrica tiene formato y acceso digital gracias a la colaboración con la empresa Habilmind, responsable de 
un Sistema online de Gestión del Aprendizaje dirigido a centros educativos (http://www.habilmind.com/). Tras 
completarla, el profesorado recibe un informe personalizado de su perfil competencial.

Tras el informe, el docente puede obtener unas píldoras de formación en las competencias evaluadas.

http://www.habilmind.com/
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Metodología

En el primer proyecto se elaboraron 11 píldoras formativas sobre las competencias evaluadas. Las PÍLDORAS 
PROFICIENCyIn+E se han diseñado para la autoformación, ofreciendo un punto de partida para la reflexión 
en cada una de las competencias, así como un impulso para compartir buenas prácticas entre iguales. Todas ellas 
presentan claves prácticas y se estructuran en seis apartados: caso práctico, preguntas para la reflexión, claves para 
mejorar, retos para el aula, autores de referencia, recursos para profundizar y compartir buenas prácticas.

El “caso práctico”, muestra una situación habitual de un docente, en el que la competencia elegida se pone en 
práctica y sobre el que se presentan unas “preguntas reflexivas” para que el docente pueda imaginar su reacción ante 
dichas situaciones. Las “claves para mejorar”, son cinco pistas que siguiendo la formulación de la rúbrica, indican 
cómo mejorar en el desarrollo de la competencia trabajada. El epígrafe de “retos para el aula”, incluye tres desafíos 
(a corto, medio y largo plazo), en los que el docente si se compromete, podría desarrollar la competencia seleccio-
nada de un modo real. Por último, la píldora aporta algunos recursos complementarios para la formación y sobe todo, 
lugares de encuentro de docentes interesados en su desarrollo.

Resultados y conclusiones

Aunque no se han utilizado aún por diferentes comunidades de docentes, ese es el objetivo del nuevo proyecto que 
ahora comienza, los primeros resultados de valoración de expertos sobre su coherencia y utilidad son muy positivos. 
En primer lugar, por potenciar el carácter reflexivo de la autoformación y su posibilidad de contrastar en diferentes 
tiempos las respuestas, y, en segundo lugar, por la oferta de recursos y trabajo en red que posibilitan.

Además, se considera de gran valor poder utilizar las píldoras como instrumento complementario a la rúbrica 
(presentada en otra comunicación de este Congreso). Este uso posibilita que la rúbrica además de instrumento de 
evaluación se convierta también en instrumento de formación, de modo que las píldoras y la rúbrica se dan sentido 
mutuamente.

El equipo ha intentado ofrecer una respuesta a la evaluación, no es suficiente con saber hasta dónde se han de-
sarrollado esas competencias clave, sino que es necesario poyar el proceso de formación para seguir profundizando 
en la mejora de la docencia de cada una de las profesoras y profesores que utilizan la rúbrica.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Las nuevas tendencias educativas requieren de la adopción de nuevos espacios formativos digitales y la creación de 
recursos tecnológicos para adecuarse a la virtualidad del proceso de enseñanza-aprendizaje y desarrollar así la com-
petencia digital del alumnado (Pinto, Gómez, Fernández, y Doucet, 2017).

De este modo, desde diversas instituciones ligadas al ámbito educativo se está apostando por la creación de 
repositorios de Recursos Educativos Abiertos (REA) que se presentan como materiales de enseñanza de dominio 
público que pueden ser revisados, reutilizados, reelaborados y redistribuidos por los miembros de la comunidad 
educativa (Colvard, Watson, & Park, 2018).

En este sentido, la Unesco (2012) recomienda a los Estados fomentar el uso de los REA para contribuir así 
al logro de la inclusión social y programar la enseñanza, contemplando al alumnado con necesidades educativas 
especiales. No obstante, como señalan Temesio & Motz (2016) la accesibilidad se plantea como un reto, al requerir 
la puesta en marcha de un proceso de mejora continuo que contemple la previsión y detección de las necesidades 
de los educandos.

A este respecto, se hace patente la necesidad de conocer y evaluar estos recursos con la finalidad de determinar 
si su diseño contempla la diversidad del alumnado. Para ello, es indispensable establecer un conjunto de criterios 
claros y relevantes de evaluación que permitan a la comunidad educativa seleccionar o crear recursos de calidad 
que se encuentren adaptados a las necesidades de los estudiantes (Pinto, Gómez, y Fernández, 2012). De este 
modo, el Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA) se presenta como un modelo idóneo para guiar la inclusión 
de ítems de evaluación que contemplen las características de todos los educandos y para plantear medidas de acceso 
al aprendizaje a través de sus principios, como son proporcionar múltiples formas de representación, proporcionar 
opciones para el lenguaje, las expresiones matemáticas y los símbolos y, por último, proporcionar opciones para la 
percepción (CAST, 2011).

Sin embargo, la evaluación de REA no es una tarea sencilla y aparentemente son pocas las investigaciones que 
analizan la accesibilidad de los mismos. Por este motivo, se ha planteado como objetivo de este trabajo el desarrollo 
de un instrumento para evaluar la accesibilidad de los recursos educativos abiertos regido por los principios del 
DUA, que sirva de referencia a la comunidad educativa.
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Metodología

En el establecimiento de las dimensiones, categorías y subcategorías de este instrumento, se ha tenido en cuenta la 
versión 2.2 de la guía DUA elaborada por CAST (2018). Posteriormente, se han diseñado los indicadores de aná-
lisis partiendo del informe realizado por el National Center on Accessible Educational Materials (2004) sobre los 
estándares de accesibilidad necesarios en el diseño de materiales curriculares, definiendo un conjunto de principios 
rectores que contemplan las necesidades del alumnado con discapacidad. Así mismo, se ha tomado como referencia 
la versión 2.0 de la guía anteriormente citada (CAST, 2011), que presenta una serie de pautas para implementar el 
DUA en la práctica educativa con el fin de que todo el alumnado pueda participar en igualdad de oportunidades en 
el aprendizaje, así como las pautas de accesibilidad al contenido web desarrolladas por la World Wide Web Consor-
tium (2018). Cabe señalar que, tras la redacción de esta guía de indicadores de análisis para la evaluación de REA, 
la misma ha sido sometida a un proceso de validación por parte de personas expertas en la temática. Posteriormente, 
la guía ha sido revisada y modificada puntualmente teniendo en cuenta tanto las puntuaciones obtenidas como las 
sugerencias de mejora realizadas a tal fin.

Conclusiones

En la última década, los cambios producidos en los procesos de enseñanza- aprendizaje, tecnológicamente me-
diados, han propiciado el aumento en la producción de REA, lo que plantea la necesidad de contar con mecanis-
mos de evaluación objetivos que ayuden a determinar el grado de accesibilidad de los REA. En este sentido, han 
de tenerse en consideración los principios del DUA al tratarse de un paradigma que contempla la variabilidad 
humana y apuesta por el diseño de espacios de aprendizaje flexibles que ofrezcan diversas opciones de apren-
dizaje a los educandos para que logren obtener el éxito educativo y se garantice su acceso y participación en el 
aprendizaje.

Con la guía de indicadores desarrollada se pretende contribuir a la mejora de la calidad educativa y a la per-
sonalización de los aprendizajes, así como facilitar a la comunidad educativa la evaluación de los REA teniendo en 
consideración la diversidad del alumnado. De este modo, el profesorado podrá readaptar y reutilizar los REA que 
se encuentran a su disposición para dar respuesta a las necesidades educativas de sus educandos. Así mismo, esta 
herramienta puede servir de guía tanto al profesorado, como a quienes diseñan y desarrollan software educativo en 
la elaboración de REA realmente inclusivos.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

A lo largo de los últimos años, el concepto de Educación en Valores, dentro del marco educativo, ha ido tomando 
cada vez más fuerza, hasta el punto de llevar al aula, a través de la LOMCE, una asignatura concreta para transmitir 
los valores democráticos y cívicos que imperan (o deberían imperar) en nuestra sociedad. Pero, ¿están todos los 
maestros formados para poder enseñar de una manera adecuada esos tipos de valores? ¿ha habido una formación 
previa que les haya inculcado técnicas o actividades para transmitirlos? ¿o sigue siendo considerado algo tan super-
fluo que nos permita simplificarlo a una serie de ideales mayoritariamente compartidos por toda la sociedad y que, 
por ende, deben ser aceptados como tal por el alumnado?

Para contestar a estas preguntas, vimos que era necesario conocer la realidad del área de la Educación en Valores 
en los estudiantes del Grado en Educación Primaria, futuros docentes que deben asumir que, entre sus funciones 
como educadores, está la de educar en valores para fortalecer la democracia y la práctica de los valores que la sustentan 
(Martínez, Esteban, y Buxarrais, 2011). Pero no nos vale con educar en los valores de uno mismo, que podría llevar 
a la finalidad contraria, sino que debemos dotar de recursos cognitivos a los alumnos y alumnas para que sean ellos 
los que, a lo largo de su vida, puedan aprender éticamente, tomar decisiones y realizar acciones con un mayor pen-
samiento crítico (Martínez, 2011). Por ello, es aun más importante estar preparado para hacer frente a esta materia 
en la escuela, puesto que el maestro o la maestra no es un mero ejecutor curricular -o no debería serlo-, sino que 
es una persona que decide, piensa y siente, por lo que es necesario enfocar su formación a la puesta en práctica del 
currículum, en la que se incluye su formación en el área de la Educación en Valores (Ochoa y Peiró i Gregori, 2012).

Por todo lo anterior descrito, los objetivos de este trabajo se enfocan, precisamente, en analizar y describir 
tanto la preparación y formación de los estudiantes del Grado en Educación Primaria en el área de la Educación en 
Valores como el área en sí misma dentro de la facultad, lo que incluye el currículum y los contenidos existentes sobre 
valores y la formación del profesorado que imparte asignaturas con dichos contenidos.

Metodología

Para llevar a cabo la investigación, se seleccionaron dos grupos de muestreo de la Facultad de Formación del Pro-
fesorado de Cáceres: el primero, conformado por 102 estudiantes (53 mujeres y 49 hombres) de cuarto curso del 
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Grado en Educación Primaria; el segundo, a raíz de las respuestas dadas por los estudiantes en un cuestionario ad 
hoc, conformado por 16 profesores, de los cuales 7 accedieron a realizar una entrevista semiestructurada de ela-
boración propia. El método para la recogida y análisis de los datos fue mixto, puesto que se utilizaron técnicas e 
instrumentos tanto cualitativos (cuestionarios) como cualitativos (entrevistas). Por último, se desarrollaron cuatro 
dimensiones: conceptual, formativa, organizativa y evaluadora, en función de los objetivos específicos y de las pre-
guntas expuestas en ambos instrumentos para agrupar las respuestas, analizarlas y comparar los resultados obtenidos 
entre los estudiantes y el profesorado.

Resultados y conclusiones 

Los datos e información recogida describen una realidad algo preocupante en lo que a la Educación en Valores en 
los estudiantes y en el Grado en Educación Primaria se refiere, puesto que ni la visión del alumnado ni la del pro-
fesorado se muestra prometedora en ninguna de las cuatro dimensiones tratadas. Las conclusiones que alcanzamos 
a través de los datos mostrados es que el alumnado no sale del todo preparado en el área de Educación en Valores, no 
tiene claro muchos de los conceptos claves ni perciben un trabajo que les forme debidamente en esta área educativa 
dentro del Grado, por lo que sería interesante estudiar de qué forma se pueden incluir más contenidos o metodo-
logías de trabajo en la rama, ya sea a través de una posible asignatura independiente o a través de las ya existentes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Es bien sabido que la autonomía ha sido uno de los temas fundamentales en la historia del pensamiento filosófico, 
psicológico y pedagógico. Su comprensión ha variado en función de las épocas y las corrientes de pensamiento 
predominantes. En educación, específicamente, la autonomía tiene un gran impacto sobre las teorías y las prácticas 
escolares, y es uno de los objetivos fundamentales de las instituciones y sistemas educativos. Con todo, la intelec-
ción de la autonomía se hace difícil por la variabilidad conceptual existente y por cómo ésta influye y se desarrolla 
en un contexto educativo.

La multiplicidad de concepciones de autonomía con las que contamos se hace evidente en la variedad de 
denominaciones existentes. Así, la autonomía se ha entendido como la transformación que implica elementos de 
cambio en la dependencia con agentes externos (Sepúlveda, 2003; Walter y Friedman, 2014) y, a su vez, como 
el conocimiento de diversas opciones y toma de decisiones (Firat, 2016; Mackenzie y Stoljar, 2000). También, 
como control del sujeto respecto a su comportamiento (Burchardt, Evans y Holder, 2010), pensamiento-cognición 
(Alkire, 2005, Clavé, 2017) y moralidad (Kohlberg, 1981).). Además, es uno de los temas centrales al referirse al 
desarrollo, crecimiento y progreso hacia la adultez (Bandura, 1997; Piaget, 1986)

Por tanto, el objetivo de esta comunicación es presentar una comprensión integradora de la autonomía en 
educación en la que diferentes perspectivas se articulen con tal de proporcionar una mirada holística y coheren-
te. Además, buscamos realizar un ejercicio de acercamiento a la medición de la autonomía educativa, partiendo 
la propuesta anterior, que pueda servir como herramienta para que los estudiantes conozcan su propio proceso 
educativo. Y, con esto, puedan decidir e incidir sobre sus posibilidades y proyectos. En resumen, se busca estruc-
turar una propuesta de comprensión de la autonomía que sirva como base para la construcción posterior de un 
cuestionario para medirla.

Nuestro objetivo, entonces, es la integración de algunas teorías de la autonomía en el contexto educativo 
con las visiones explicativas y descriptivas de su desarrollo desde la psicología. Resaltamos la comprensión ar-
ticulada de la autonomía comprendida en diferentes ámbitos propios del contexto educativo: el conductual, el 
moral y el cognitivo (Bornas, 1994). Además de las diferentes teorías psicológicas sobre la autonomía: teorías 
de la estructura de oportunidades, teorías del control interno o externo y teorías de la autorreflexión (Burchard, 
Evans y Holder, 2010).
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Metodología 

Investigación exploratoria que presenta el estudio piloto llevado a cabo tras la creación de un modelo de auto-
nomía y su medición. El cuestionario creado fue validado y aplicado en 25 estudiantes de un colegio privado 
de Bogotá, Colombia. Este colegio hace especial hincapié en el desarrollo de la autonomía de sus estudiantes.

La elaboración del cuestionario se basa en una interrelación propia de las teorías de Burchard y colabora-
dores (2010) con los ámbitos de la autonomía de Bornas (1994). Compuesto por 15 situaciones –54 ítems: de 
los ámbitos cognitivo, moral y comportamental– que daban información sobre los componentes de la autono-
mía –estructura de oportunidades(e), control interno(c) y autorreflexión(a)–. Las respuestas se dan según una 
escala tipo Likert.

La validación arrojó un α=.94 y distribución normal. Los puntajes, después de normalizar índices, se 
muestran en una escala de 0 a 100. El análisis de los datos parte del valor de los componentes en cada ítem, 
indicando mayor o menor nivel de desarrollo (criterios validados por expertos). Se plantea un análisis tridimen-
sional de la autonomía, donde ésta es el volumen de la pirámide que se forma con los vértices-componentes. 
El estudiante tiene un espacio de movimiento autónomo correspondiente al volumen de la pirámide, calculada 
con los puntajes de los componentes (e, c, a) en las situaciones.

Resultados y conclusiones 

Los datos arrojados que nos permiten validar el cuestionario son uno de los resultados de esta investigación. Mues-
tran índices significativos de correlación entre componentes y ámbitos: cognitivo-comportamental (r=.81), com-
portamental-moral (r=.89) y cognitivo-moral (r=.82).

Los resultados de los estudiantes (M=36.06 y SD=17.38) muestran diferencias en ámbitos y componentes. No 
se muestra relación de la autonomía con la edad de los estudiantes (r=-.08), pero si con el tiempo que llevan en el 
colegio (r=.73). Ofreciendo indicios de la autonomía como sujeta a modificaciones con la educación y la práctica 
de habilidades (toma de decisiones, conocimiento contextual y establecimiento de metas propias).

Encontramos los mayores puntajes en la autonomía cognitiva de los estudiantes (M=40.92 y SD=18.77), 
seguidos por la moral (M=33.72 y SD=1723) y la comportamental (M=30.29 y SD=18.44). Información que 
sirve a cada estudiante y a los educadores para acompañar el proceso de mejora. Presentamos también los resul-
tados reales de 3 estudiantes, ejemplificando visualmente el análisis tridimensional de su autonomía. Los resulta-
dos de esta prueba piloto llevan a la necesidad de ampliar el estudio y de ofrecer a los estudiantes y educadores, 
según el resultado en la medición de la autonomía, una descripción cualitativa de la autonomía y unas pautas 
de mejora.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La ejemplaridad es uno de los temas que despiertan mayor interés en el campo de la educación y de la psicología 
moral en los últimos tiempos. Sin embargo, como algunos autores señalan, lejos nos hallamos de poder dar cuenta 
de las implicaciones éticas y pedagógicas que la noción ejemplaridad lleva aparejadas. En efecto, su estrecha relación 
con role-modelling (Sanderse, 2013), así como la apuesta de algunos autores por ponerlo en el centro de sus investi-
gaciones sobre psicología moral (Dunlop & Walker, 2013), han hecho que la ejemplaridad sea uno de los mayores y 
actuales intereses en lo que a filosofía o educación moral se refiere. Sin embargo, y como bien ponen algunos de es-
tos autores de manifiesto (Kristjánsson, 2017), lejos nos encontramos aún de poder dar una teoría consistente de la 
ejemplaridad moral o pedagógica. De ahí que algunos autores, como el propio Kristjánsson, recurran a pensadores 
que se encuentran fuera de la tradición occidental (Mengzi) mientras que otros necesiten articularla alrededor de un 
tercer tipo de razón –a la que llaman “razón ejemplar” (Ferrara, 2005)– o convertirla en el privilegiado vehículo de 
la tradición humanista (Guyndam, 2017) para poder, así, elaborar un tipo de explicación o teoría que acoja en ella 
toda su basta complejidad. Intentos que, si bien no del todo satisfactorios, sí nos dan una buena idea de la enorme 
plasticidad del término considerado.

Es por esto que, haciendo uso de la plasticidad de la noción de ejemplaridad, tenemos como objetivo proponer 
una idea de ejemplaridad como frontera ética y pedagógica. Es decir, como límite teórico-práctico cuyo carácter 
normativo permite alcanzar una serie de criterios para el posterior desarrollo y concreción de cualquier reflexión o 
acción educativa o moral. Unos criterios que, a modo de frontera, acoten, por un lado, el dominio de nuestra acción 
y reflexión, es decir, limiten hasta dónde nos está permitido actuar o reflexionar en el terreno moral y educativo. Y, 
por otro lado, sirvan como una suerte de autoimposición metodológica de orden discursivo cuyo postrer objetivo 
no sea otro que mantener el discurso pedagógico en el terreno de lo real. Es decir, en el terreno de aquello que puede 
ser ejemplificado.

Metodología 

Dado que la vocación de este trabajo es eminentemente teórica, la base metodológica de la presente investigación 
fueron los métodos reflexivos propuestos por Van Manen (2003) que pretenden “analizar y determinar las estruc-
turas esenciales de la experiencia (Ayala, 2008) –en nuestro caso, la ejemplaridad– a través de los análisis temáticos, 
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la reflexión temática y la reflexión lingüística (Van Manen, 2003). Tales métodos tienen como punto de partida y de 
llegada el mundo de la vida (Lebenswelt). Y su propósito no es generalizar conocimientos o relacionar variables sino 
profundizar en los significados de la experiencia pedagógica previamente seleccionada.

Así pues, la metodología utilizada tiene como base algunas de las obras de autores de relevancia en la cuestión 
como lo son Javier Gomá (2004), René Girard (2008), Jesús Mosterín (1978), Georges Gusdorf (1969) o Kristjan 
Kristjánsson (2017), con la intención de profundizar en los significados de la ejemplaridad. Más en concreto, lo 
que realizamos es buscar ejemplos en la literatura y en la filosofía (El retrato de Dorian Gray y Schopenhauer como 
educador) para dar nueva sonoridad y relación a la constelación conceptual que orbita en torno a la ejemplaridad y 
que tiene que ver con las ideas de “modelo”, “influencia”, “imitación”, “inspiración” e “interpretación”.

Conclusiones 

Esbozada esta concepción de lo ejemplar como frontera ética y pedagógica lo que concluimos es lo siguiente:
Que no puede confundirse al ejemplo con el modelo. El ejemplo inspira, el modelo, en cambio, influye. La 

relación con una figura ejemplar es siempre hermenéutica, requiere siempre de una recontextualización o transla-
ción; de una aplicación, en palabras de Gadamer, de los modos de hacer encarnados en el ejemplo a nuestro propio 
contexto. La relación con la figura del modelo, en cambio, es siempre pragmática, pues lo que surge de esa relación 
es una acción imitativa cuyo postrer objetivo es modelar lo influido. Se trata ésta de una acción, por tanto, en la que 
no hay espacio para la interpretación, pues implica una realización exacta de lo que marca el modelo.

Que la forma en la que inspira el ejemplo es acotando, con su mero existir, el ámbito de lo admisible y de lo 
realizable. Sin embargo, por lo dicho antes, la acotación la realiza de una forma muy distinta al modelo (que busca 
influir y no inspirar). De ahí que, en virtud de su alto valor formativo (pues respeta el ser del educando), caracteri-
cemos al ejemplo como una frontera ética y pedagógica.
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Contextualización 

Somos dúas mestras de Educación Infantil que, despois de varios anos como docentes en diferentes escolas, no curso 
2016-17 coincidimos nun centro de Compostela e, por casualidades destas que ocorren de cando en vez, tivemos 
a oportunidade de traballar no mesmo nivel educativo. Comezamos en 4.º de Educación Infantil e, neste curso 
2019- 2020, volvemos recibir un novo alumnado deste nivel, logo de completar o ciclo anterior.

As nosas aulas teñen unhas rateos elevadas e nelas conviven nenas e nenos con necesidades moi diversas e nuns 
espazos que, ás veces, son difíciles de transformar. Isto non impide que, pasiño a pasiño e coa axuda das familias 
e do resto da comunidade educativa, esteamos a darlle forma a un proxecto que nos ilusiona e emociona, ao que 
denominamos Sentindo en Feminino (SEF). Máis que un proxecto, SEF é un modo de ver e entender a educación e 
a vida, unha visión do mundo que nos inflúe persoal e profesionalmente, tanto dentro como fóra da aula.

Sentindo en Feminino naceu a partir do noso quefacer a través da tradición oral, moi acaída para traballar as 
emocións e coa intención de pór en valor a muller como transmisora de texto lírico e porque cremos na importancia 
da memoria colectiva, que axuda a conformar e manter a identidade cultural.

SEF xurdiu tamén pola necesidade de que o noso alumnado medrase en igualdade, intentando previr estereo-
tipos, invisibilizacións e violencias, porque cremos que este é o piar para convivir na escola e na vida dende o respec-
to e o bo trato. E, por suposto, na nosa motivación tamén pesaba a urxencia de abordar a coeducación emocional, 
afectiva e sexual con perspectiva de xénero coas nosas alumnas e cos nosos alumnos.

Descrición da experiencia 

Como dicían as irmás Agazzi, a escola debe “preparar para a vida facendo vivir”. Esta é a máxima de Sentindo en 
Feminino e a través dela procuramos desenvolver no alumnado principalmente tres aspectos, que consideramos que 
dan resposta ás necesidades educativas do alumnado:

—  A coeducación emocional, afectiva e sexual do alumnado. Neste punto partimos do labor do Grupo 
de Investigación en Orientación Psicopedagógica (GROP). Propomos actividades para ampliar o 
vocabulario emocional, que faciliten o recoñecemento das emocións na mesma persoa e nas demais, e 
actividades de regulación emocional: (ioga, respiración, masaxes…). Dispomos dun espazo tranquilo 
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na aula onde colocamos unha caixa da calma con diversos materiais sensoriais que facilitan a volta 
ao equilibrio e desenvolvemos propostas de fortalecemento da autoestima e o autoconcepto. Desen-
volvemos unha técnica respectuosa de resolución de conflitos e formamos mediadores/as. Ademais, 
durante a rutina diaria da aula, procuramos fomentar a escoita activa, a aprendizaxe cooperativa e 
hábitos de vida equilibrada.

—  Unha visión feminista do mundo e da vida. Conscientes da carga de estereotipos e roles hexemónicos 
coa que o alumnado chega á escola, defendemos unha coeducación emocional con perspectiva de 
xénero. Neste senso, temos como referentes, entre outras, as achegas de Lola Ferreiro ou a formación 
a través de EXDEHU.

—  Aproveitamos para deconstruír estereotipos e roles asociados á roupa, aos xoguetes, aos xogos. Visi-
bilizamos outros modos de ser home ou muller, a fin de empoderar as nenas e desenvolver “roles de 
coidador” nos nenos, como sinala Jorge García Marín. Identificamos violencias ou buscamos alter-
nativas ante elas.

—  A tradición oral. Como di Palmira Boullosa “literatura é un modo literario esencial na vida dos nenos 
e nenas”, que nos conecta coas emocións e coa muller como transmisora e creadora de cultura, favo-
rece o desenvolvemento afectivo, da sensibilidade e da creatividade e, ademais, mellora a capacidade 
de comprensión e expresión. Este traballo levámolo a cabo a través de diferentes fases:

—  Fase preparatoria: seleccionar os textos poéticos e fixar obxectivos, tempos organización...
—  Fase de sensibilización: recitar e/ou ler textos de tradición oral, facer preguntas sobre os textos, 

fixarse na cuberta dos poemarios, achegarse á autora ou autor. Creamos un recuncho para a 
poesía, achegámonos a versións musicadas e facemos agasallos de poemas.

—  Fase de desenvolvemento: segundo os obxectivos e contidos formulados.
—  Fase de difusión: Relemos, volvemos recitar e lembramos os textos. Facemos o Libro da Memo-

ria, con todo o traballo desenvolvido na aula e levámolo aos fogares.

Conclusións 

SEF é unha liña de traballo na aula que transcende o académico e implica a toda a comunidade escolar. Unha propos-
ta planificada no horario semanal que busca non perderse na transversalidade e impregna cada situación. Toda a acti-
vidade está impregnada de SEF e analízase a través do seu prisma: cada dúbida, cada conflito, cada libro, cada visita.

Esta iniciativa proporciona espazos e ritmos amables que poñen a vida no centro. Respectamos os tempos de 
aprendizaxe e os intereses do noso alumnado e das nosas familias. O obxectivo fundamental da escola debe ser 
apoiar os nenos/as no seu proceso de autoconstrución como persoas, colocando a súa vida no punto central de todos 
os procesos educativos.

SEF é, en definitiva, unha forma de ver a vida que nos cuestiona tamén a nós como docentes e como persoas, 
dentro e fóra da aula.

Este traballo dámolo a coñecer a través de: https://sentindoenfeminino.wordpress.com
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Contextualización

No proxecto participou alumnado de Ensinanzas Básicas Iniciais e alumnado de Educación Secundaria para persoas 
adultas.

As súas idades están comprendidas entre os 88 e os 19 anos. A maior parte do primeiro grupo foron amas 
de casa, xubilados e emigrantes retornados de Centroeuropa e América que decidiron vir ao centro por diferentes 
motivacións: porque na súa infancia apenas estiveron escolarizados, para afianzar os seus escasos coñecementos 
académicos, para continuar aprendendo…

O alumnado de Educación Secundaria para adultos estivo formado por persoas que abandonaron os seus es-
tudos sen poder acadar a titulación de Graduado en Secundaria. Na súa maioría desempregados e con dificultades 
para atopar traballo debido ás súas escasas competencias.

Os antecedentes do proxecto remóntanse ao ano 2005 no que o equipo docente elabora “Materiais didácticos 
para o nivel II da Educación Básica de persoas adultas” publicado pola Consellería de Cultura, Educación e Orde-
nación Universitaria. Nos anos posteriores, aproveitando os coñecementos e experiencias vitais do noso alumnado 
(cultura popular, tradicións, emigración…), decidimos participar en diversos Proxectos Europeos para afondar no 
ensino das competencias, na investigación de recursos innovadores e na elaboración de materiais abertos

“Faros e Estacións. Viaxe a Ítaca”, fai referencia ao momento de partida e de destino de miles de persoas que 
tiveron e teñen que abandonar a súa terra por razóns económicas, de traballo, políticas, etc. O título do proxecto é 
unha metáfora da emigración, unha invitación á aprendizaxe ao longo da vida, un billete para viaxar ao pasado, un 
estímulo á aprendizaxe das novas tecnoloxías da información e da comunicación, unha motivación á aprendizaxe 
das linguas, en definitiva, unha proposta de viaxe pedagóxico ao futuro...

O principal obxectivo foi a elaboración dunha “Guía pedagóxica sobre cinema e emigración” na que tratamos 
de dar unha visión de conxunto sobre estes temas a través dun tratamento multidisciplinar.

Descripción da experiencia

As actividades organizáronse en dous bloques: unhas de promoción do gusto polo cine, a reflexión, a análise, a 
escritura e o debate; e outras ligadas á creatividade e ao uso das TIC.
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Obxectivos:
—  Facer atractiva e innovadora a educación desenvolvendo achegamentos pedagóxicos que axuden a 

previr o abandono escolar e eviten a exclusión social de grupos desfavorecidos.
—  Adquirir as competencias clave.
—  Ofrecer unha segunda oportunidade ao alumnado adulto, a cooperación transnacional e interxeracio-

nal e xerar recursos educativos transferibles e abertos (OER).
—  Fomentar a aprendizaxe das linguas.
—  Promover a cohesión social, a creatividade e o uso das TIC.
—  Potenciar a mobilidade do alumnado e profesorado.

Os contidos organizáronse ao redor de eixos temáticos relacionados coas necesidades e intereses das persoas 
adultas (emigración, emprego, economía, literatura, historia...).

A metodoloxía estivo centrada nos principios de actividade, funcionalidade, socialización e “aprender a apren-
der” sendo dinámica, significativa, participativa, interdisciplinar e aberta a aqueles acontecementos susceptibles de 
ser empregados como recursos pedagóxicos.

Resultados:
A.  Páxina Web
B. “Guía pedagóxica de recursos sobre cinema e emigración” que ten dúas partes:

—  b.1. Analítica: introdución, xustificación e xeralidades sobre como buscar información na in-
ternet, linguaxe e técnicas cinematográficas. Nesta parte, as actividades organizáronse en tres 
bloques:

—  1. Para facer antes de ver as películas: títulos de crédito, contexto, temas, estrutura, espazo e 
tempo, personaxes, aspectos técnicos (tipos de luz, son, planos…).

—  2. Para realizar durante as proxeccións.
—  3. Para realizar posteriormente ás proxeccións: debates,“finais alternativos”, actividades de carác-

ter multidisciplinar, deseño de vídeopoemas incluídos no documental “Cruzar a Fronteira”…
—  b.2. Creativa na que explicamos “como facer un bo documental” baseándonos nas aprendizaxes 

adquiridas durante a rodaxe e a edición dos mesmos.
C.  Documental sobre emprego e emigración: “Cruzar a fronteira” que narra a historia da emigración 

contada polos propios protagonistas. A voz en off é o resumo da información recollida na primeira fase 
do proxecto, o fío condutor da intrahistoria de cada un deles.

D.  Edición da “Historia interminable”: é o guión do documental escrito nas clases de comunicación.
E.  Dicionario e leccións para a supervivencia no estranxeiro. 
F.  Guía cultural e didáctica sobre os países da asociación.
G.  Campaña para difundir o ensino de persoas adultas na contorna.
H.  Seminario “Cinema e emigración en Europa: resultados do Proxecto”, celebrado en Zagreb para dar 

difusión a nivel internacional.

Conclusións

A experiencia aportou un valor engadido en diversos ámbitos: 
a.  No Alumnado mellora:

—  Das competencias clave, en particular as lingüísticas
—  No uso das TIC, e no traballo en equipo.
—  Nas Habilidades sociais e comunicativas.
—  Nas Habilidades cognitivas e comprensión.

b. No Profesorado, mellora:
—  Das competencias lingüísticas e das competencias clave (en especial na lingua inglesa).
—  No uso das TIC, e no traballo no equipo.
—  No fomento das habilidades sociais e comunicativas.
—  A valoración da diversidade e o intercambio intercultural.

Faros e Estacións. Viaxe a Ítaca 
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c. Na Institucion educativa
—  Intercambio de ideas, diferentes estilos de aprender e ensinar, desenvolvemento das habilidades 

sociais, experimentación de novos métodos pedagóxicos e destrezas no traballo colaborativo en 
rede.

D. Na Comunidade educativa
—  Valorizar a Educación de Adultos como un servizo público fundamental para crear unha cida-

danía activa e crítica.
—  Promover a diversidade e a conciencia intercultural.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los docentes tenemos la obligación de innovar en nuestras clases y desarrollar estrategias que garanticen su aplica-
ción en los distintos campos del saber, al otorgarle validez y representatividad a los estudios de casos en los cuales 
están involucrados los estudiantes que forman en su conjunto una comunidad de aprendizaje. El análisis del discur-
so tiene aplicaciones didácticas, profundiza en el acceso al conocimiento y contribuye a mejorar el aprendizaje y la 
comprensión de las ciencias, los cuales son diferentes entre los estudiantes de un mismo grupo (Jiménez Aleixandre 
y Díaz de Bustamante, 2003). La comunicación y el lenguaje favorecen la construcción de conocimiento científico, 
particularmente en las ciencias, donde armonizan lo cognitivo y lo social para garantizar la finalidad de los procesos 
de instrucción y de aprendizaje (Sutton, 1997).

En los estudios de caso sobre análisis del discurso en procesos académicos se combina la investigación y la 
acción, el docente tiene doble labor, de profesor y de investigador que evalúa, concluye, mejora, innova y plantea 
nuevos estudios de su propia práctica (Ruiz, Cruz, y González, 2018). El presente estudio se realiza por vez primera 
en una asignatura de Botánica. El objetivo general es valorar tanto la evolución conceptual de la asignatura Botánica 
Sistemática como la adquisición de los conocimientos de la misma a través de un estudio diacrónico de las produc-
ciones discursivas de los estudiantes de Segundo Semestre, Ingeniería Agropecuaria considerando tanto variables 
sociolingüísticas como el género. El estudio se enfoca sobre las características del discurso producido a consecuencia 
de la interacción estudiante-profesor durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. Los objetivos específicos son 
los siguientes: (1) Comparar el léxico utilizado al inicio y al fin de semestre a partir de las ocurrencias de los lemas 
significativos del corpus total, (2) Comparar la conceptualización de la asignatura a partir de las concurrencias de 
los lemas “planta” y “Botánica”, (3) Comparar la producción discursiva de los estudiantes según el género a partir 
de los análisis factoriales de correspondencias y de los índices de especialidades de los lemas según los corpus.

Metodología

El estudio se realiza en dos tiempos, al inicio y fin de semestre. El primer día de clase se valora la percepción de los 
estudiantes de la asignatura, la relevancia para la carrera y para su futuro profesional y personal. La actividad que se 
repite al finalizar el semestre para determinar la evolución del concepto de los estudiantes para las clases magistrales, 
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prácticas sobre los contenidos impartidos. Al finalizar el semestre, también se valora la percepción del estudiante 
sobre su aprendizaje e iniciación a la actividad de investigación durante el desarrollo de la práctica integradora, 
que tributa a las prácticas preprofesionales con 20 horas, su relevancia para la carrera y para el futuro profesional y 
personal de cada estudiante. La investigación se efectúa con 26 mujeres y 19 hombres distribuidos en dos paralelos. 
El análisis discursivo del corpus se realiza con el programa TXM, versión 3.0 (Heiden, Magué, y Pincemin, 2010) 
cuyo resultado es la descripción de las características específicas del prototipo discursivo presente en los estudiantes 
en relación a la asignatura.

Resultados y conclusiones

Las competencias lingüísticas de redacción son homogéneas en los paralelos y los géneros, conservadas en el tiempo. 
Los estudiantes se consideran como un grupo cuando usan nosotros y nuestro en sus discursos. A través de encargar, 
conocer, conocimiento y aprender se identifican los objetivos de la materia y valoran positivamente el contenido (más, 
muy, mucho e importante). Se muestran las funciones de las plantas (ornamental, medicinal, alimenticia), y los pro-
cesos prácticos abordados (cultivar y sembrar) junto a los cognitivos (estudiar, identificar, y conocer) para adquirir el 
conocimiento tanto de las familias, como de las partes de las plantas. Se evidencian las diferencias discursivas dentro 
del léxico y de la estructura del discurso entre las prácticas vs clases magistrales, y la evolución del concepto entre el 
inicio y el fin del semestre. Al final del semestre, el vocabulario es académico y demuestra el conocimiento adquirido 
en la asignatura (hábitat, taxonomía, morfología). En el contexto de Práctica Integradora, los estudiantes se refieren 
a la experiencia y a las funciones alimenticias y medicinales de las diferentes especies de plantas. Se concluye que las 
actividades prácticas cumplieron con el “saber hacer” que complementa el “saber conocer” de las clases magistrales.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La investigación en Didáctica de las Ciencias Sociales ha demostrado que los adolescentes presentan grandes difi-
cultades a la hora de construir sus identidades y su conciencia social y ciudadana (International Association for the 
Evaluation of Educational Achievement, 2016; Saez, Bellatti, y Mayoral, 2017). Además, según las investigaciones 
de Delgado y Estepa (2017), los profesores, a pesar de señalar su importancia, muestran prácticas docentes que se 
alejan del objetivo. Esta situación llevó al grupo de investigación DHIGECS (Didáctica de la Historia, la Geografía 
y otras Ciencias Sociales) de la Universidad de Barcelona a profundizar en este aspecto, mediante la realización de un 
trabajo de investigación titulado “Desarrollo de la formación sociopolítica para una ciudadanía democrática: diseño 
e implementación de materiales didácticos en ciencias sociales” (I+D EDU 2015-65621-C3-3-R).

Se diseñaron e implementaron cuatro unidades didácticas con temática diversa que se aplicaron en Cataluña. 
El denominador común de dichas propuestas es el trabajo sistemático de la educación social y ciudadana referido a 
elementos relacionados con la construcción de un criterio propio ante los problemas sociales relevantes; el fomento 
de la participación activa para ejercer derechos, deberes y responsabilidades propias de una sociedad democrática y 
la defensa de los conceptos de justicia, libertad e igualdad. Dichos conceptos clave debían construirse mediante el 
uso de metodologías didácticas por descubrimiento, partiendo del planteamiento de retos o preguntas, análisis de 
fuentes y aplicando el método hipotético deductivo propio del historiador.

Nuestra investigación inicial parte del análisis concreto de la implementación de dos de los materiales didácti-
cos: “Atenas, el origen de la democracia” y “The Maze: Nosotros y ellos”. En un estudio previo analizamos si estas dos 
unidades contribuían al desarrollo de la ciudadanía democrática entendida como la suma de la ciudadanía crítica y 
activa acorde a la concepción descrita en el currículum de secundaria de Cataluña (Generalitat de Catalunya, 2015, 
p. 70). Los resultados hallados confirmaron el valor formativo de ambas unidades para el ejercicio de la ciudadanía 
democrática en el aula. Además, se vislumbraban aspectos de los ambientes educativos en los que se trabajó.

Llegados a este punto, el objetivo de la presente investigación consiste en identificar y describir los elementos 
característicos del contexto y de los ambientes educativos (Duarte, 2003) creados ad hoc en la implementación de 
“Atenas, el origen de la democracia” y “The Maze: Nosotros y ellos” para el desarrollo de la ciudadanía crítica y la 
ciudadanía activa (ciudadanía democrática).



–695–

Metodología

Se parte de un estudio cualitativo para describir e interpretar esta experiencia en contextos reales mediante un 
proceso observacional de implementación de ambas unidades didácticas en el aula (Alves, 2002; Chaluh, 2012).

En concreto, se llevó a cabo un proceso observacional mediante una modalidad de observación no partici-
pante, directa, de múltiples sesiones (con una duración de una hora por cada una) y con un enfoque abierto para 
contextualizar las situaciones analizadas a través de técnicas de registro abierto.

En total se analizaron 19 registros de notas de campo tomados por 5 investigadores del grupo DHIGECS 
sobre 5 profesores y 110 estudiantes de las asignaturas de Ciencias Sociales, Cultura y valores y Filosofía de 3ro y 
4to curso de la ESO en 5 centros de Cataluña. El trabajo de campo transcurrió desde enero hasta junio de 2018.

Los registros fueron transcritos asegurando la confidencialidad y el anonimato de las personas y los contex-
tos participantes en el estudio. El análisis cualitativo de la información extraída se llevó a cabo con el soporte del 
software QSRNVIVO 12 para la descripción en profundidad de la dimensión de los ambientes educativos, el rol 
docente y las metodologías empleadas en clase.

Resultados y conclusiones

Los resultados y conclusiones que se esperan obtener tienen una relación directa con el uso de ciertas metodologías 
activas en el aula de Historia para favorecer el clima y los espacios de aprendizaje más vinculados al desarrollo de la 
ciudadanía democrática. En el estudio previo obtuvimos indicios de que el rol docente como guía y las preguntas 
que planteaba a los discentes contribuían a crear un cierto clima de aula que generaba actitudes participativas reales. 
Deseamos poder identificar más elementos para cada una de las dimensiones de la ciudadanía democrática.

La finalidad última es poder transferir los resultados obtenidos, siendo consciente de las limitaciones, a los 
programas de formación del Máster de Educación Secundaria en la especialidad de Historia que se lleva a cabo en 
la Facultad de Educación de la Universidad de Barcelona. La materia de Historia en la enseñanza secundaria es un 
espacio curricular idóneo para la construcción de la competencia democrática mediante la creación de ambientes 
educativos con este propósito.
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Contextualización 

El COVID-19 ha impuesto nuevas formas de conocer el mundo y de aprender y ha tenido enormes consecuencias 
en los museos (NEMO, 2020). La presencialidad ha dado paso a lo virtual, quedando todo reducido a una pantalla 
y a Internet. Los museos, como todas las instituciones educativas, son espacios de aprendizaje y conocimiento por 
albergar en ellos la historia, el arte, la cultura, etc., han tenido que adaptarse, mostrando sus colecciones y realizando 
actividades online.

Los museos dejaron de ser lugares de recreo y de contemplación para ser, en todo el sentido de la palabra, 
espacios educativos (Kirchberg y Tröndle, 2012). La educación es una de sus funciones y los museos se han lan-
zado con entusiasmo a ella estrechando relaciones con las escuelas; sería una gran pérdida no hacerlo y para ello 
hay que reinventarse constantemente (Downey, 2020; Kahn, 2020). Los museos pedagógicos, que nos acercan 
diferentes pedagogías, objetos escolares, su evolución, su uso y la memoria de la educación (Álvarez, 2016; Ruiz, 
2010) no iban a ser una excepción. El confinamiento nos llevó a acercarnos a los museos a través de una pantalla 
donde solo podemos mirar sin tocar ni interactuar; y ahora a limitar las visitas, incluyendo otros elementos como 
vitrinas y mamparas. Sin embargo, también ha sido posible llegar a más personas a través del esfuerzo realizado. En 
esta comunicación vamos a describir brevemente las actividades realizadas por el Museo Andaluz de la Educación 
(Sanchidrián, Mañas, y López, 2020) desde que tuvo que cerrar hasta hoy en que se realizan sólo visitas concerta-
das. Al ser un museo recién creado, el desarrollo de estas actividades y su proyección en las redes sociales cobra un 
significado especial, del mismo modo que el cuidado prestado a su página web en constante actualización (https://
www.museoandaluzdelaeducacion.es/).

Descripción de la experiencia 

El Museo Andaluz de la Educación (MAE) ha realizado múltiples actividades y puesto en marcha iniciativas para 
estar presente en las redes, para seguir acercando los objetos, libros, manuales, instrumentos musicales y científicos, 
etc., de la escuela a la población y para ocupar un lugar en diversos debates educativos como veremos. Las activi-
dades son:

https://www.museoandaluzdelaeducacion.es/
https://www.museoandaluzdelaeducacion.es/
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a)  Visita en 360º: permite observar las distintas salas y acercarnos a las vitrinas del MAE. Es interactiva y 
permite recorrer los diferentes pasillos y espacios, fijarse en los detalles, además de poder disfrutar de 
una serie de audioguías donde se explica cómo eran los procesos de enseñanza y aprendizaje.

b)  La pieza del mes: se destaca una pieza de la colección y se explica brevemente su historia y su uso en la 
escuela, para despertar recuerdos y emociones, y enseñar su uso a quienes no lo conocían.

c)  Los edificios escolares: a través de textos de unas 1000 palabras se cuenta la historia de un centro edu-
cativo, de cualquier época y lugar de Andalucía, destinado a cualquier nivel educativo, desde infantil a 
educación superior, incluyendo bibliotecas, centros de profesores, etc. Se hace ver que la importancia 
de estos edificios radica en haber sido testigos de procesos y cambios educativos. 

d)  Actividades didácticas para los más pequeños: Sección incipiente donde se proponen actividades para 
acercar el museo a los niños.

e)  Amigos del MAE: especialistas en distintos campos de la educación explican uno o varios objetos del 
museo y la importancia que el MAE tiene para ellos. f ) El MAE se mueve: Se han realizado dos ciclos 
de conferencias sobre temas educativos, por ejemplo, las necesidades del sistema educativo en tiempos 
de pandemia o la brecha digital.

g)  Programas de televisión: en el programa “Málaga te ve”, de la cadena malagueña PTV, han mostrado 
cada día grupos de objetos, como atlas, tebeos, objetos para La enseñanza de las ciencias… acercando 
de esta forma el contenido del museo a los malagueños.

h)  Intervenciones en la prensa: por ejemplo, un paseo por la enseñanza (Agencia EFE, La Opinión, La 
Vanguardia…).

i)  Visitas concertadas: respetando el número máximo de visitantes y con todas las medidas de seguridad 
establecidas, se realizan visitas guiadas en grupos reducidos de quien las solicite, aunque este curso las 
de alumnos de los centros docentes son escasas.

j)  Organización de las IX Jornadas de la Sociedad para el estudio del Patrimonio Histórico educativo: el 
MAE participa activamente ya que está prevista su realización en septiembre de 2021.

Conclusiones

La vocación didáctica del MAE, afirmada sobre el papel desde antes de su inauguración (Asensi, 2016), se ha 
reforzado tras el confinamiento. Dentro de sus posibilidades, ha desarrollado iniciativas que intentan promover 
aprendizajes tanto en los niños como en adultos, en expertos y en cualquier persona interesada en acercarse a él. 
Las características de sus fondos y su vinculación con la sociedad malagueña (el mismo Ayuntamiento de Alhaurín 
de la Torre, los vecinos de la localidad, los docentes de sus colegios de infantil, primaria y secundaria, la Sociedad 
Malagueña de Ciencias, la Universidad de Málaga o centros como Principia, por ejemplo) han hecho posible que, 
estando cerrado, se haya acercado al público y se haya hecho presente a través de las actividades desarrolladas por 
lo que debe ser presentado como un ejemplo de buenas prácticas docentes ya que está trabajando seriamente para 
cumplir sus compromisos sociales.
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Contextualización 

Esta comunicación presenta las dos fases del proyecto de innovación docente de la UNED “Estrategias para reforzar 
la adquisición de competencias y resultados de aprendizaje mediante la acción tutorial y la evaluación formativa en 
’Literatura inglesa I: ejes de la literatura inglesa medieval y renacentista’”, iniciado en el curso académico 2019-2020 
y que continúa desarrollándose en la actualidad. Como su nombre indica, el proyecto, enmarcado en las acciones 
del Grupo de innovación docente de la UNED “Innovación Docente en Estudios Literarios Ingleses” (InnDELI), 
se ha implantado en la asignatura Literatura Inglesa I, siendo su objetivo principal facilitar la adquisición de com-
petencias y mejorar los resultados de aprendizaje de los estudiantes que cursan dicha asignatura.

Partiendo de los estudios de autores como H. Coates (2016), M. Coats (2000), G. Gibbs y C. Simpson (2004) 
o L. Hills (2005), el proyecto se basa en la acción tutorial y la evaluación formativa, fomentando el trabajo directo 
entre los profesores-tutores de la UNED, quienes imparten las tutorías de la asignatura en la extensa red de centros 
asociados localizados tanto en España como en el extranjero, y los profesores de la sede central de la UNED.

En su primera fase (2019-2020), el proyecto se implantó en tres centros asociados con la colaboración de tres 
profesores-tutores. Esta primera experiencia se utilizó como proyecto piloto para probar la eficacia del proyecto, así 
como para detectar sus debilidades y fortalezas. En su segunda fase (2020-2021), el proyecto se ha ampliado para 
integrar en él a la totalidad de centros asociados donde se imparten tutorías de la asignatura (un total de 44). Esta 
ampliación pretende confirmar los resultados iniciales de la primera fase del proyecto y extender sus beneficios a la 
totalidad del alumnado de la asignatura.

Descripción de la experiencia 

La finalidad de esta experiencia es que todos los tutores que imparten la asignatura “Literatura Inglesa I” planteen 
sus tutorías no como meras sesiones donde se refuerza la adquisición de la materia, sino donde se forma a los es-
tudiantes en la adquisición de resultados de aprendizaje y competencias. En este sentido, el proyecto tiene como 
propósito reforzar la adquisición de resultados de aprendizaje y competencias de los estudiantes a través de la eva-
luación formativa en la acción tutorial en la corrección de las pruebas de evaluación continua (PEC). Para ello, se 
establecen tres acciones principales: (1) los profesores-tutores dedicarán una de sus sesiones de tutoría a explicar 
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en qué consisten las competencias y resultados de aprendizaje y subrayarán su importancia en la asignatura; (2) el 
equipo docente de la sede central realizará un vídeo explicativo sobre la rúbrica de evaluación de la PEC, diseñada 
y testada durante la primera fase del proyecto (2019-2020), para que el alumnado se familiarice con dicho instru-
mento; (3) los tutores emplearán la rúbrica en la evaluación de las dos PEC de la asignatura. Esta rúbrica, además 
de facilitar el trabajo de los profesores-tutores y unificar los criterios de evaluación de las PEC, permitirá a los es-
tudiantes dirigir su atención en el estudio de la asignatura hacia la adquisición de los resultados y competencias, y 
no solo el contenido, siendo esto mucho más efectivo a la hora de mostrar a los estudiantes cuáles son sus puntos 
fuertes y débiles en el proceso de aprendizaje y de potenciar sus capacidades de autonomía en el estudio de esta y 
futuras asignaturas del Grado.

La rúbrica permitirá a los estudiantes reflexionar sobre cuatro bloques fundamentales bajo los que se agrupan 
diversas competencias y resultados de aprendizaje de la asignatura: compromiso ético, capacidad de análisis y razo-
namiento crítico, aplicación del conocimiento teórico al análisis del texto literario y comunicación escrita. Además, 
la rúbrica se verá complementada por comentarios generales sobre la misma y, en el caso de la primera PEC, de 
orientaciones concretas referidas a las sugerencias de mejora de cara a la segunda PEC.

Para comprobar la efectividad del proyecto, promover la reflexión sobre el mismo y la mejora continua, los 
profesores-tutores y los estudiantes completarán dos cuestionarios (uno al inicio del curso y otro tras la realización 
de la segunda PEC) que permitirán reflexionar sobre la experiencia y realizar propuestas de mejora de cara a futuras 
implantaciones.

Conclusiones 

Esta experiencia busca potenciar la toma de conciencia por parte de los estudiantes de la importancia de la consecu-
ción de las competencias y resultados de aprendizaje y enfatiza también la importancia de las pruebas de evaluación 
continua a la hora de afrontar la asignatura, de modo que las orientaciones de los tutores de la primera prueba 
de evaluación continua redunden en la mejoría de los resultados de la segunda prueba. Se espera, además, que la 
evaluación guiada de la PEC redunde de forma positiva en los resultados académicos de los dos exámenes de la 
asignatura. La mejora de estos aspectos, a su vez, tendrá un impacto positivo en la motivación de los estudiantes en 
su proceso de aprendizaje y contribuirá a reducir la tasa de abandono.

Por otro lado, la colaboración con los profesores-tutores dará lugar a un proceso de enseñanza-aprendizaje más 
integral y coordinado entre profesores-tutores y equipo docente.
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Contextualización 

El trabajo presenta una experiencia de innovación docente y buenas prácticas, llevada a cabo con el alumnado de 
4.º Grado de Educación Social, de la Universidad de Jaén, en el marco de la materia “Proyectos socioeducativos en 
infancia y juventud”.

Con esta materia se pretende que los estudiantes apliquen al trabajo que van a realizar de forma profesional, 
los conocimientos adquiridos a lo largo de sus estudios universitarios, y lleguen a poseer las competencias de di-
señar, planificar, gestionar y desarrollar recursos y programas destinados a grupos concretos, así como a intervenir 
asesorando y acompañando a personas en situación de necesidad. Igualmente, se dirige a que adquieran las habili-
dades, destrezas y actitudes para la intervención socioeducativa.

El proyecto de esta experiencia de buenas prácticas tiene como objetivo principal consolidar la metodología 
de ApS en el Grado de Educación Social, diseñando y desarrollando un proyecto socioeducativo creativo, que dé 
respuesta a las necesidades actuales de niños y jóvenes, con la metodología de ApS y con el proceso y las estrategias 
de Desing Thinking (D.T.), o pensamiento de diseño.

El ApS es una metodología que vincula los aprendizajes con el servicio a la comunidad, para el desarrollo 
del pensamiento crítico y la responsabilidad cívica (Puig, Gijón, Martin, y Rubio, 2011), y aporta beneficios a los 
estudiantes en el ámbito académico, con una mayor formación práctica, formación en valores y promueve la parti-
cipación en la sociedad (Rodríguez-Gallego, 2014).

La innovación que se presenta en este trabajo viene de la mano del D.T., como enfoque alternativo en el dise-
ño de proyectos de APS: el D.T. se centra en las necesidades de las personas y propone soluciones creativas para los 
diferentes problemas, involucrando al usuario de manera activa en el proceso de creación, de manera que pensamos 
que es una estrategia motivadora para el alumnado.

Descripción de la experiencia 

Para alcanzar el objetivo general propuesto, se han planificado las clases de teoría y práctica de la asignatura de “Pro-
yectos socioeducativos con niños y jóvenes”, de 4.º Grado de Educación Social, con una metodología participativa 
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de trabajo en grupos pequeños, con actividades dirigidas al conocimiento del ApS y el diseño de dichos proyectos 
con las herramientas del D.T.

El desarrollo del proyecto de buenas prácticas ha seguido el siguiente proceso:
1.  Por parte de las profesoras:

a.  Elaboración del proyecto de ApS vinculándolo al currículo de la asignatura, y definición 
de los aspectos pedagógicos, de gestión, organización y etapas de trabajo de los grupos de 
alumnos.

b.  Motivación al alumnado para “salir de la zona de confort” y dirigirse a zonas de nuevos apren-
dizajes.

2.  Con el alumnado:
a.  Asentar las bases teóricas y prácticas del ApS, proporcionando una selección de textos y materia-

les audiovisuales para estudiarlos y exponerlos al grupo de clase.
b. Lanzarles el desafío de trabajo: Diseñar y ejecutar un proyecto socioeducativo, dirigido a niños, 
jóvenes, universitarios, con la metodología ApS, aplicando el Design Thinking. Crear recursos y 
programas para que puedan ser utilizados por otros educadores y agentes de la educación formal y 
no formal.

Este desafío es el servicio que, como grupos, han de prestar a la comunidad.
c. Invitarles a reflexionar sobre la necesidad o problema social al que pueden dar respuesta, el ser-
vicio que prestarían al grupo diana de su proyecto, y los aprendizajes que podrían lograr al llevar a 
cabo el servicio.
d. Desarrollo de las tareas para el diseño del proyecto y el prototipo con las técnicas de D.T.

Las fases de diseño de los proyectos de ApS, enriquecidas con las herramientas del D.T. seguidas han sido:

ApS DT
Diagnosticar el problema Empatizar

Definir la necesidad Definir. Idear
Diseño y elaboración del proyecto Prototipar
Difusión del proyecto y prototipo Testear

Evaluación Evaluar

Conclusiones 

El resultado del diseño de proyectos de ApS con las técnicas de D.T. ha dado lugar a varias oportunidades de servi-
cio y aprendizaje por parte de los alumnos, ante necesidades detectadas en los grupos diana, tales como campañas 
de sensibilización ante la alerta sanitaria; prototipos diseñados para abordar los problemas de adolescentes con 
relaciones tóxicas, las necesidades de grupos concretos como niños con TEA, jóvenes con trastornos de conducta 
alimentaria, adolescentes conflictivos, jóvenes con problemas de ludopatía, o el uso de las redes sociales entre los 
jóvenes, entre otros.

Encontramos, junto a Martínez-Domínguez, Martínez-Domínguez, Alonso, y Gezuraga (2013), que el pro-
ceso de diseño con las herramientas del D.T. enriquece y motiva al alumnado. Académicamente, la experiencia 
innovadora les posibilita contextualizar los aprendizajes y les ofrece la oportunidad de desarrollar un aprendizaje 
más profundo y significativo, a la vez que pueden aplicar sus habilidades y comprobar que su trabajo es útil, dándole 
sentido a los mismos.

También, que los beneficios proporcionados al alumnado que realiza y desarrolla estos proyectos son varios: 
mejoras académicas, sociales y emocionales; incrementan su responsabilidad social y están más dispuestos a partici-
par en su entorno social, entre otros.

Diseño de proyectos socioeducativos con ApS y D.T. Una experiencia innovadora de buenas prácticas 

Cámara-Estrella, Diaz-Pareja y Ortega Tudela

COMUNICACIÓN



–703–

Referencias bibliográficas

Design Thinking en Español. (2021). ¿Qué es el design thinking? Recuperado de https://www.designthinking.es/
inicio/index.php?success1=0

Design Thinking España. (2021). Design Thinking en el aula. Recuperado de https://xn--designthinkingespaa-d4b.
com/design-thinking-en-el-aula

IDEO. (2012). Design thinking para educadores. Recuperado de http://cc-catalogo.org/site/pdf/Design-Thinking-
para-Educadores.pdf

Martínez-Domínguez, B., Martínez-Domínguez, I., Alonso. I., y Gezuraga, M. (2013). El Aprendizaje-Servicio, 
una oportunidad para avanzar en la innovación educativa dentro de la Universidad del País Vasco. Tendencias 
Pedagógicas, 21, 99-117.

Puig, J. M., Gijón, M., Martín, X., y Rubio, L. (2011). Aprendizaje Servicio y Educación para la Ciudadanía. Re-
vista de Educación, Núm. Extra, 45-67.

Rodríguez-Gallego, M. (2013). El Aprendizaje-Servicio como estrategia metodológica en la Universidad. Revista 
Complutense De Educación, 25(1), 95-113. https://doi.org/10.5209/rev_RCED.2014.v25.n1.41157

Diseño de proyectos socioeducativos con ApS y D.T. Una experiencia innovadora de buenas prácticas 

Cámara-Estrella, Diaz-Pareja y Ortega Tudela

COMUNICACIÓN

https://www.designthinking.es/inicio/index.php?success1=0
https://www.designthinking.es/inicio/index.php?success1=0
https://xn--designthinkingespaa-d4b.com/design-thinking-en-el-aula
https://xn--designthinkingespaa-d4b.com/design-thinking-en-el-aula
http://cc-catalogo.org/site/pdf/Design-Thinking-para
http://cc-catalogo.org/site/pdf/Design-Thinking-para
https://doi.org/10.5209/rev_RCED.2014.v25.n1.41157


–704–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

La promoción de la Competencia Digital Docente  

en los grados en Educación Infantil y Primaria

Mercader, cristina

Bosco-paniaGua, aleJandra

Universitat Autònoma de Barcelona (España)

Contextualización 

Desde la adaptación de los Grados en Educación Infantil y Grado en Educación Primaria al modelo del EEES, la 
Competencia Digital ha pasado a ser una competencia transversal en dichas titulaciones (Domingo, Bosco, Carrasco, 
y Sánchez, 2020). En los últimos años, con la investigación en el ámbito de la tecnología educativa, esta competencia 
se ha ido concretado, definiendo la Competencia Digital Docente (CDD). Actualmente existen diferentes marcos de 
referencia sobre la misma: el europeo con el DigCompEdu (Redecker y Punie, 2017), el nacional del INTEF (2017) 
y el autonómico catalán (en dónde se enmarca la presente experiencia) del Departament d’Educació (2018).

Recientemente, además, el Departament d’Educació de la Generalitat de Catalunya ha presentado el Plan de 
Educación Digital (2020), que pretende impulsar la acreditación de esta competencia no solo como mérito en los 
concursos de oposiciones y traslados sino como requisito para el acceso a los cuerpos docentes.

En este contexto, desde la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universitat Autònoma de Barcelona 
se consideró esencial unir a un equipo docente para impulsar y promover el desarrollo de la Competencia Digital 
Docente en los grados en Educación Infantil y en Educación Primaria; con el propósito de mejorar la formación 
inicial del alumnado en CDD. Específicamente, se establecen los siguientes objetivos:

(1)  Intercambiar experiencias y conocimientos sobre el desarrollo de la CDD en la docencia de los grados 
en E. Infantil y E. Primaria.

(2)  Recoger información sobre cómo se está tratando la CDD los grados en E. Infantil y E. Primaria.
(3)  Elaborar propuestas de mejora mediante la creación de recursos para la integración de la CDD en los 

grados en E. Infantil y E. Primaria.

Descripción de la experiencia 

La experiencia consiste en el desarrollo de un proyecto de innovación financiado por la Facultad de Ciencias de la 
Educación de la Universitat Autònoma de Barcelona que persigue impulsar y promover el desarrollo de la Com-
petencia Digital Docente en los grados en Educación Infantil y en Educación Primaria. Para ello, se conformó un 
grupo de profesorado que fuera afín a la temática de la Competencia Digital Docente. Entre este profesorado, era 
indispensable contar con los/las responsables de asignaturas que, según la guía docente, trabajan alguna dimensión 
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de la Competencia Digital Docente en mayor o menor medida. Además, para poder incluir la visión institucional 
de la Facultad, en el equipo se incluye a la coordinadora de titulación de Educación Primaria y a la responsable del 
prácticum de Educación Infantil. Finalmente, para aportar experticia en tecnología educativa, se cuenta con la par-
ticipación de 3 profesoras cuyas líneas de trabajo son la tecnología educativa. En total, el grupo se conforma de 20 
profesores/as de 8 departamentos diferentes de la Facultad de Ciencias de la Educación (6 hombres y 14 mujeres) 
de categorías profesionales y años de experiencia variados.

La experiencia se ha desarrollado en dos fases. La fase 1 tiene por objetivo recoger las impresiones sobre la 
situación de la facultad y compartir las experiencias con CDD que se estaban realizando. La fase 2 consiste en la 
creación de materiales de apoyo para el profesorado de la Facultad.

A nivel metodológico, la primera fase ha consistido en la realización de 4 encuentros de intercambio del equi-
po para compartir significados en cuanto a la CDD, conocer las actividades de enseñanza-aprendizaje que se están 
llevando a cabo en las asignaturas, y recoger la percepción del profesorado de la Facultad respecto la CDD. Para 
ello, se realizaron 2 grupos focales y se pasó una adaptación del cuestionario SELFIE (Comisión Europea, 2018).

En la segunda fase, y a partir del análisis de la experiencia de la primera fase, desde el equipo y de manera 
colaborativa se han elaborado materiales de apoyo en distintos formatos (vídeos, infografías, documentos interac-
tivos). En esta segunda fase las personas beneficiarias son el profesorado que imparte docencia en los grados en E. 
Infantil y en E. Primaria y el alumnado, asegurando así la formación inicial necesaria para que puedan mejorar la 
adquisición de la CDD.

Conclusiones

A partir de esta experiencia se evidencian 3 aspectos clave: 1) El desarrollo de la Competencia Digital Docente en 
los planes de formación inicial de los grados de magisterio está todavía en una fase incipiente; con lo que los planes 
de estudios requieren una profunda transformación. 2) Su actualización y transformación pasa necesariamente por 
abrir procesos colaborativos y con la participación de agentes de diferentes niveles (considerando profesionales en 
los órganos de gestión y de coordinación, así como el profesorado implicado) y experticia; y 3) La Competencia 
Digital Docente es no solo un mérito o requisito en algunos contextos para la incorporación al mercado laboral 
sino también una necesidad imperante que debe ser considerada y abordada desde una perspectiva institucional a 
partir de una planificación estratégica.
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Contextualización 

Las actividades (formales o informales) fuera del aula en el ámbito universitario, fueron siempre fundamentales en 
el proceso de socialización (Rotger, 1998) del estudiantado. En España, con la llegada de la democracia y la legaliza-
ción de asociaciones y partidos políticos, afloraron numerosas organizaciones juveniles que aglutinaron abundantes 
actividades y propuestas en torno a la Universidad (Brea, 2020), pero no acabaron de consolidarse por diversos 
motivos (Merhi Auar, 2011).

Es en Estados Unidos, donde esa participación en entornos no formales adquiere un sentido relevante y 
dónde se valora precisamente la importancia que tiene el dinamismo social. La estructura universitaria (Foubert 
y Urbanski, 2006), permite que cada Institución pueda crear y establecer clubs diversos, a raíz de las demandas 
de los estudiantes. Actividades tan conocidas (Derby, 2006) y de impacto social y económico como los depor-
tes (baloncesto, fútbol americano), se ve complementado con clubs de lectura, canto, voluntariado o los recién 
llegados eSports.

Es clave también incidir, que esas actividades, pese a que cuentan con la motivación particular de cada persona 
para apuntarse y que hay mucha más flexibilidad para crear clubs, también aportan valores sociales (Kim y Bastedo, 
2017) y créditos al alumnado que en España no están reconocidos.

Precisamente, en nuestro país, es innegable que existen experiencias puntuales, pero no dejan de estar vincu-
ladas en colectivos de transición.

Por tanto, la repercusión de una propuesta fuera de aulas en las Universidades Españolas no es novedosa, pero 
si implica varios factores en el crecimiento personal de los estudiantes que apuestan por invertir su tiempo libre en 
labores no puntuables en la educación formal: Motivación, crecimiento personal, interacción con iguales y fomento 
de hábitos saludables.

Descripción de la experiencia 

La Asociación Universitaria de Ciencias de la Educación AUCE (creada bajo el nombre de Asociación Universitaria 
Educación Social y Sociedad), tiene su sede actual en el Pavillón de Estudiantes del Campus de Ourense. Esta asocia-
ción nació en 2012 con el objetivo de contribuir a la dinamización del espacio universitario ourensano.
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Dirigida especialmente al alumnado universitario y especializada en el ámbito del ocio y tiempo libre, ha 
organizado y colaborado en actividades lúdicas como Magostos, Entroidos en Comadres, La Bella Auria, Xornadas 
Interxeracionais, etc. Además, fue creada a través de ella la Escuela de Tiempo Libre Universitaria de Ourense ES-
TOU, que imparte anualmente varios Cursos de Monitor/la de Ocio y Tiempo Libre. Otra de las líneas de trabajo 
es el deporte, concretamente el fútbol gaélico, que promueve desde 2015, consiguiendo la creación de una Escuela 
en el Campus de Ourense.

Por otra parte, la asociación fue beneficiaria en el 2016, 2017, 2018 y 2019 de las ayudas de la Unidad de 
Igualdad de la Universidad de Vigo, a través de la cual organizó el Obradoiro Cuentos ConSenso: Cuentos con Pers-
pectiva de Género. Asimismo, dinamiza una radio social y comunitaria, cuyo principal objetivo es dar voz a las en-
tidades, iniciativas sociales y personas de Ourense que no suelen tener espacios para comunicar y difundir su labor.

En el año 2015 comenzó a ser beneficiaria del programa de Mobilidade Transnacional Juvenil Galeuropa, 
financiado por la Xunta de Galicia y el Fondo Social Europeo. A través de esta ayuda, implementó el proyecto de 
movilidad Galeuropa Lisboa 2015 y 2016, gestionando la estancia en esta ciudad de 10 y 12 personas, durante 2 y 4 
meses, respectivamente, para la realización de prácticas formativas. En el 2017, además de en Lisboa, ofertó plazas 
en Brescia.

En el año 2019 comenzó Ourense Diversa, un proyecto universitario de temática LGBTIQ y sexualidad que 
busca ser un espacio seguro donde compartir conocimientos y experiencias sobre estos asuntos, la huerta solidaria, 
la primera del Campus de Ourense, y el proyecto de adaptabilidad para personas con diversidad funcional. Durante 
todo este tiempo, pasaron más de 1000 personas en sus diversas actividades, con un impacto en redes sociales de 
más de 20000 visualizaciones, y 4 generaciones de estudiantes de diversas carreras como Educación Social, Trabajo 
Social y Magisterio. Una asociación única en un Campus dónde era evidente la ausencia de propuestas colaborativas.

Conclusiones

Las actividades realizadas por AUCE, en su inmensa mayoría, contribuyeron a un aprendizaje de competencias pro-
fesionales muy diversas. A nivel organizativo coordinando encuentros, a nivel personal interactuando con personas 
a diario y en la planificación de eventos, a nivel comunicativo facilitando relaciones y gestionando desencuentros… 
Su propuesta basada en la autogestión posibilitó motivar la participación y creación de dinámicas antes no existentes.

La valoración por parte de los usuarios es positiva y resalta la apuesta por el auto crecimiento personal y pro-
fesional, convirtiendo a las usuarias en parte activa, hasta ser creadoras de contenido.

La formación no formal tiene también responsabilidad directa. AUCE apuesta por formación como cursos de 
monitores o encuentros formativos con dinámicas diferentes a las que tienen en clase. Sus docentes son participan-
tes en la asociación. Pasaron por todos los “puestos” hasta convertirse en formadoras. Esto es una postura clarísima 
hacia crecimiento personal y profesional.
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La mejora de la formación docente inicial en el aula virtual
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Contextualización 

El Proyecto #MejoresDocentes es un proyecto de innovación educativa que se ha puesto en marcha en la Facultad de 
Educación de la Universidad a Distancia de Madrid (UDIMA). Pretende reforzar y poner en valor la formación 
inicial del profesorado online como agente impulsor del cambio social. En el proyecto se plantean dos líneas de 
acción u objetivos principales, que se concretan a su vez en objetivos secundarios y una serie de tareas específicas, 
determinantes para la formación inicial del docente en entornos online. El primero de ellos aborda la necesidad 
de formar profesionales con un claro perfil crítico, reflexivo y consciente de la responsabilidad social y moral que 
supone la profesión docente. El segundo, por su parte, tiene como meta el refuerzo y optimización del periodo de 
prácticas externas por ser un periodo determinante en la formación docente inicial. Este proyecto de innovación 
será puesto en práctica por un equipo multidisciplinar formado por pedagogas, psicólogas y profesionales de las 
distintas áreas didácticas (geografía e historia, lengua y literatura españolas, idiomas y atención a la diversidad entre 
otros) de la Facultad. De esta manera, los miembros unen sinergias para el trabajo colaborativo, a través de la me-
todología denominada investigación-acción, de carácter eminentemente práctico y enfocado al aula.

Descripción de la experiencia 

El Proyecto #MejoresDocentes nace con la finalidad de mejorar los procesos de enseñanza-aprendizaje de las futuras 
maestras y maestros que se forman en UDIMA. Por ello, para el segundo semestre del curso 2020-2021 y primer se-
mestre del curso 2021- 2022. Convencidas y convencidos de que esta mejora en su formación inicial redundará en 
una mejora de la calidad docente cuando finalicen su etapa como estudiantes y ejerzan como maestras y maestros, 
los objetivos generales que se plantean en este proyecto de innovación son (O1) Evaluar los sentidos, finalidades, 
y funciones de la enseñanza como actividad profesional, profundizando en el fomento de la conciencia social y el 
pensamiento crítico del futuro profesorado y (O2) Revalorizar el proceso de tutorización, seguimiento y evaluación 
de las Prácticas Externas de los grados y másteres de la facultad de educación. El Proyecto de Innovación #Mejores-
Docentes se inspira en la metodología de investigación-acción que se utiliza con frecuencia en el ámbito educativo, 
derivado de la necesidad de que el maestro-investigador sea capaz de construir por sí mismo su propio conocimien-
to y llegue a alcanzar un desarrollo profesional autónomo mediante la reflexión, el estudio de los trabajos de otros 
profesores y la comprobación de sus ideas mediante la investigación en el aula.

El proceso de la investigación acción tiene algunas similitudes con las fases de cualquier investigación cien-
tífica; sin embargo, a diferencia de la investigación científica, la investigación acción se caracteriza por ser una  
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metodología muy práctica y enfocada a la práctica en el aula, en este caso, el aula virtual. Las primeras fases del 
proyecto son:

i.  Planteamiento del problema: La mejora de la formación docente inicial en el aula virtual, para lo cual 
se han planteado dos objetivos generales (ya descritos anteriormente).

ii.  Planificación: Para la puesta en marcha de los objetivos generales se han desplegado 10 objetivos 
específicos y un listado de 17 tareas. Habrá una reunión inicial del equipo investigador para la toma 
de decisiones y el reparto de tareas. Las tareas tendrán alcance en determinadas asignaturas que serán 
seleccionadas previamente por el equipo investigador, de manera que el O1 y el O2 se implantarán 
en el segundo semestre en determinadas asignaturas de títulos adscritos a la Facultad de Educación.

iii.  Acción-observación: Consistirá en la puesta en marcha de las tareas descritas.

Conclusiones 

La puesta en marcha de las fases i, ii y iii permitirá que el equipo docente recopile datos acerca de la participación y 
rendimiento de las/los estudiantes en las aulas virtuales. Posteriormente se pondrán en marcha las fases iv. Reflexión 
y evaluación y v. Planificación de las mejoras. La fase iv permitirá que, una vez finalizada la acción‐observación 
se realicen las acciones destinadas a la recogida de datos y se revisen los resultados obtenidos a fin de dilucidar el 
logro de los objetivos planteados para el Proyecto #MejoresDocentes. La mejora de la práctica educativa es la finalidad 
última de la investigación-acción, por tanto, en la última fase de #MejoresDocentes se estudiará la conveniencia de 
implantar mejoras a nivel de titulación o incluso de Facultad en función de los resultados obtenidos.

Referencias bibliográficas

Comisión Europea. (2020). Marco Europeo para la Competencia Digital Docente. Recuperado de https://ec.europa.
eu/jrc/en/digcompedu

European Commission/EACEA/Eurydice. (2015). The Teaching Profession in Europe: Practices, Perceptions, and  
Policies. Eurydice Report. Luxembourg: Publications Office of the European Union.

Quintanal, J., y García, B. (2017). Fundamentos básicos de metodología de investigación educativa. Madrid: CCS.
Valle, J. M., y Manso, J. (Dirs.). (2016). La ’cuestión docente’ a debate. Nuevas perspectivas. Madrid: Narcea.

La mejora de la formación docente inicial en el aula virtual

Matarranz García

COMUNICACIÓN

https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu
https://ec.europa.eu/jrc/en/digcompedu


–710–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Línea 5
PÓSTERES



–711–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Validación de un modelo teórico de la competencia 

Aprender a Aprender desde la perspectiva de  

los/as profesionales

riquelMe soto, Verónica

sahuquillo Mateo, piedad

Universitat de València (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Desde la implementación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) se han desarrollado una serie de 
cambios en relación al modelo formativo dentro del marco europeo. Dichos cambios sitúan al alumnado en el cen-
tro del proceso como agente activo y protagonista de su propio aprendizaje, permitiendo impulsar el desarrollo de 
competencias en el marco universitario y la asunción de cambios en la actividad de la figura docente, entre otros.

En la actualidad, existen informes que orientan la evolución del marco de las competencias clave en Europa 
(OCDE, 2005; Comisión Europea, 2018), al igual que estudios destinados a profundizar en cada una de ellas, 
haciendo especial hincapié en los que abordan la competencia Aprender a Aprender (AaA) (Hoskins y Fredriksson, 
2008; Sagitova, 2014; Deakin, Stringher, y Ren, 2014; Lluch y Portillo, 2018).

En relación a ello, el presente trabajo se encuentra orientado al estudio de la competencia clave AaA y se 
adscribe al equipo de investigación GIPU-EA (http://gipu.blogs.uv.es/), cuyo grupo ha desarrollado un proceso de 
validación del modelo de la competencia AaA haciendo uso de la información recogida de diferentes informantes 
clave del ámbito de la educación superior: profesorado, alumnado, empleadores y profesionales.

Esta comunicación, se centrará en los resultados cualitativos obtenidos del colectivo de profesionales mediante 
grupos focales con el objetivo de conocer la percepción que tiene dicho colectivo sobre el proceso de Aprender a 
Aprender del alumnado universitario. Todo ello se llevó a cabo a través de diferentes grupos de discusión que fueron 
orientados a partir de una pregunta general sobre lo que la competencia AaA suponía para los informantes, siendo 
esta la siguiente:

“Desde su punto de vista y en relación con el “Aprender a Aprender”, ¿qué cualidades, capacidades, 
habilidades, etc., debe adquirir o perfeccionar una persona durante sus estudios de grado en la univer-
sidad para convertirse en un/a profesional competente y responsable?”

Metodología

Participantes
La muestra se encuentra compuesta por 18 sujetos pertenecientes al colectivo de profesionales de las diferentes 

entidades participantes en el estudio, siendo estos distribuidos por áreas de conocimiento:

http://gipu.blogs.uv.es/
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—  Universidad de Valencia: Ciencias de la Salud (n=6).
—  Universidad Politécnica de Valencia: Ingenierías (n=7).
—  Universidad Católica de Valencia: Ciencias de la Educación (n=5).

Diseño
El estudio se llevó a cabo bajo un muestreo no probabilístico e intencional. Los métodos empleados fueron de 

corte cualitativo, con el fin de obtener información detallada sobre las opiniones de los/as profesionales.
Instrumentos
El proceso de recogida de información se desarrolló a través de un grupo de discusión integrado por los/as 

diferentes profesionales que componen la muestra.
Procedimiento
El proceso de codificación de la información aportada por los grupos de discusión se llevó a cabo con el 

software ATLAS.ti 8. Los grupos focales proporcionaron información sobre la competencia AaA bajo un análisis 
deductivo-inductivo. Finalmente, los códigos obtenidos se analizaron teniendo en cuenta dos parámetros:

—  Densidad (D): con respecto al número de enlaces que un código tiene con otros códigos.
—  Enraizamiento (E): con respecto al número de veces que se ha citado un código.

Resultados y conclusiones

Los resultados evidencian una serie de asociaciones entre dimensiones, subdimensiones y códigos relativos a los 
mapas relacionales extraídos a través del Atlas.ti. Es por ello que entre los principales resultados obtenidos destacan 
las relaciones que se establecen entre dimensiones, subdimensiones y códigos.

Tabla 1. Parámetros de densidad y enraizamiento de los códigos más destacados

Fuente: Elaboración propia
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De este modo, resulta de interés señalar que las voces de los/as participantes en el grupo de discusión estable-
cen una relación directa entre la Dimensión Cognitiva y la Dimensión Metacognitiva, siendo las subdimensiones 
“Gestión eficaz de la información” y “Pensamiento crítico y creativo”, por parte de la dimensión cognitiva, junto con 
“Conocimiento de sí mismo, tareas y estrategias” y “Resolución de problemas”, por parte de la dimensión metacognitiva, 
los nexos de unión entre ambas. Dichos resultados destacan la estrecha relación entre estas, puesto que ambas abor-
dan el proceso de aprendizaje del alumnado y sus estrategias para llevarlo a cabo.

Asimismo, la dimensión metacognitiva a partir de sus subdimensiones “Conocimiento de sí mismo, tareas y es-
trategias” y “Autoevaluación, control y autoregulación”, estableció relación con la Dimensión Social-Relacional a través 
de la subdimensión “Valores sociales”. Las asociaciones de las subdimensiones metacognitivas con la subdimensión 
social-relacional se llevaron a cabo bajo el mismo código “Valorar relaciones interpersonales y el trabajo con otros/as 
para aprender”, perteneciente a la Dimensión Social-Relacional.

La Dimensión Metacognitiva también se relacionó con la Dimensión Afectiva-Motivacional a través de su 
subdimensión “Resolución de problemas” y de la subdimensión afectivo-motivacional “Motivación y actitud positiva 
ante el aprendizaje y la mejora”.

En relación a la Dimensión Social-Relacional resulta de interés remarcar que también establece una asociación 
directa con la Dimensión Ética. Dicha relación se lleva a cabo a partir de la subdimensión social-relacional “Acti-
tudes de cooperación y solidaridad y relaciones interpersonales” junto con la subdimensión ética “Responsabilidad en el 
aprendizaje”.

Finalmente, el análisis de las relaciones que se establecen a raíz del discurso de los/as participantes denota una 
peculiaridad, puesto que en la Dimensión Social-Relacional se genera una asociación intrasubdimensional. Ello se 
debe a que las subdimensiones “Actitudes de cooperación-solidaridad y relaciones interpersonales” y “Trabajo en equipo” 
se encuentran estrechamente vinculadas bajo la percepción del colectivo de profesionales participantes en el estudio.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El presente estudio El uso que los alumnos le dan al material concreto en la resolución de problemas aditivos en un 
grupo de primer grado de educación primaria tiene como propósito analizar el uso que le dan los alumnos de pri-
mer grado de educación primaria al material concreto desarrollando competencias al resolver problemas aditivos 
en la asignatura de matemáticas, lo que permitió cuestionarse ¿De qué manera los alumnos de primer grado de 
educación primaria utilizan el material concreto en la resolución de problemas aditivos? Esto debido a la dificul-
tad que presentan al enfrentarse a los mismos y a la importancia que estos y la asignatura misma representan en 
la vida cotidiana.

El Nuevo Modelo Educativo 2018 en México, basado actualmente en la Nueva Escuela Mexicana, ha 
conducido al docente a preocuparse y ocuparse por el proceso de enseñanza-aprendizaje mediante el desarrollo 
de competencias, por tanto, identificar los materiales concretos que se utilizan para la resolución de problemas 
aditivos en la asignatura de matemáticas en niños de primer grado de educación primaria fue un objetivo que 
originó la siguiente pregunta: ¿Cuáles son los materiales concretos que los alumnos de primer grado de educación 
primaria utilizan para la resolución de problemas aditivos en la asignatura de matemáticas?, que implicó cono-
cer los tipos de materiales, sus clasificaciones en función de su uso, fundamental para el logro de aprendizajes 
significativos.

Describir las características de los materiales que los alumnos de primer grado utilizan en la resolución de pro-
blemas aditivos, permitió interrogarnos acerca de ¿Qué características presentan los materiales que los alumnos 
de primer grado utilizan en la resolución de problemas aditivos?, y determinar si eran funcionales de acuerdo al 
desarrollo de los alumnos.

Por último, interpretar las diferentes formas en las que los alumnos hacen uso del material concreto en la re-
solución de problemas aditivos, a través del cuestionamiento ¿De qué manera utilizan los alumnos de primer grado 
de educación primaria el material concreto en la resolución de problemas aditivos?, fue dar una mirada retrospectiva 
y prospectiva de la práctica profesional efectuada en el aula, específicamente en el quehacer docente en la asignatura 
de matemáticas.
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Metodología

El tipo de enfoque cualitativo fundamentó el estudio. El método de investigación utilizado es el estudio de casos, 
ya que según Pérez (1994, cit. por Albert, 2007), “conduce a los participantes a la toma de decisiones a reforzar una 
decisión buscada con objetividad”.

El estudio se realizó en la escuela primaria “Dr. Juventino González Benavides” ubicada en Monterrey, N. L. 
México, en un grupo de primer grado. La muestra se conformó por tres alumnos del grupo y para seleccionarla se 
utilizó el muestreo estratificado, el cual “consiste en dividir a la población en subconjuntos cuyos elementos posean 
características comunes, es decir, estratos homogéneos en su interior. Posteriormente se hace la escogencia al azar 
en cada estrato” (Arias, 2012, p. 84).

Los instrumentos utilizados para dicho estudio fueron un cuestionario conformado por cinco preguntas abier-
tas dirigidas a maestras a cargo de grupos de primer grado; una lista de cotejo organizada bajo cinco criterios especí-
ficos y un registro anecdótico en el que se suscribió el uso del material concreto.

Resultados y conclusiones

Las formas en las que los alumnos hacen uso del material no siempre son iguales ya que tienen procesos metacogni-
tivos, habilidades y necesidades diversas. Se encontró que no saben de qué manera el material debía utilizarse, por 
lo que el proceso de resolución fue entorpecido, sin llegar al resultado correcto.

Los alumnos utilizaron los materiales elegidos o sugeridos por sus docentes. Se detectó que en su mayoría el 
uso de materiales concretos es esencial, ya que son una herramienta que favorece la construcción de los contenidos 
y aprendizajes de las matemáticas, asignatura abstracta y de difícil comprensión.

La mayoría de los materiales utilizados fueron llamativos para los alumnos, fáciles de conseguir, sencillos de 
elaborar, manipulables y motivadores.

Los alumnos utilizaron el material de acuerdo a sus percepciones y procesos cognitivos. Los participantes en-
traron en conflicto al no obtener instrucciones de cómo debía ser utilizado el material.

La conjetura planteada demostró que las características y el uso del material no contribuyen a la fácil resolu-
ción de problemas aditivos ni a la obtención de resultados correctos por los alumnos en la resolución de los mismos.
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Descripción del simposio

En este simposio se presenta un trabajo de investigación en el que se describe el viaje de las ideas pedagógicas de 
tres ejemplares de la pedagogía del siglo pasado. Uno de ellos es el profesor mexicano Rafael Ramírez Castañeda 
y los otros dos son pensadores indios. Se trata del filósofo Jiddu Krishnamurti y el poeta, nobel de la literatura, 
Rabindranath Tagore. Los tres tienen en común una preocupación por la transformación de la sociedad mediante 
la educación. Ha llegado la hora de reconocer el carácter transhistórico de sus ideas porque han logrado influir más 
allá de su tiempo y circunstancias, y se han expandido por diversas geografías socioculturales, trascendiendo no sólo 
fronteras, sino también los horizontes mismos de la pedagogía.

Partiremos de la idea de Castells (2004) formulada en su libro La sociedad Red, en el cual afirma que las redes 
no son sólo una forma específica de las sociedades del siglo xxi ni de la organización humana, sino que constituyen 
la estructura fundamental de la vida; tanto comunicadores, arqueólogos e historiadores coinciden y reiteran la per-
manencia y relevancia de las redes como la columna vertebral de la sociedad desde hace miles de años en las socie-
dades más antiguas y avanzadas. Lo que las distingue de las actuales es su escasa visibilidad y la falta de herramientas 
electrónicas, razón por la que se les ha denominado pre-electrónicas.

No obstante, las redes han existido en todos los tiempos con más o menos visibilidad. Les caracteriza su ho-
rizontalidad, flexibilidad, adaptabilidad y capacidad de re- configuración; también porque al superar cierto umbral 
de tamaño, complejidad y volumen de intercambios, se vuelven omnipresentes en el tiempo y el espacio y más 
eficientes que cualquier estructura centralista con mando y control vertical.

En la era pre-electrónica, las redes pedagógicas las definen un conjunto de educadores, filósofos, psicólogos, 
médicos, entre otros, que al relacionarse entre sí, tejen una urdimbre generadora de estructuras emergentes de 
conocimiento profesional docente, mismas que a veces son regenerativas y regeneradoras, y otras, en cambio, cons-
treñidas y disipantes.

Con base en lo anterior, la intención de este trabajo es exponer los mecanismos mediante los cuales las ideas 
pedagógicas viajan, prevaleciendo o desvaneciéndose en el flujo de la urdimbre de las interacciones y la comuni-
cación a lo largo del tiempo y el espacio. En este simposio nos referiremos al viaje físico y/o simbólico como vehí-
culo principal para la diseminación del conocimiento profesional docente. Nos referiremos a diversos canales de 
comunicación –como cartas, artículos, libros, charlas públicas, conversaciones y entrevistas- y destacaremos el ca-
rácter resonante regenerativo de sus ideas en el documento Perfiles, Parámetros e Indicadores para Docentes y Técnicos  
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Docentes en Educación Básica (SEP, 2014), tanto como en el documento Perfiles profesionales, criterios e indicadores 
para docentes, técnicos docentes y personal con funciones de dirección y de supervisión (SEP, 2019).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Rabindranth Tagore fue un personaje hindú que vivió durante 1861-1941 al que se reconocen múltiples facetas, la 
poesía como la más destacada de ellas, tanto, que fue laureado con el premio nobel de literatura en 1913. A sus 40 
años de edad, incursiona en una nueva faceta; como él dice, le nace la vocación de ser maestro de escuela y funda la 
escuela de Shantiniketan, en la cual tuvo origen sus primeras ideas pedagógicas (Tagore, 1917), que luego desarrolla 
y consolida en el Instituto experimental rural de Sriniketan y la Universidad Vishva-Bharati (Ibarra-Aguirre, 2019).

Lo anterior, es fácil saberlo hoy, porque la información que fluye en la red sobre Tagore está a golpe de un clic 
en los principales motores de búsqueda de Internet, pero a finales del siglo XIX y principios del siglo XX, época 
pre-electrónica o pre-net en que él vivió, la migración de las ideas de una latitud a otra no tenía los vehículos ágiles 
de viaje que existen en nuestra época, no obstante, su ideario pedagógico consiguió abrirse paso en el espacio y tiem-
po logrando hacer resonancia transcontinental, llegando a México, por ejemplo (Martínez, 2016; Moraga, 2016).

Debe decirse que las redes no son monopolio de la sociedad del siglo XXI, en todo caso ahora presentan otras 
formas y diversificación de medios que permiten que la comunicación tenga mayor resonancia, sin restricción 
geográfica, con flujos de información sincrónicos o asincrónicos y a bajo costo (Anderson, 2010). Como lo señala 
Castells (2004), estas siempre han tenido presencia en la vida de las sociedades más antiguas y avanzadas desde 
épocas milenarias, aunque con relativa notoriedad.

Este trabajo tiene como objetivo, hacer visible cuál es el origen de las teorías educativas de Tagore, qué meca-
nismos permitieron el viaje de sus remesas pedagógicas durante su época y cuáles de esas ideas permanecen o se han 
desvanecido en el espacio tiempo. Se exploran los diversos canales de comunicación pre-electrónicos en los que el 
pensamiento tagoriano sobre la educación apareció en sus tiempos.

Se pretende responder a las interrogantes ¿qué mecanismos facilitaron el viaje de las remesas pedagógicas de 
Rabindranath Tagore? ¿Cuál es el origen de sus ideas pedagógicas?

¿Cuáles ideas de su modelo pedagógico permanecen y cuáles han desaparecido? ¿Se han regenerado o se 
han disipado con el paso del tiempo? ¿Cuáles de esas ideas se encuentran presentes en los documentos del perfil 
profesional de los docentes en México?

Metodología

Se realiza una investigación documental que incluye (1) las obras originales de Tagore que se encuentran traducidas 
al idioma inglés y español, en formato de libros, artículos, cartas y poemas; (2) libros y artículos de colaboradores 
que convivieron con él y de otros que fueron cercanos a su pensamiento. Lo anterior con el fin de descubrir el origen 
de sus teorías educativas, construir su modelo pedagógico de acuerdo con cuatro categorías de carácter deductivo: 
desarrollo, enseñanza, aprendizaje y reflexión profesional (Jacobo, 2006; 2009). Se explora la permanencia de las 
ideas tagorianas en la actualidad a través de su resonancia -disipativa y/o regenerativa- (véase Jacobo, Armenta 
& Ibarra-Aguirre, 2014), mediante un ejercicio de contrastación entre su modelo pedagógico y los documentos 
del perfil profesional para docentes de educación básica en México del 2014 y 2019, respectivamente (SEP, 2014; 
2019), los cuales fungen como un mecanismo de resonancia regenerativa al ser el holograma profesional que debe 
estar presente en cada educador de educación básica.



–721–

Resultados y conclusiones

Los hallazgos revelan que el origen del ideario pedagógico de Tagore, es de tipo experiencial, deriva de un proceso 
de reflexión sobre su práctica. Ya configurado su modelo pedagógico, se encontraron teorías acerca del desarrollo, 
el aprendizaje, la enseñanza y la reflexión profesional (práctica, técnica y social) que deben realizar los educadores.

Los mecanismos de viaje del ideario pedagógico de Tagore fueron diversos. Como pedagogo viajero que fue, 
diseminó su ideario a través de conferencias por América, Asia y Europa, además tuvo una obra literaria prolífica que 
colocó en editoriales que aseguraban su distribución, redactó varios artículos educativos y tiene un epistolario impor-
tante de carácter internacional; todo ello le permitió a sus ideas hacer resonancia más allá de las fronteras de India.

El ideario pedagógico de Tagore hizo su aparición en México en los albores del siglo xx dentro de las ideas de 
José Vasconcelos -el primer Secretario de Educación Pública- sobre la reconstrucción del país. En nuestro siglo, es 
posible visualizar ideas de Tagore acerca de la reflexión profesional, formación continua, trabajo colegiado, atención 
a la diversidad, entre otras, dentro del perfil docente de educación básica del año 2014 y en el del 2019.
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Remesas pedagógicas en las redes de la era  
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El propósito de esta investigación es visibilizar el pensamiento pedagógico de Rafael Ramírez, profesor de escuelas 
rurales mexicanas. Su producción intelectual se puede encontrar en los doce tomos editados por el gobierno del 
estado de Veracruz, México. De ahí se han explorado las categorías de enseñanza, aprendizaje, desarrollo y reflexión 
profesional para configurar su modelo pedagógico. Cabe destacar que las ideas más influyentes que le subyacen 
a dicho modelo (Jacobo, 2006, 2009, 2019), encuentran su origen en el filósofo norteamericano John Dewey, a 
quien visitó en Estados Unidos. El destino principal de sus ideas pedagógicas fueron las escuelas rurales mexicanas, 
a las que visitaba con frecuencia. Se caracterizó por un fuerte compromiso con la escuela proletaria y el reparto de 
la justicia social y su interés en la formación del profesor reflexivo y agente de desarrollo de la comunidad, para 
quienes diseñó los programas de estudio de educación básica, destinados a la escuela rural.

Las preguntas que se pretende responder son: ¿cuáles son los mecanismos que facilitan el viaje de las remesas 
pedagógicas? ¿De dónde proceden las ideas tejidas en el tiempo y el espacio para configurar el modelo pedagógico 
de R. Ramírez? ¿Cuáles ideas de dicho modelo han permanecido y cuáles han desaparecido? ¿Se han regenerado o 
se han disipado con el paso del tiempo? ¿Cuáles de esas ideas permanecen en el Perfil Parámetros e Indicadores del 
Servicio Profesional Docente Mexicano (2014) o en Perfiles profesionales, criterios e indicadores para docentes, 
técnicos docentes y personal con funciones de dirección y de supervisión (2019)?

Metodología

Se explora el modelo pedagógico de Rafael Ramírez, constituido por las categorías: teorías del desarrollo, enseñanza, 
aprendizaje y reflexión profesional en la escuela rural, a través del constructo de resonancia. Para explorar la per-
manencia de las ideas en la actualidad, se contrastará el modelo pedagógico con el Perfiles, Parámetros e Indicadores 
para Docentes y Técnicos Docentes en Educación Básica (SEP, 2014), tanto como en el documento Perfiles profesionales, 
criterios e indicadores para docentes, técnicos docentes y personal con funciones de dirección y de supervisión (SEP, 2019).

Interesa destacar que la resonancia es un complejo constituido por ondas semánticas dinamizadas por medio 
del viaje físico y/o simbólico de las ideas pedagógicas de Rafael Ramírez y cuyo impacto en los puntos de origen, 
trayecto y destino genera una fuerza en direcciones diversas a través de la invisible red de relaciones que transitan 
en diversas direcciones, se multiplican o pierden vigencia.

Las resonancias pueden ser disipativas y/o regenerativas. La resonancia disipativa la percibimos como una fuer-
za simbólica que se caracteriza por la entropía creciente, por ser mecánica y por el carácter no reversible de su mul-
tidireccionalidad. La resonancia regenerativa, en cambio, se caracteriza por tener capacidad de autoorganización, 
revitaliza su fuerza cada que se propaga, al mismo tiempo que desencadena consecuencias con fuerza renovada en 
diversas direcciones. En este sentido, es neguentrópica, recursiva y retroactiva (ver Jacobo, Armenta, Ibarra, 2014).

Resultados y conclusiones

Se ha configurado el modelo pedagógico correspondiente a Rafael Ramírez, se han encontrado diversas teorías acer-
ca del desarrollo, el aprendizaje, la enseñanza y el tipo de reflexión profesional que deben realizar los educadores.
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Otro ejercicio a realizar es la contrastación de ese pensamiento pedagógico con los contenidos de los docu-
mentos oficiales de la Secretaría de Educación en México en los que como holograma docente, se describen los 
conocimientos, habilidades y competencias de los profesionales de la educación básica en México.

Hacer eso permitirá reconocer el flujo de las ideas pedagógicas a lo largo del tiempo y el espacio, y probar que 
algunos de los contenidos de los documentos antes mencionados, resuenan en el pensamiento profesional docente 
de los educadores mexicanos para regular su desempeño pedagógico.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El propósito de esta investigación es visibilizar el pensamiento pedagógico de Jiddu Krishnamurti, pensador indio 
y creador de escuelas en entornos rurales. Con una vasta obra publicada y un sinnúmero de charlas, conversaciones 
y entrevistas divulgó sus ideas por el mundo oriental y occidental. De dicha producción se han explorado las cate-
gorías de desarrollo, enseñanza, aprendizaje, y reflexión profesional para configurar su modelo pedagógico. Cabe 
destacar que las ideas más influyentes que le subyacen a dicho modelo (Armenta, 2019), se centran en su interés 
por la humanización de las relaciones humanas, para lo cual proponía, en primer lugar, educar al educador para que 
ayudara al estudiante a comprender hasta qué punto es influido y moldeado para encajar en el patrón de la sociedad. 
Con frecuencia visitó a las escuelas de su fundación instaladas en India, Inglaterra y Estados Unidos para conversar 
sobre la necesidad de una revolución psicológica que generara un cambio radical de la sociedad. Pensaba que esto 
se podía lograr mediante el conocimiento profundo de sí mismo, un fuerte compromiso con el medio ambiente y 
la humanización de las relaciones sociales.

Las preguntas que se pretende responder son: ¿cuáles son los mecanismos que facilitan el viaje de las remesas 
pedagógicas? ¿De dónde proceden las ideas tejidas en el tiempo y el espacio para configurar el modelo pedagógico 
de J. Krishnamurti? ¿Cuáles ideas de dicho modelo han permanecido y cuáles han desaparecido? ¿Se han regenerado 
o se han disipado con el paso del tiempo? ¿Cuáles de esas ideas permanecen en el Perfil Parámetros e Indicadores 
del Servicio Profesional Docente Mexicano?

Metodología

Se explora el modelo pedagógico de Jiddu Krishnamurti, constituido por las categorías: teorías del desarrollo, ense-
ñanza, aprendizaje y reflexión profesional en la escuela rural, a través del constructo de resonancia. Para explorar la 
permanencia de las ideas en la actualidad, se contrastará el modelo pedagógico con el perfil, parámetros e indicado-
res del servicio profesional docente mexicano.

Interesa destacar que la resonancia es un complejo constituido por ondas semánticas dinamizadas por medio 
del viaje físico y/o simbólico de las ideas pedagógicas de Krishnamurti y cuyo impacto en los puntos de origen, 
trayecto y destino genera una fuerza en direcciones diversas a través de la invisible red de relaciones que transitan 
en diversas direcciones, se multiplican o pierden vigencia.

Las resonancias pueden ser disipativas y/o regenerativas. La resonancia disipativa la percibimos como una fuer-
za simbólica que se caracteriza por la entropía creciente, por ser mecánica y por el carácter no reversible de su mul-
tidireccionalidad. La resonancia regenerativa, en cambio, se caracteriza por tener capacidad de autoorganización, 
revitaliza su fuerza cada que se propaga, al mismo tiempo que desencadena consecuencias con fuerza renovada en 
diversas direcciones. En este sentido, es neguentrópica, recursiva y retroactiva (ver Jacobo, Armenta, Ibarra, 2014).

Resultados y conclusiones

Se ha configurado el modelo pedagógico correspondiente a Jiddu Krishnamurti, se han encontrado diversas teorías 
acerca del desarrollo, el aprendizaje, la enseñanza y el tipo de reflexión profesional que deben realizar los educadores.
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Otro ejercicio a realizar es la contrastación de ese pensamiento pedagógico con el documento mexicano 
denominado Perfil, Parámetros e Indicadores (PPI) de los Profesores de Educación Primaria. Hacer eso permitirá 
evidenciar el flujo de las ideas pedagógicas a lo largo del tiempo y el espacio, y probar que el PPI funciona como re-
sonancia pedagógica regenerativa en el pensamiento profesional docente de los educadores mexicanos que regula su 
desempeño pedagógico, lo que da consistencia a lo que en otro lugar hemos denominado resonancias regenerativas 
y disipativas como mecanismos de viaje de las remesas socioculturales.
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La actitud hacia el medio marino y su conservación  

como predictor de las conductas medioambientales  

en escolares visitantes del Oceanogràfic

Márquez Baldó, lidia

orellana alonso, natiVidad

alMerich cerVero, Gonzalo

Universitat de València (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El Plan Estratégico para la Biodiversidad 2011-2020 (Naciones Unidas, 2010), pretende reducir y, en la medida 
de lo posible revertir, el deterioro de la biodiversidad en el planeta. La primera de las metas Aichi, incluidas en este 
plan, consiste en que las personas tomen conciencia del valor de la diversidad biológica y de los pasos que pueden 
seguir para su conservación y utilización sostenible. También los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Naciones Uni-
das, 2015) atienden a esta necesidad, recogiéndose en el objetivo 14 que se perseguirá la conservación y utilización 
en forma sostenible de los océanos, los mares y los recursos marino para el desarrollo sostenible.

Para favorecer la consecución de estas metas, los zoológicos y acuarios deben asumir como responsabilidad la 
transmisión de conocimientos acerca de la biodiversidad y la concienciación para la conservación de esta (World 
Association of Zoos and Aquariums, 2014).

Las actitudes son entendidas como predisposiciones a comportarse de determinada manera y pueden variar 
en diferentes situaciones o momentos. Por ello, son múltiples los trabajos que evalúan el impacto educativo de 
las visitas a los zoos y acuarios en las actitudes y las conductas hacia la conservación de la biodiversidad. Algunas 
investigaciones encuentran mejoras significativas en las actitudes tras las visitas a zoos o acuarios (Moss, Jensen y 
Gusset, 2015), pero en ocasiones no parecen traducirse en cambios conductuales reales (Moreno, Corraliza y Ruiz, 
2005). En otras investigaciones, tampoco se han encontrado mejoras en las actitudes tras las visitas (Mallavarapu y 
Taglialatela, 2019).

El estudio que aquí presentamos se centra en el acuario Oceanogràfic, situado en la Universidad de Valencia, 
y en los escolares que visitan sus instalaciones.

Los objetivos que persigue son los siguientes:
1.  Describir las actitudes y conductas en relación con la conservación de la biodiversidad marina de es-

colares antes y después de su visita al Oceanogràfic y comprobar si hay diferencias significativas entre 
ambos momentos.

2.  Analizar el grado de relación entre las actitudes que muestran los escolares hacia el medio marino y la 
conservación de este y las conductas para la conservación del medio marino que realizan.
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Metodología 

El diseño utilizado es un estudio pre-postest con seguimiento.
La recogida de información se ha realizado durante mayo-julio de 2019 mediante cuestionarios en papel, los 

cuales se aplicaron los días previo y posterior a la visita a Oceanogràfic.
La muestra está formada por 206 estudiantes con una edad media de 10,7 años y un rango de entre 9 y 15 

años. El 50,97% son chicas y el 49,03% son chicos. La mayoría (74,27%) estudian 5º de Primaria, aunque también 
hay estudiantes de 4.º de Primaria, y 1.º y 3.º de ESO.

Respecto al tipo de visita que realizaron estos escolares a Oceanogràfic, la mayoría fue guiada por personal del 
acuario (68,93%).

El contacto de los escolares con el mar se limita casi exclusivamente a los periodos vacacionales (86,08%).
La mayoría de escolares (53,40%) ya habían visitado Oceanogràfic con anterioridad y/o habían visitado otros 

acuarios (58,74%).
El cuestionario de recogida de información recoge información sobre actitudes hacia el medio marino y la 

conservación de este y las conductas para la conservación del medio marino. La fiabilidad global de ambas escalas 
es buena (α de Cronback de entre ,67 y ,76).

Se han realizado análisis descriptivos y de regresión lineal simple.

Resultados y conclusiones

Las actitudes mostradas por los escolares hacia el medio marino y la conservación de este son positivas, mostrando 
medias altas tanto antes como después de la visita (x̅ previsita= 4,19; x̅ postvisita = 4,26). Como se puede observar 
en estos datos, sí que hay un aumento en la puntuación media en actitudes tras la visita al Oceanogràfic, habiéndose 
encontrado diferencias estadísticamente significativas con un tamaño del efecto pequeño (η2 = ,029).

En referencia a las conductas, los escolares señalan que realizan normalmente las distintas conductas para la 
conservación del medio marino tanto en el momento previsita como en el momento postvisita (x̅ previsita = 3,60; x̅  
postvisita = 3,71). Estos datos muestran un aumento en las conductas que favorecen la conservación del medio 
marino tras la visita al Oceanogràfic, habiéndose encontrado diferencias estadísticamente significativas con un 
tamaño del efecto mediano (η2 = ,091).

Finalmente, se ha encontrado que el 10,4% de las variaciones en las conductas para la conservación del medio 
marino están explicadas por las actitudes hacia el medio marino y la conservación de este en la aplicación pretest, 
aumentando este porcentaje hasta el 15,4% en la aplicación postest.

Referencias Bibliográficas
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Factor impacto, carrera profesional y nuevas  

identidades académicas

BolíVar, antonio

Universidad de Granada (España)

Contextualización

El factor impacto de las revistas (y de los trabajos publicados) ha reconfigurado tanto las nuevas identidades aca-
démicas como la gestión de las propias revistas. Esta contribución hace un análisis crítico, dentro de un marco 
teórico para comprender la reconfiguración de las nuevas identidades, de mi experiencia como Editor de la Revista 
Profesorado. Revista de Currículum y Formación del Profesorado, que cuenta con 23 años de existencia, así como eva-
luador en la Comisión D-16 del Programa ACADEMIA de la ANECA, donde el factor impacto de las revistas se 
convierten en requisito y mérito obligatorio para la Acreditación de CU y TU.

El factor impacto y los rankings se inscriben en el marco del fenómeno más global del “capitalismo académi-
co” (Slaughter y Leslie, 2001), que está reconfigurando la carrera académica y las propias identidades académicas 
en este final de la modernidad. Como ha diagnosticado Han (2014, p. 7), ahora “el sujeto del rendimiento, que se 
pretende libre, es en realidad un esclavo, [...] que se explota a sí mismo de forma voluntaria”. En lugar de criticar 
el sistema de explotación establecido, el nuevo investigador universitario atribuye su fracaso a sí mismo, que no se 
ha esforzado, explotado o rendido lo suficiente. Por otra, en este marco, también se entiende que la sociedad de 
hoy sea una sociedad de datos (“dataismo”), que sean visibles o transparentes. Este “dataismo renuncia totalmente 
al sentido. Los datos y números no son narrativos, sino aditivos”, lo que nos conduce a un “quantified self”, que 
descompone el yo datos hasta vaciarlo de sentido” (Han, 2014, pp. 46-47). En esta sociedad todo es mensurable y 
cuantificable (Saura y Bolívar, 2015). En este contexto de psicopolítica se comprende que, en general, sin mayores 
críticas u oposición, se haya aceptado las exigencias externas.

Descripción de la experiencia

Nuestra experiencia profesional y colectiva se basa en varias dimensiones: [1] La ANECA acredita la calidad de 
la actividad investigadora para acceder a las figuras de Profesor Titular de Universidad y Catedrático de Universi-
dad, además de los sexenios CENAI en los que se valora la producción académica de cada docente otorgando un 
sistema de incentivos económicos y en reducción de horas docentes. A partir del Decreto 415/2015 y su concre-
ción en los criterios de noviembre de 2017, además de los años de docencia, se requieren como obligatorios un 
conjunto de artículos publicados en revistas de alto índice de indexación. Esto provoca, de un lado, una presión 
por publicar artículos indexados en sistemas de citaciones de las grandes industrias internacionales. Se obliga 
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al personal docente e investigador, si quiere progresar en su carrera profesional, a publicar artículos en Journal 
Citation Reports (JCR) pertenecientes a Web of Science gestionado por la industria Clarivate Analytics o en SJR de 
Elsevier. Además, las publicaciones en libros, igualmente las editoriales exigen -como requisito previo- el pago 
de una cantidad. En fin, una mercantilización de la investigación educativa (Bolívar, 2019). [2] Por otra parte, 
las revistas españolas mejor situadas, singularmente las pertenecientes a Aula Magna 2.0 ven incrementados los 
niveles de recepción de artículos que, llevadas “artesanalmente”, somos incapaces de manejar, están colapsadas, 
teniendo algunas que cerrar, periódicamente, la recepción de artículos, para poder gestionar los cientos que se 
reciben. Si bien en algunas dimensiones ha tenido efectos positivos, ha congestionado los procesos normales de 
gestión de las revistas.

Resultados y conclusiones

Esto doble efecto conjunto ha incidido en la progresión de las carreras profesionales, según áreas de conocimiento. 
Antonio Nóvoa (2015), en un trabajo sobre el tema, se preguntaba críticamente, a la luz de lo que estaba pasando, 
por qué esta vorágine de publicaciones, señalando: “Todos sabemos la respuesta: se trata de una lucha por la super-
vivencia en la selva académica” (p. 266).

Analizamos con datos empíricos y desde un marco de las nuevas identidades académicas, cómo se han gene-
rado políticas para aumentar la competitividad individual (Djerasimovic y Villani, 2019) y bajo nuevos espacios 
de subjetivización Bajo lógicas de funcionamiento en las que la valía académica de un sujeto se mide por su factor 
de impacto se configuran subjetividades bajo la constante necesidad de producción, en las que la docencia ya no se 
integra con la investigación.

Referencias bibliográficas
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Aprendizaje Basado en Proyectos y Aprendizaje servicio 

como base para una Educación Física contextualizada, 

dinamizadora y verdaderamente competencial

salGado lópez, José iGnácio

IES Leliadoura (España)

Contextualización

La experiencia se desarrolló en el IES Leliadoura (Ribeira-Galicia) durante los cursos 2014-15, 2015-16 y 2016-
17. Fue coordinada por el Departamento de Educación Física (EF), vinculándose curricularmente con la EF de 
1.º de Bachillerato (Bac.). Ahora bien, las bases del proyecto de dinamización del centro comenzaron en 2009-10 
y las modificaciones metodológicas de la materia en 2013-14. Esto implicó una mejora continua, ramificándose la 
propuesta. Así, dependiendo del curso, implicó puntualmente a otros departamentos, como es el caso de Biología 
y Geología, Geografía e Historia, el ENDL y Vicedirección.

El número de estudiantes matriculados en EF en 1.ºBac durante los cursos objeto de este trabajo de fue 126 
(27 en el curso 2014-15, 51 en el 2015-16 y 48 en el 2016-17).

En el análisis del contexto educacional se puede resaltar:
—  El desarrollo de la EF en bachillerato estaba dificultado por el ingreso de estudiantes de otros centros, 

que no poseían los estándares de aprendizaje mínimos. Las diferencias eran tales que nos obligarían 
a empezar de cero. Como solución, en 2013-14 introdujimos el Aprendizaje Basado en Proyectos 
(ABP) (Arias, Arias, Navaza, y Rial, 2009; Navaridas, 2004).

—  En respuesta a la conflictividad en los recreos y la falta de práctica motriz, se habían creado unas Es-
cuelas Deportivas como “Banco de Tiempo”. Relacionada con ellas, se introduce la metodología de 
Aprendizaje Servicio (ApS) (De la Cerda, Graell, Martín, Muñoz, y Puig, 2009). Ambas propuestas 
son vinculadas mediante uno de los proyectos a desarrollar, en el que los estudiantes de bachillerato 
debían organizar, por grupos, un evento que implicara práctica motriz (escuela deportiva, actividad 
lúdico-deportiva...).

—  Además, el alumnado poseía un bajo nivel competencial en el uso de TIC y dificultades para el uso 
del registro formal. Esto llevó a un diseño de los proyectos que contribuyera a la adquisición de estas 
competencias.

Descripción de la experiencia

La propuesta didáctica de Bachillerato consistió en:
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1.  Para desarrollar el currículo oficial se diseñaron cuatro proyectos a realizar: dos individuales (diseño 
de una sesión de actividad físico-deportiva –AfyD– y diseño de un plan de acondicionamiento físico 
personal) y dos en grupo (expresión corporal y organización de un evento de AFyD). Estos proyectos 
fueron temporalizados en cada una de las evaluaciones, excepto el último, que podía desarrollarse 
durante todo el curso.

2.  Se transformó una sesión de EF en tutoría (la otra se mantuvo tradicional), para evitar sobrecargar el 
trabajo fuera del horario escolar, facilitar la resolución de dudas y facilitar el trabajo en grupo.

3.  Se redactó una guía de cada proyecto, accesibles en la web del Departamento. En ellas figuraban, entre 
otros: contenidos básicos necesarios impartidos en cursos anteriores; contenidos nuevos necesarios 
para la realización del proyecto; aspectos formales (escritura formal, e-mails, procesador de textos, 
PDF...); y, aspectos sobre evaluación.

4.  La gestión del tiempo en las tutorías fue cedida al alumnado. Así, algunos trabajaban en los proyectos, 
otros resolvían dudas, otros realizaban práctica motriz, etc. La función del profesor era la de servir 
de guía. Solo mantuvo, por imperativo legal, el control de asistencia. Al resolver cualquier duda pre-
guntaba al estudiante donde había buscado información para solucionarla. De no haberlo hecho se 
orientaba la búsqueda antes de responder a la cuestión. Con ello buscamos fomentar las competencias 
de “aprender a aprender” y “autonomía e iniciativa personal”.

5.  El profesor anotaba en su diario las tareas, intervenciones y dudas resueltas.
En función del proyecto de organización de un evento de AFyD, la propuesta didáctica se vinculó con otras 

materias impartidas en el centro o con otras instituciones (Deporte Escolar-Programa Xogade). Además, la Escuela 
Deportiva se había establecido como “Banco de Tiempo”. Esto implicaba que los estudiantes que participaran en 
las actividades organizadas por el alumnado de bahillerato deberían “pagar” la actividad creando otra nueva o cola-
borando en la puesta en práctica de otras. Así se incrementó la oferta de actividades a realizar, buscando con todo 
ello una mejora de la convivencia en el centro mediante prácticas motrices saludables.

Aunque por cuestiones de espacio no profundizaremos en la evaluación de la propuesta, cabe citar que se es-
tablecieron indicadores para diferentes ítems a evaluar. La recogida de la información se hizo mediante documentos 
entregados por estudiantes, diario del profesor, observación, autoevaluación del estudiante y encuesta anónima 
on-line (cuantitativa y cualitativa).

Conclusiones

La propuesta es más válida para una enseñanza competencial que una visión tradicional de EF. Las Unidades 
Didácticas (UDs) más tradicionales puntuaron muy bajo en la percepción de aprendizaje de competencias. Sin 
embargo, en las vinculadas con el ABP y ApS ocurre lo contrario. Las más desarrolladas son, por orden, la “social y 
ciudadana”1 y “autonomía e iniciativa personal”, “aprender a aprender” y “conocimiento e interacción con el mundo 
físico”. Competencias tradicionalmente difíciles de desarrollar en EF (“lingüística” o “tratamiento de la información 
y comunicación digital”) aparecen entre las más trabajadas.

En la competencia digital, todos los estudiantes utilizaron los mínimos exigidos. Smartphone y redes sociales 
fueron fundamentales para la comunicación, aunque algunos utilizaron otras más adecuadas “en la nube”.

Además, una propuesta de asignatura tiene capacidad para dinamizar el centro, ya que los estudiantes vincu-
lados con las actividades fueron de más de 200 por curso.
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El portafolio como herramienta pedagógica para  

el desarrollo de competencias personales  

en la educación superior 

crespí, paula

GaMBarini, María Fernanda

Muñoz, soraYa

Universidad Francisco de Vitoria (España)

Contextualización

Una de las principales contribuciones del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), a través del Proyecto 
Tuning, es la apuesta por una formación en competencias genéricas y específicas de cada área (González y Wagenaar, 
2003; 2006). Todo ello para garantizar una formación integral que pueda dar respuesta a las necesidades de la so-
ciedad en la que los alumnos están insertos. Esto implica pasar de una formación de carácter más técnico, donde lo 
más relevante es enseñar contenidos y la materia ocupa un papel central, a una formación integral, donde el alumno 
es el centro y lo que se pretende es enseñar a aprender (Benito y Cruz, 2006).

Por tanto, el EEES alude a la necesidad de una formación integral basada en la adquisición de compe-
tencias. Esto ya fue detectado en el ámbito empresarial entorno al 1973 a través de David McClelland (Blas 
Aritio, 2007), quien pone de relieve el impacto de las competencias más que el de la inteligencia y los cono-
cimientos en el desempeño excelente de una tarea (McClelland, 1973). De entonces a esta parte observamos 
como se ha ido introduciendo la selección, el desarrollo y la evaluación por competencias en el sistema oper-
ativo empresarial.

En este contexto, la Universidad Francisco de Vitoria (UFV) propone un acompañamiento educativo, a través 
de un programa de mentoring para sus alumnos de primero, con la pretensión de acompañarles en el desarrollo de 
aquellas competencias transversales (genéricas para el EEES) que el alumno necesita para dar una mejor respuesta 
a quien está llamado a ser (tanto en su ámbito personal, social como profesional). Se emplea el aprendizaje experi-
encial (Kolb, 1984) y el portafolio, como herramienta pedagógica, para provocar aprendizajes significativos, que el 
alumno pueda trasferir a su propia vida.

Descripción de la experiencia

La UFV pretende forjar personas que, por su formación integral y liderazgo, sean generadores de cambio y transfor-
mación de la sociedad. En este sentido, observamos como la misión de la UFV está alineada tanto con EEES como 
con el ámbito empresarial (en tanto que formación integral y competencias genéricas).
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Para ello, la UFV dispone de un acompañamiento educativo personal para cada uno de los alumnos de primer 
curso en todos sus grados. Este acompañamiento educativo tiene lugar a través de un programa de mentorías para 
el desarrollo personal (mentoring for personal development).

Este programa, de seis encuentros individuales, pretende acompañar al alumno en su camino de desarrollo 
personal, partiendo de su propia vida y de las experiencias que en ella suceden. De este modo, trabajamos sobre la 
línea del aprendizaje experiencial propuesto por Kolb (1984). Como resultado de este programa provocamos que 
los alumnos avancen en su desarrollo personal a través de la adquisición de competencias, especialmente de las 
carácter interpersonal como (Crespí, 2019):

Mirada Profunda: mirada profunda, proactividad, cto personal, afan de superacion y busqueda de sentido con 
guiones.

Proactividad: competencia que implica tomar decisiones y asumir las responsabilidades y consecuencias que 
de ellas se derivan, ya sean: positivas, negativas y neutras.

Conocimiento personal: competencia que implica el reconocimiento de las cualidades, fortalezas, debilidades 
y áreas de mejora que configuran la personalidad en base al temperamento y el carácter.

Afán de superación: competencia que implica una auténtica disposición al crecimiento personal, a la excel-
encia; partiendo de las propias fortalezas y oportunidades, y gestionando de manera adecuada las debilidades y 
amenazas.

Búsqueda de sentido: competencia que implica la realización de preguntas y reflexiones sobre la existencia 
y el sentido de la propia vida. Está competencia está relacionada con la búsqueda de la propia vocación, misión 
y visión.

Después de cada uno de los encuentros personales con el alumno, este ha de llevar a cabo un trabajo autónomo 
de reflexión, y otro de aplicación personal; lo cual favorece el aprendizaje significativo y transferible a su vida. Estos 
trabajos van configurando paulatinamente el portafolio. Esta técnica permite recopilar y mostrar el trabajo que se ha 
llevado a cabo, así como los aprendizajes que se derivan de este (Rodriguez, 2013). En nuestro caso, los aprendizajes 
están relacionados con la adquisición de competencias personales mencionadas anteriormente.

Conclusiones

A partir de los resultados obtenidos en las evaluaciones (cuantitativos y cualitativos), se observa que el programa de 
mentorías pone en juego el aprendizaje experiencial, ya que el alumno, trabajando sobre su propia experiencia y el 
análisis crítico de la misma, puede alcanzar nuevos aprendizajes o conclusiones que poner en práctica, provocando 
así, la mejora en la adquisición de competencias personales. Estos aprendizajes, en la medida que son incorporados 
a la vida, son conocidos como aprendizajes significativos y transferibles.

El portafolio, como técnica de aprendizaje y evaluación, permite que el alumno recoja todos los trabajos que 
ha realizado durante el año. Esta técnica permite dar una visión holística a todo el aprendizaje; y, por tanto, suma 
un nuevo aprendizaje, significativo y transferible, a los anteriores.

Todo ello nos sugiere que tanto el aprendizaje experiencial como la técnica del portafolio son adecuados en el 
desarrollo de las competencias personales, especialmente las intrapersonales.
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Descrição general das perguntas de investigação e objetivos

Um processo de pesquisa, normalmente busca por meio da análise de dados, compreender determinada situação 
real. Isto posto, faz-se necessário a elaboração de questionários de boa qualidade para a validação das conclusões dos 
processos investigativos.

Cabe ressaltar que a elaboração de um Instrumento de Coleta de Dados (ICD) deve ser realizado de forma 
organizada e levando em consideração os objetivos almejados no estudo. A seleção de temas e perguntas inseridos 
em um instrumento de coleta de dados costuma ser um dos maiores desafios no processo de estruturação de ques-
tionários. Frequentemente, muitas perguntas incluídas em questionários nunca chegam a ser analisadas, implicando 
desperdício de tempo, recursos humanos e financeiros (Chor et al., 2013).

Não existe uma metodologia padrão para o projeto de questionários, porém existem recomendações de di-
versos autores com relação a essa importante tarefa no processo de pesquisa científica (Parasuraman, 2006). Sendo 
assim, é fundamental que um questionário possa compreender todas as dimensões que se pretende analisar em um 
estudo, dada as dificuldades existentes no processo de aplicação desse instrumento. Afinal, a depender do público 
alvo, o pesquisador pode encontrar dificuldades em reaplicar um instrumento de coleta de dados.

No caso do questionário descrito neste trabalho, busca-se por meio dele, coletar dados para compreendermos 
de que forma alunos de cursos de Bacharelado e Tecnologia utilizam as Redes Sociais para a aprendizagem.

Em razão das múltiplas dimensões envolvidas no estudo, foi necessário elaborar um questionário contendo 
vários eixos de coleta de dados, tais como: situação socioeconômica dos alunos, finalidade e forma de uso das Redes 
Sociais, local de utilização das Redes Sociais para aprendizagem e, também, elementos motivacionais envolvidos no 
uso de Redes Sociais em processos de aprendizagem formal e informal.

Este trabalho vem ao encontro das conclusões de (Melo e Bianchi, 2015) que indica a necessidade de se es-
crever e publicitar processos de elaboração de instrumentos de coleta de dados, uma vez que se mostra evidente 
as dificuldades de pesquisadores neste sentido. Segundo os autores, por meio de trabalhos nesta linha, estaremos 
contribuindo com o avanço científico e com a qualidade das pesquisas.
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Metodologia 

São processos comuns de elaboração de questionários a seleção de temas e estudo piloto (Melo e Bianchi, 2015). No 
caso do nosso ICD, tais etapas também foram realizadas. Inicialmente, por meio de um processo de levantamento 
bibliográfico, foram identificadas dimensões de análise, que mais tarde originariam as categorias norteadoras do ICD.

As dimensões envolvidas no estudo se referem ao perfil socioeconômico dos alunos, características quanto 
ao uso das Redes Sociais (RS), conhecimentos e domínios sobre RS, eficiência quanto ao uso desses recursos para 
aprendizagem, facilidades/dificuldades envolvidas no uso de RS, condições de acesso à essas tecnologias, utilização 
de RS em ambientes formais e informais de aprendizagem, hábitos, emoções, e objetivos envolvidos no uso de RS 
e aspectos relacionados à auto eficácia em relação ao uso de RS pelos alunos, sobretudo na aprendizagem.

Estabelecidos os Eixos e Dimensões, foram elaboradas as categorias de análise, dando origem aos itens do 
questionário. Para cada categoria, existe mais de um item inserido no ICD. Além disso, alguns itens do ICD são 
adaptações do Modelo de Pesquisa UTAUT2 (Venkatesh, Thong e Xu, 2012).

A validação do ICD, se deu por meio de avaliação de experts e aplicação piloto, envolvendo amostragem 
dos alunos.

Conclusões

Após a elaboração do nosso ICD, observou-se as dificuldades envolvidas neste processo. Dentre as quais, destaca-se 
a elaboração dos eixos e dimensões de análise. Percebe- se que a elaboração de um ICD na forma de questionário 
requer uma dedicação especial do pesquisador, visto que para a sua elaboração faz-se necessário um aprofundamen-
to teórico do objeto de estudo.

Além disso, percebe-se que em pesquisas educacionais, os questionários devem ser elaborados de tal forma 
que os dados coletados possam ser analisados sob duas perspectivas: quantitativa e qualitativa. Essa análise híbrida 
é essencial neste estudo, que visa compreender uma realidade. Portanto, além do aprofundamento teórico sobre a 
temática da pesquisa que se pretende realizar, é fundamental que o pesquisador esteja consciente dos aspectos me-
todológicos envolvidos no seu estudo.

Neste estudo foi possível identificar modelos de pesquisa e de ICD já existentes e validados. Portanto, para um 
ICD em que estejam envolvidas múltiplas dimensões, é possível recorrer a alguns instrumentos já validados pela 
comunidade acadêmica e adaptá-los à sua realidade. Neste sentido, destacamos a adaptação do modelo UTAUT 
2 para a coleta de dados relacionado à categorias como: experiência, influencia social para o uso das RS, hábitos, 
motivação, facilidades e condições de uso das RS.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Los últimos años han traído muchos desafíos al rol docente que hacen que sea necesario y fundamental compartir 
e intercambiar conocimiento (KS) (Hajisoteriou, Karousiou, y Angelides, 2018). Con las transformaciones sociales 
y la integración de la tecnología los desafíos al rol docente han generalizado la necesidad de compartir e intercam-
biar conocimiento como base de la labor docente. En este escenario las comunidades de práctica, y en especial 
las virtuales (VCoP), hacen posible que los miembros de la comunidad puedan intercambiar su conocimiento en 
espacios sociotécnicos donde las ideas se socializan, construyen y organizan en el espacio, tiempo y en un contexto 
asociado a la práctica docente (Kietzmann et al., 2013). Pero, no debemos olvidar que las VCoP son contextos de 
participación complejos por su naturaleza sociotécnica y sociocultural, en cuyo adecuado funcionamiento inter-
vienen numerosos factores (Hou, 2015). El estudio de los mecanismos que facilitan la participación en las VCoP, 
en particular el comportamiento de compartir conocimiento (KSB), se ha abordado desde fundamentos teóricos y 
métodos de investigación extremadamente heterogéneos. Por lo tanto, la pregunta principal que este estudio intenta 
responder es: ¿Qué factores influyen en el comportamiento de los profesionales del ámbito educativo a la hora de 
compartir conocimiento?

Metodología 

Para dar respuesta a las preguntas del estudio hemos realizado un estudio apoyado en una revisión sistemática de 
cara a extraer los aspectos que conforman una tipología de factores identificables. La revisión se realizó siguiendo la 
metodología PRISMA (Moher, Liberati, Tetzlaff, Altman, y The PRISMA Group, 2009). Una vez seleccionados los 
documentos, se ha utilizado el programa NVivo para la codificación y análisis de la información (Creswell, 2014). 
La búsqueda inicial fue realizada en las bases de datos Web of Science, SCOPUS y Science Direct utilizando los 
términos “virtual communities of practice” y “knowledge sharing”, en inglés y sin límite temporal. Para identificar 
estudios centrados en las VCoP y el KSB pero que no explicitan estos términos, se llevó a cabo una segunda bús-
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queda en las citadas bases de datos. Se realizó una búsqueda genérica sobre COP y una posterior depuración de 
los resultados conforme a los criterios de inclusión. Se recuperaron 219 estudios que se analizaron para descartar 
aquellos que no estudiaran los factores asociados al KSB en contextos educativos. La síntesis cualitativa fue realiza-
da en un total de nueve estudios en los que el análisis de contenido nos informó de los factores que influyen en el 
comportamiento en el ámbito educativo. Los resultados se compararon con los de los otros sectores que aparecieron 
en la muestra total de estudios que cumplieron los criterios de selección.

Resultados y conclusiones

Los resultados muestran que los miembros de una VCoP en el ámbito educativo ejecutan o inhiben el comporta-
miento de compartir conocimiento en función de aspectos relacionados con sus propias características y creencias 
o expectativas personales (factores personales), con las relaciones que se establecen entre los miembros (factores 
interpersonales), con el entorno de referencia para la comunidad (factores contextuales) y con el medio tecnológico 
en el que se desarrolla la comunicación (factores tecnológicos).

Los resultados indican que el constructo KSB tiene un carácter multidimensional y multifactorial. La tipolo-
gía de factores obtenida ofrece una perspectiva sobre los mecanismos de intercambio de conocimiento en las VCoP 
y sugiere que dicho comportamiento en los profesionales de la educación depende de la interrelación dinámica de 
una amplia gama de factores. La tipología presentada, permite identificar los factores que intervienen en el KSB en 
las VCoP en el ámbito educativo y conocer cómo se organizan y cómo se relacionan. En el ámbito académico o ins-
titucional, los resultados pueden utilizarse para generar instrumentos y procesos de evaluación sobre el KSB. Ade-
más, en contextos institucionales, la estructura de factores puede utilizarse como guía para promover ecosistemas 
inclusivos que favorezcan la aparición de comunidades emergentes o que de soporte a las comunidades formales.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Los orígenes de la Entrevista Motivacional (EM) se remontan al tratamiento del alcoholismo desde el ámbito 
terapéutico durante la década de los 80. La finalidad de la EM es generar una actitud positiva hacia el cambio, a 
partir de la identificación, la exploración y la resolución de ambivalencias hacia el cambio de conductas o hábitos 
de vida no saludables. Se trata, en definitiva, de aumentar la motivación intrínseca de la persona. De hecho, cuan-
do el enfoque se aplica adecuadamente, es la misma persona la que presenta sus propias razones que le impulsan a 
tomar medidas, siendo más receptiva a las posibles intervenciones. Miller y Rollnick (2015) destacan, asimismo, el 
enorme potencial de la EM para favorecer el autoconocimiento, ya que es una forma de ayudar a las personas para 
que reconozcan y se responsabilicen de lo que ellos identifican como sus problemas y sean coherentes para con sus 
valores y expectativas sobre la vida.

La voluntad de cambio resulta fundamental en el marco de la intervención socioeducativa así como en los 
programas familiares.

La EM ha demostrado eficacia en los procesos de cambio, ya sea utilizada como estrategia de intervención o 
como un componente precursor de otras intervenciones o programas (Lundahl y Burke, 2009; Lundahl et al., 2010).

Si bien se viene utilizando y reportando la utilización de la EM en gran cantidad de investigaciones en el 
ámbito de la salud, tanto en la prevención como en el tratamiento de conductas de riesgo, trastornos por consumo 
de sustancias y/o patologías. En la última década la EM se está aplicando en diversas áreas, pero especialmente 
destacamos la EM en contextos socioeducativos relacionados con la prevención de conductas problemáticas y de 
riesgo, la promoción de la salud y la educación en estilos de vida saludables. No obstante, destacar que la EM se está 
utilizando de forma todavía muy incipiente en el campo de educación social y escolar. Aún así, se pueden señalar 
algunos estudios destacados, como el de Hohman (2015) que hará referencia a la educación y el trabajo social y el 
de Rollnick, Kaplan,y Rutschamn (2016). asociado al ámbito escolar.

Teniendo en cuenta todo ello, en esta comunicación pretendemos dar respuesta a las siguientes preguntas de 
investigación:

— ¿Qué programas preventivos familiares con adolescentes en los que se aplica la Entrevista Motivacional 
existen?

— ¿En qué ámbito y en qué contextos se aplican estos programas?
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Metodología

Se ha realizado una revisión sistemática siguiendo el protocolo PRISMA (Moher Moher, D., Liberati, A., Tetzlaff, 
J., Altman, D.G., & The PRISMA Group, 2009). En primera instancia, se ha realizado una indagación en las 4 
principales bases de datos en el ámbito educativo: Web of Science (WOS), Scopus, ERIC, EbsCo y DIALNET.

La ecuación utilizada ha sido: (“Family program*” OR “family-based” OR “family- centered”) AND (pre-
vent* OR intervent*) AND (“motivational interview” OR “motivational interviewing”).

Esta revisión se ha complementado, por una parte, con el uso de la ecuación también en Researchgate y 
Google Scholar, y por otra, con el análisis del listado de referencias bibliográficas de las revisiones sistemáticas y 
meta-análisis localizados.

Al inicio de la búsqueda se establecieron una serie de criterios que guiaron la selección de estudios para su 
posterior análisis. La Figura 1 muestra cuáles fueron los criterios de inclusión.

Figura 1. Criterios de inclusión para los programas localizados

Tres investigadoras revisaron en paralelo la literatura. Inicialmente se localizaron 332 artículos. Se utilizó el 
índice Kappa de Fleiss para determinar el grado de acuerdo entre las investigadoras. Finalmente, tras una revisión 
conjunta, se seleccionaron 20 estudios que cumplían con los criterios.

Resultados y conclusiones 

De los 20 estudios que analizan programas socioeducativos familiares que aplican la EM, se extraen 8 in-
tervenciones. Cabe destacar que 13 de los estudios pertenecen al mismo programa [el Adolescent Transition 
Program y el Family Check-Up (ATP-FCU)]. En su mayoría provienen del ámbito de la salud, en el que 
existe mayor tradición de aplicación de la EM, si bien existen también un programa para la prevención de 
conductas problema.

Se observa que todos los programas son de intervención y/o prevención secundaria o selectiva, más centra-
dos en determinados grupos de riesgo o que ya tienen la problemática. A excepción de uno de ellos (ATP-FCU), 
diseñado para prevención primaria.

En cuanto al lugar de implementación, se identifica una gran variabilidad de ámbitos. Si bien predominan las 
implementaciones en los centros de salud, también se desarrollan en centros escolares, en la comunidad, concreta-
mente en comunidades religiosas y en el propio hogar de los participantes.

Concluimos defendiendo que la EM puede aportar estrategias a los profesionales que trabajan con familias en 
el área preventiva en un contexto socioeducativo propiciando una resolución de la ambivalencia hacia el cambio, de-
sarrollándose así, desde las propias familias, una motivación intrínseca para facilitar el cambio que se quiera realizar.

¿Qué posibilidades ofrece la Entrevista Motivacional en programas socioeducativos familiares preventivos?

Quesada, Pozo y Sánchez
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Contextualización

La Organización de Estados Iberoamericanos (OEI) es un organismo de cooperación que desarrolla proyectos en 
temas de educación, ciencia y cultura con el objetivo de promover y fortalecer acciones desplegadas por los ministe-
rios de Iberoamérica. En la Argentina, se ha desarrollado un esquema de trabajo con el Ministerio de Educación de 
la Nación (MEN) que ha permitido implementar, durante los años 2017 a 2019, acciones de formación dirigidas a 
funcionarios y equipos técnicos de los ministerios nacionales, provinciales y de otros países de la región.

El MEN decidió en el año 2016 la creación de una Escuela de Gobierno que tendría dos líneas de trabajo. 
Una línea en cooperación con la OEI y otra en alianza con otros organismos internacionales y universidades: IIPE- 
UNESCO, FLACSO y Universidad de San Andrés.

El diagnóstico de partida fue la necesidad de generar propuestas de actualización para los equipos técnicos y de 
gestión en temas relativos al planeamiento, la implementación y evaluación de políticas, de modo de fortalecer las 
capacidades institucionales y acompañar la toma de decisiones y la gestión pública educativa. Algunas de las políticas 
prioritarias para el MEN han incorporado trayectos formativos que colaboraron en el desarrollo de diagnósticos, pla-
nes estratégicos y esquemas de acompañamiento y monitoreo de acciones de políticas federales definidas por cada pro-
vincia. También ha contribuido a consolidar equipos de trabajo interdisciplinarios dentro de los ministerios y a forta-
lecer redes de intercambio y aprendizaje horizontal entre las provincias. La participación ha sido de carácter voluntario.

La tarea de los equipos profesionales de la OEI ha consistido en diseñar propuestas de formación en torno a 
temáticas definidas por el MEN bajo diferentes modalidades (semi presencial y virtual) y formatos desarrollados de 
modo conjunto con los equipos de la Dirección Nacional de Planeamiento de Políticas Educativas.

Descripción de la experiencia 

En el año 2017 se pusieron en funcionamiento las dos líneas de formación. La que se organizó en cooperación con 
la OEI tuvo como primer destinatario a los funcionarios de alto rango. Se inscribieron funcionarios de todas las  
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provincias para participar de encuentros presenciales con especialistas de la región donde se trataron temas de 
diseño de políticas educativas, planeamiento, financiamiento, sistemas de información y evaluación e innovación 
educativa. Otra línea de trabajo tuvo como destinatarios a los equipos de las direcciones provinciales de secundaria 
y áreas de planeamiento para trabajar sobre los cambios propuestos para ese nivel de enseñanza (una política deno-
minada Secundaria 2030). Esta segunda propuesta permitió la actualización de los equipos provinciales a través de 
marcos conceptuales y herramientas prácticas que los apoyaran en procesos de transformación e innovación educa-
tiva. A su vez, generó espacios de articulación entre las áreas involucradas para coordinar las distintas dimensiones 
implicadas: las presupuestarias, comunicacionales, pedagógicas, culturales, políticas.

Estas propuestas se definieron entre los equipos coordinados por la OEI y los responsables ministeriales de la 
EG. Además de su propósito formativo, fueron concebidas por el MEN como oportunidades para trabajar y acom-
pañar a los equipos provinciales en la concreción de las políticas nacionales acordadas federalmente.

Durante el año 2019, se incluyó dentro de la oferta de la EG, cursos virtuales en temáticas de interés para los 
equipos técnicos de la Argentina y de países del Mercosur. Esta línea permitió ampliar la cobertura de la EG y su 
oferta de temáticas.

Además, se organizó un trayecto semipresencial en Monitoreo y Evaluación, que permitió asistir a un con-
junto de provincias en el diseño de una estrategia de seguimiento de acciones en curso que permitió mejorar las 
capacidades estatales en estos tópicos.

En relación con el soporte virtual, durante los años 2017 y 2018 se utilizó una plataforma provista por las 
instituciones cooperantes hasta que, en el año 2018, el MEN desarrolló su propia plataforma de formación en línea. 
Algunos de los cursos desarrollados además se publicaron en formato impreso y digital, para que los contenidos y 
la propuesta pudieran utilizarse en otros ámbitos y modalidades.

Todas las propuestas de formación requirieron la entrega de un trabajo final y, en algunos casos, la presenta-
ción de esas producciones en encuentros con docentes y otros participantes, de modo de promover el intercambio 
de esos resultados de la formación y/o el análisis de casos de interés provincial o nacional.

Conclusiones

La Escuela de Gobierno tuvo como objetivo acompañar diversos equipos de trabajo en distintos niveles de gestión 
para mejorar las condiciones institucionales en las que se diseñan y gestionan las decisiones y políticas educativas. 
Entre 2016-2019 participaron unos 3.400 decisores e integrantes de equipos técnicos de los ministerios provincia-
les y nacional del sector educación. Los participantes han valorado significativamente esta experiencia en todos los 
casos. Se la destaca como un aporte a la reflexión sobre la propia práctica; al desarrollo profesional; a la profundi-
zación del análisis colectivo sobre nuestros desafíos educativos y sus soluciones posibles y al fortalecimiento de la 
articulación y coordinación al interior de equipos jurisdiccionales y entre ellos, ya que los espacios de formación son 
espacios de intercambio. El promedio de los participantes encuestados valoró muy positivamente las propuestas (en 
una escala de 1 a 5 la valoración promedio fue de 4,1 durante el año 2019).
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Contextualización

En esta aportación presentamos el proyecto de ApS “Lecturas emocionantes: Taller de biblioteca inclusiva” de-
sarrollado en el curso académico 2018/2019 y que ha sido fruto de la colaboración entre la USC y el Centro de 
Educación Especial Manuel López Navalón. Se trata de un proyecto emergente que nace de la demanda del centro 
educativo a las profesoras universitarias para que diesen apoyo a la dinamización de la biblioteca.

En la exposición de la experiencia, nos centramos en la perspectiva universitaria, referida tanto al alumnado 
como al profesorado participante, partiendo de la premisa de que ha constituido una oportunidad para la transfe-
rencia de conocimiento (Touriñán, 2019), innovación educativa y trabajo colaborativo al permitir que el aprendi-
zaje cognitivo-social del alumnado se exprese y se desarrolle en espacios cívicos, contribuyendo a la resolución de 
necesidades sociales (Santos y Lorenzo, 2018), y a la promoción de la ciudadanía democrática como componentes 
que fomentan la inclusión social y el empoderamiento (García Pérez y López-Vélez, 2019).

El alumnado destinatario estuvo compuesto por 28 chicos y 10 chicas, de edades comprendidas entre los 
16-21 años, que cursaban programas de Formación Profesional Básica (FPB). Todos ellos presentaban necesidades 
educativas especiales de carácter diverso.

Por parte de la Facultad de Ciencias de la Educación, se han implicado las siguientes materias de grado y 
máster: Educación Especial (Grado en Pedagogía), Escuela Inclusiva y Necesidades Educativas Especiales (Grado 
en Maestra/e de Educación Infantil) y Educación, Emociones y Afectividad (Máster Universitario en Investigación 
en Educación, Diversidad Cultural y Desarrollo Comunitario). El equipo docente universitario estuvo compuesto 
por las profesoras responsables de las mismas.

Con respecto al estudiantado universitario, estuvo distribuido del siguiente modo: una alumna del Grado de Pe-
dagogía, cuatro alumnas del Grado de Educación Infantil y una alumna y un alumno del máster, en total 7 estudiantes.

Descripción de la experiencia

El CEE Navalón había demandado una intervención dirigida a fomentar el hábito lector y fortalecer la com-
petencia emocional del alumnado que cursaba FPB. Esto se consideró una necesidad relevante, ya que el grupo 
destinatario presentaba dificultades de reconocimiento y control emocional.
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Para ello se planificó un programa educativo que ha partido de las seis emociones básicas (alegría, tristeza, 
miedo, asco, ira y sorpresa) como centro de interés para su desarrollo. Con esta finalidad se seleccionaron cuentos 
que fueron adaptados a lectura fácil y a la perspectiva de género por el equipo docente de la USC, siguiendo las 
recomendaciones facilitadas por Diz y Fernández (2015) para la elaboración de materiales didácticos.

Se planificaron 8 sesiones de 1 h 30 min. de duración. Las lecturas fueron complementadas con actividades 
artísticas, plásticas, juegos colaborativos, visionado de películas, actividades de relajación…, atendiendo a los prin-
cipios de la Pedagogía Mesoaxiológica (Touriñán, 2016) y la Educación Inclusiva (Echeita y Ainscow, 2011). Todo 
el proyecto de ApS ha sido diseñado e implementado por el equipo de la USC, integrado por las docentes y el 
alumnado universitario. El cronograma de la propuesta quedó configurado como se muestra en la Tabla 1.

Tabla 1. Cronograma del Proyecto.

11/03/2019 25/03/2019 08/04/2019 29/04/2019 06/05/2019 13/05/2019 20/05/2019 27/05/2019

Sorpresa Tristeza Alegría
Felicidad

Ira
Enfado
Rabia

Miedo Asco 
Repugnancia

Todas las 
emociones

Cierre y 
celebración

Fuente: Elaboración propia

En relación con el alumnado de la USC se planteó la adquisición de las siguientes competencias:
1.  Vinculadas a las materias:

—  Identificar dificultades de aprendizaje para favorecer la integración educativa.
—  Identificar expresiones artísticas en el desarrollo afectivo-emocional y su lenguaje.

2.  En relación con las titulaciones:
—  Planificar, programar y evaluar acciones formativas en espacios de aprendizaje en la diversidad.
—  Recopilar e interpretar datos para realizar evaluaciones.
—  Aprendizaje autodirigido y autónomo.

3.  Aprendizajes para la vida:
—  Competencia comunicativa e instrumental de la lengua gallega y TICs.
—  Igualdad de género y de accesibilidad universal.
—  Trabajo colaborativo y cooperativo.
—  Esfuerzo, respeto y compromiso para la convivencia en la diversidad.

Ello supuso para nuestro alumnado la realización de reuniones semanales de coordinación y programación de 
actividades con el equipo de profesoras de la USC con o sin el equipo Navalón. Además, se llevaron a cabo sesiones 
de valoración conjunta durante la media hora posterior a cada jornada del programa, entre los equipos USC y Na-
valón, con la finalidad de ajustar la programación a las demandas emergentes.

Conclusiones

Para empezar, queremos destacar que la realización del Proyecto de ApS ha significado un modo de transferencia 
de conocimiento que enriquece y mejora a las dos instituciones participantes. Hecho experimentado a través de la 
relación que se ha establecido con el centro educativo y con el profesorado que nos ha dado apoyo in situ.

Además, ha resultado un acicate para nuestra formación y actualización como profesoras. El reto de dar 
respuesta a las necesidades que emergían a cada momento y proporcionar apoyo a nuestro alumnado ha sido una 
vivencia enriquecedora y exigente a la vez.

 Para finalizar, debemos indicar que ha supuesto una experiencia de ApS muy satisfactoria y motivadora para 
el alumnado universitario implicado. Así lo describen en sus portafolios y nos lo han manifestado personalmente. 
Especialmente ha resultado efectivo para el desarrollo de las competencias específicas y transversales, como se ha 
podido comprobar en sus evaluaciones.

Lecturas emocionantes. Una experiencia de transferencia de conocimiento y trabajo colaborativo mediante un proyecto…

Gutiérrez Moar y Diz López
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Contextualización

Esta experiencia surge de nuestros encuentros y preocupaciones. Somos tres profesoras universitarias noveles con 
una formación y un bagaje profesional diferente que confluimos en un espacio y tiempo trabajando para el Depar-
tamento de Didáctica y Organización Escolar de la Universidad de Málaga. El principal valor de esta unión son 
nuestras propias diferencias, ya que esta heterogeneidad nos permite un enriquecimiento y una compensación que 
subsane distintas debilidades individuales. A pesar de partir de realidades diversas, somos conscientes de la impor-
tancia y necesidad de transformar la formación inicial de docentes en búsqueda de la coherencia entre discursos y 
praxis. Para nosotras, ha sido una oportunidad unirnos y cooperar con el fin de mejorar nuestra práctica docente. 
En el conversar queda patente la diversidad de experiencias y conocimientos que decidimos compartir y así dar 
respuesta a las necesidades propias de afrontar una realidad educativa que hasta el momento era desconocida o que 
se había vivido de otra forma, sin tener la oportunidad de construirlo conjuntamente, respetando la manera en la 
que cada una entiende y vive la docencia buscando puntos comunes.

Coincidir en una asignatura dentro del currículum de la formación docente, fue el punto de partida para 
pensar y poner en práctica la experiencia que se ha elaborado y que traemos en forma de comunicación. Esta ex-
periencia emerge a partir de conversaciones en las que está presente la inquietud de dar la mejor respuesta posible 
a un período de prácticas que consideramos clave en la formación inicial del alumnado. Este trabajo se enmarca 
en la asignatura Prácticum III – Mención Escuela Inclusiva y Atención a la Diversidad, junto con la Mención en 
Audición y Lenguaje siendo este el último período de prácticas y considerándose el principal espacio de actuación 
en los centros escolares (Hernández, Sepúlveda, Jimeno, Ortiz, y Pérez, 2013).

Descripción de la experiencia

Antes de la realización de la selección de centros la premisa fue la importancia de la heterogeneidad de contextos. Por 
ello planificamos elegir la tutorización en centros en los cuales tuviesen características distintas con el fin de contar 
con diversas realidades. Cada centro es un mundo, pero buscábamos ir más allá, queríamos contar con experiencias 
procedentes tanto de centro escolares enmarcados en el ámbito público, concertado o privado, así como asociaciones. 
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El hecho de unir en un mismo grupo al alumnado asignado a cada una de nosotras nos permite enriquecer estos 
seminarios gracias a un número mayor de experiencias y la diversidad de situaciones vividas en sus centros. Al mis-
mo tiempo, la puesta en común y profundización de los temas que han ido emergiendo en los seminarios, invita al 
alumnado tener una mirada más abierta que les permite cuestionar y construir su identidad docente.

La metodología utilizada está basada en el aprendizaje dialógico (Freire, 1970), ya que creemos que el diálogo 
es el punto de partida para la construcción del conocimiento. A través de los consensos y disensos, cada persona va 
construyendo su propio pensamiento en el cual se basarán sus acciones (Habermas, 2003). Ha sido la asamblea la 
estrategia didáctica por excelencia en estos seminarios. Se han ofrecido lecturas que van dando respuesta a los inte-
rrogantes que se plantean en estas sesiones. Además, se ofrece material audiovisual referente a la Inclusión, siendo 
este el tema clave en este proceso.

Como elemento innovador, se emplean distintas herramientas digitales. Entre ellas la aplicación Slack como 
canal de comunicación sincrónico y asincrónico, todo ello con vistas a mejorar la comunicación entre profesorado y 
alumnado a lo largo de esta experiencia. Para romper con una presentación lineal de la información incorporamos la 
herramienta digital Genially que permite un diseño dinámico y flexible donde ir registrando datos importantes: or-
den del día de los seminarios, enlaces de interés, entre otros. Todo ello con un diseño atractivo y visual. Por último, 
hacemos uso de Google Drive y Google Docs, para aunar las producciones del alumnado, que a su vez nos permite 
dejar atrás la competitividad, promoviendo el aprendizaje cooperativo (Slavin, 1999) ya que esta herramienta les 
permite compartir a tiempo real el proceso de construcción personal.

Se han realizado 4 seminarios en los cuales se han trabajado diversas temáticas: diferencias entre el modelo 
integrador e inclusivo, metodologías didácticas y organizativas en el aula, entre otros.

Conclusiones

En ocasiones el alumnado manifiesta desconocer la utilidad de los seminarios propuestos por los tutores y tutoras 
académicas, valorando única y exclusivamente su estancia en los centros. Esta percepción nace de sus experiencias 
previas, y la intención es deconstruir esta idea. Estos seminarios nos permiten transformar la unidireccionalidad 
desde la que cada docente propone y su alumnado asume, en aras de llevar a cabo un proceso de construcción 
conjunta y horizontal. A través de la asistencia a los centros, también superamos la falta de conexión entre tutores 
profesionales y tutores académicos, que constituye una barrera para entender y situar los aprendizajes del alumnado 
en el contexto donde se desarrollan (Calvo y Leite, 2017). Es clave afrontar incertidumbres o dudas que pueda tener 
el alumnado desde la cooperación entre los agentes implicados, entendiendo así que los seminarios son el espacio 
en el que tienen cabida todas estas cuestiones.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La preocupación por la vida, el mejor modo de vivirla o su sentido, incluyendo el para qué e incluso el cómo 
educar para ello, ha sido un asunto recurrente en la historia del pensamiento. Desde la tradición griega hasta 
nuestros días son muchas las reflexiones que desde diversos ángulos y perspectivas se han acercado a una cuestión 
tan humana como esta. Las principales aportaciones desde finales del siglo xix hasta mediados del xx sirvieron 
de impulso para que el interés por el concepto de sentido de la vida comenzara a resurgir (Metz, 2013; O’Brien, 
2014). Esta tendencia también ha despertado cierto interés desde el ámbito pedagógico. Sin embargo, no existe 
ninguna investigación que analice en qué consiste ese resurgido interés ni desde qué ámbitos del conocimiento 
se ha visto relanzada. Tampoco existen datos que expresen en qué medida esa tendencia creciente es tal y, por lo 
tanto, se desconoce el impacto que verdaderamente dispone, dentro de la investigación educativa, la cuestión 
por el sentido de la vida.

El objetivo fundamental de esta investigación es conocer el volumen de entradas registradas en SCOPUS, con-
cretamente en publicaciones de carácter educativo, en cuyo título, resumen o palabras clave se incluya el sentido de 
la vida. En cuanto a los objetivos secundarios, este análisis busca obtener tendencias, distribución y corrientes de 
pensamiento predominantes en lo que al concepto de sentido de la vida se refiere y, de forma particular, en lo que 
concierne a la educación. Adicionalmente, se pretende conocer qué autores son los más prolíficos en la temática, así 
como sobre qué categorías o áreas de conocimiento existe mayor volumen de producción científica.

Metodología 

Para llevar a cabo la investigación se utilizó la base de datos SCOPUS. A través de sus herramientas de indexación y 
búsqueda avanzada, se realizó un análisis inclusivo sobre el término “sentido de la vida” utilizando para ello las di-
ferentes acepciones en inglés: life meaning; meaning life, meaning in life y meaning of life. Adicionalmente se incluyó 
como rango de fechas, para el filtro de búsqueda, el periodo comprendido entre los años 1970 y 2020.

Con el objetivo de poder identificar las áreas de conocimiento de las publicaciones pertenecientes a las revistas 
indexadas en la base de datos, se establecieron las siguientes categorías: filosofía; teología; ciencias de la salud; psi-
cología; empresariales, educación, tecnología y otros.
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A partir de los resultados obtenidos se realizó un análisis particular sobre: número de publicaciones por año y 
tipología de las mismas, autores más prolíficos y volumen de publicaciones por áreas de conocimiento. En último 
término se analizó el recorrido que la producción científica ha presentado en relación al ámbito educativo, a partir 
del cual se extraen una serie de conclusiones.

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos a partir del análisis realizado reflejan un volumen considerable de referencias bibliográ-
ficas (3698). Se corrobora que el flujo de publicaciones científicas relacionadas con el sentido de la vida ha ido 
incrementando de forma escalonada durante los últimos cincuenta años, siendo la última década del siglo xxi la 
que más referencias aporta al total. Al mismo tiempo es posible apreciar que la preocupación por el concepto ha 
ido expandiéndose desde el ámbito filosófico hasta el laboral e incluso el tecnológico, pasando por el psicológico, 
médico-clínico y teológico. Tal vez este interés multidisciplinar por el concepto, así como el volumen de referencias 
bibliográficas sobre el mismo, ha posibilitado que el ámbito educativo se haya interesado, también, por el sentido de 
la vida. Dada la constatación de que en las últimas cinco décadas la tendencia ha ido incrementando el interés por 
la cuestión, alcanzando cotas cada vez más elevadas en lo que al total de publicaciones anuales se refiere, con cierta 
probabilidad durante los próximos años esta tendencia continúe en la misma línea.
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Contextualización

En 2015, la Universidad de Valencia y la Asociación italiana Mnemosine (reconocida como organismo acreditado 
por el Ministerio de Instrucción y Universidades italiano para la formación continua de los profesionales de la edu-
cación), firmaron un protocolo de colaboración para el desarrollo de un programa de doctorado, dirigido al profe-
sorado italiano. La colaboración entre las dos entidades no sólo se dirige al desarrollo de acciones de investigación 
como el doctorado, sino también a la elaboración de materiales didácticos, proyectos, congresos, seminarios y otras 
actividades culturales. Hay unos 150 docentes inscritos en el programa de doctorado, profesionales de la escuela 
primaria y secundaria, con bastantes años de experiencia en la enseñanza, procedentes de diferentes regiones ita-
lianas. El profesorado es invitado a participar tres veces al año en las sesiones de formación presencial que organiza 
la Universidad y pueden completar su formación a través de la oferta de cursos en línea y la evaluación continua 
por parte de los tutores de la universidad. La idea básica es la de una formación profesional continua considerada 
como un bien común para todo el sistema escolar. Una formación que permita reflexionar y comprender la inter-
seccionalidad de los factores implicados en la reorganización de una escuela que no responde a las necesidades y 
complejidades del mundo moderno. Con este proyecto de colaboración se propone una idea de formación como 
proceso de transformación que se realiza a través de la mediación entre diferentes instituciones sociales, concep-
tualizando la escuela como lugar de estudio e investigación, para comprender y entender los problemas de la vida 
actual y la educación como proceso para problematizar la relación entre la escuela y la sociedad y también entre la 
universidad y la escuela.

Descripción de la experiencia

Gracias a la variedad de experiencias educativas presentes en el grupo de participantes, es posible apreciar la mul-
tiplicidad de temas propuestos para la investigación de la tesis doctoral: desde la relación entre los materiales di-
dácticos y la metodología, hasta la gestión de conflictos en el aula, desde los temas de gamificación hasta aquellos 
de inclusión, innovación, evaluación, los temas relacionados con los procesos de aprendizaje, las políticas sociales y 
las dinámicas de grupo. Las propuestas están estrechamente conectadas a los contextos vividos por el mismo pro-
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fesorado, a partir de la experiencia personal como docentes. Se pone a disposición de la investigación científica y 
académica un amplio abanico de conocimientos, a partir de situaciones concretas y experiencias cotidianas de aula.

Se activa así un diálogo que permite considerar el conocimiento como un proceso, que en su dinamismo re-
plantea la clase como un espacio donde las personas adultas siguen comprometidas a tejer relaciones para investigar 
y enriquecerse con pensamientos, ideas, iniciativas, descubrimientos y preguntas. Se replantea la idea de una escuela 
como lugar que no desperdicia los recursos humanos, sino que los cultivan y que debería recibir una retroalimenta-
ción de las investigaciones doctorales de sus docentes.

Cada profesor y profesora tiene su propio estilo educativo, que gracias a una adecuada formación puede ser 
reconocido y valorado. La posibilidad que ofrece el programa de doctorado, el desarrollo de la tesis, el encuentro 
entre sujetos involucrados en diferentes niveles en el proceso de educación permite al profesorado que participa, 
elaborar nuevas preguntas, saber escuchar, decir e intercambiar, cuestionando la postura autoritaria para llegar a una 
más cooperativa, reflexionando sobre la eficacia de la idea transmisora y pasiva de los procesos educativos.

El compromiso burocrático requerido al profesorado, los plazos impuestos por los programas didácticos y de 
evaluación del doctorado, la prevalencia del lenguaje de la investigación y otros aspectos propios de un programa 
doctoral también han generado algunas dificultades en docentes no habituados a esos planteamientos.

El objetivo de este proyecto de formación del profesorado es reconsiderar la relación entre investigación y 
enseñanza, basada en la cooperación inter y transdisciplinaria, donde la interconexión entre las bases teóricas y las 
oportunidades prácticas es fundamental para el desarrollo personal, la innovación y el cambio educativo.

Conclusiones

La enseñanza frontal prevalece aún hoy en día, tanto en la escuela española como italiana y la clase se convierte en el 
lugar de homologación, quizás más en secundaria que en primaria, perdiendo de vista la singularidad de la persona, 
sus experiencias de vida, los conocimientos previos y la curiosidad hacia el aprendizaje.

El programa de doctorado se muestra como una estrategia para la formación continua del profesorado de 
manera que la investigación implique un replanteamiento de la acción educativa que posteriormente revierta en las 
propias escuelas.

Pese a las dificultades, en muchos casos debidas al rígido sistema administrativo de la universidad, y también 
a la falta de experiencia investigadora de los docentes, creemos que el proyecto, en el que acaban de defenderse las 
primeras tesis doctorales, está siendo una contribución positiva a ese proceso investigación – acción que permita a 
la escuela recoger los planteamientos innovadores de sus propios docentes.

Referencias Bibliográficas

Biesta, G. J. (2012). Giving teaching back to education: Responding to the disappearance of the teacher. Phenome-
nology & Practice, 6(2), 35-49.

Chomsky, N. (2013). El trabajo académico, el asalto neoliberal a las universidades y cómo debería ser la educación 
superior. Bajo el volcán, 13(21), 121-134.

Darling-Hammond, L. (2017). Teacher education around the world: What can we learn from international  
practice? European Journal of Teacher Education, 40(3), 291-309.

Grupo Palma. (2018). La universidad y la formación inicial del profesorado. Palma: Grupo Palma. Recuperado de 
http://www.grupopalmaedu.org/documento_grupo_palma.pdf

Minello, R., y Tessero, F. (2013). Le nuove politiche per la formazione continua degli inseganti: creare contesti 
innovativi estesi e interdipendenti. Formazione & Insegnamento, 11(4), 33-50.

Domenici, G. (2016). Piano per la formazione in servizio dei docenti 2016-2019: nuovi rapporti scuola-università? 
Journal of Education, Cultural and Psychological Studies, 1(14), 11-18.

Experiencia de formación de profesorado italiano a través del Doctorado en Educación de Universidad de Valencia

Donato, Senent Sánchez y San Martín Alonso

COMUNICACIÓN

http://www.grupopalmaedu.org/documento_grupo_palma.pdf


–756–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

A biblioteca, un laboratorio APS das emocións, diverso, 

inclusivo, vivo

rodríGuez calVente, carlos l. 

andrade Vallo, Manuel

CEE Manuel López Navalón (España)

Contextualización 

O propósito desta comunicación é dar a coñecer, dende a perspectiva do profesorado do centro, unha primeira 
valoración e resultados dun proxecto ApS desenvolto no segundo e terceiro trimestre do pasado curso no contexto 
da biblioteca do centro polo alumnado dos obradoiros dos programas formativos da FPB adaptada.

O CEE Manuel López Navalón é un Centro de Educación Especial no que conviven alumnos e alumnas de 
idades e características diversas. Un ditame de escolarización habilita a matrícula de cada alumno e alumna no centro. 
E o obxectivo do proxecto educativo do mesmo responde ao fomento da maior autonomía posíbel de cada persoa nos 
diversos ámbitos e competencias. O alumnado dos programas formativos teñen por obxectivo, unha saída laboral a 
partir da realización dun período de practicas en empresa, como último momento da súa formación no centro.

O claustro activa nos cursos 2017-2018 e 2018-2019, unha renovación da biblioteca dentro das liñas e pro-
postas recollidas no PLAN LÍA 2016-2020 e concretadas no PLAMBE.

A proposta é que a biblioteca sexa un foro de encontro, un obradoiro de ideas, un laboratorio de experiencias 
que conecte a vida diaria do centro coa vida diaria do mundo dende a praxis educativa. A Educación Emocional é 
unha preocupación docente compartida nos dous ámbitos da oferta educativa do colexio. O Equipo dinamizador 
de biblioteca, e a coordinación do mesmo, activa o contacto con dúas profesoras da USC para desenvolver aspectos 
diversos da educación emocional no contexto da biblioteca e sobre a idea de mellorar a xestións das emocións dende 
as reflexións participadas para o alumnado de Programas formativos, un total de 28 mozos e 10 mozas no curso 
2018-2019.

Esta comunicación recolle unha descrición e valoración dende a perspectiva do profesorado do centro así 
como, unha breve análise da transferencia do coñecemento xerada (Touriñan 2016, 2019).

Descripción de la experiencia 

Calquera centro educativo é un crisol de diversidade, un centro de educación especial tamén responde a esta afirma-
ción. No colexio Manuel López Navalón a diversidade vén dada pola presenza de casos de espectro TEA, síndromes 
de etioloxía cromosómica que cursan déficits intelectuais, condutas peculiares, de disrupción, e problemas asocia-
dos ao desenvolvemento das capacidades e competencias lingüísticas.
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A xestión das emocións é un aspecto importante en calquera proxecto educativo e contexto escolar, no caso 
do CEE Manuel López Navalón, nomeadamente, pois esta xestión queda moi condicionada polo desenvolvemento 
das capacidades e competencias lingüísticas que permitan canalizar unha boa xestión das mesmas.

Dende o Equipo Dinamizador da Biblioteca houbo unha primeira toma de contacto coas profesoras da USC e 
durante o primeiro trimestre do curso 2018-2019 conformouse un equipo que tomou decisións a diversos niveis in-
tegrado polas profesoras da USC o coordinador do Equipo de Dinamización da Biblioteca e o orientador do centro.

Dentro deste equipo houbo unha selección de materiais didácticos e contos, que foron adaptados e narrados 
en galego e en castelán empregando os medios da Aula Workspace do CAFI de Santiago de Compostela e unha 
serie de decisións organizativas e de loxística que cadaquén desenvolvía na súa respectiva institución; CEE Manuel 
López Navalón e Facultade de Ciencias da Educación da USC, e cos pertinentes equipos de traballo de cada centro: 
alumnado da USC e profesorado dos Programas Formativos da FPB do colexio.

A partir da toma de decisións conxuntas activouse un proxecto de ApS para o desenvolvemento dun programa 
de educación emocional que se concretaría despois no Programa de Lecturas emocionantes na Biblioteca, concreta-
do en oito sesións semanais comprendidas entre o 11 de marzo e o 27 de maio de 2019.

O alumnado do centro participou neste programa de Educación emocional distribuídos en tres ou dous 
grupos segundo a planificación das actividades empregando para o seu desenvolvemento a biblioteca e o pavillón 
polideportivo do centro así coma unha aula, cando era necesaria nas tardes dos luns.

O desenvolvemento do proxecto, a execución do mesmo, tivo unha moi boa acollida polo alumnado do CEE 
Manuel López Navalón, constituíndo unha motivación para o alumnado.

O deseño de actividades e dinámicas de grupo foi avaliado durante todo o proceso con reunións de coordina-
ción na USC e no CEE Manuel López Navalón, esta reflexión continua sobre a práctica, dinamizou e optimizou o 
proxecto en todo momento.

Conclusiones 

O proxecto ApS Lecturas emocionantes ten sido recibido, acollido e valorado moi positivamente no contexto do 
CEE Manuel López Navalón e responde as 11 ideas claves manifestadas por Puig Rovira e outros (2015) para a 
realización de un proxecto ApS.

Por parte do alumnado do centro houbo un proceso de empatía moi interesante co grupo de alumnado da 
USC, un intercambio vicario como manifestaba Bandura (1982) e o establecemento de canles fluídas de comuni-
cación das emocións.

Por parte do profesorado do centro participante iniciamos un proceso de reflexión sobre a acción como indi-
caba Elliot (1990) e existe unha colexiada e fundada valoración positiva do proxecto Aps Lecturas Emocionantes, 
que se traduce na súa continuidade no actual curso 2019-2020.

A Biblioteca escolar tense convertido neste tempo nun laboratorio das emocións, unha plataforma das emo-
cións (Romera ,2017) dende a que se aprende de xeito compartido, e vivido.

E niso estamos agora.
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Un caleidoscopio en la mirada. La documentación 

pedagógica como experiencia formativa  

en la formación inicial docente 

Fernández García, isaBel María

Universidad de Málaga (España)

Contextualización 

La experiencia que se refleja en la presente comunicación, y las reflexiones que de ella se derivan, encuentran su 
origen en el II Prácticum del Grado de Educación Infantil en la Universidad de Málaga, cuando nuestra tutora de 
prácticas propone al grupo de seis alumnas y alumnos adentrarnos en la cotidianeidad de la escuela de la mano de la 
“documentación pedagógica”, entendida ésta sintéticamente como aquel “proceso sistemático de mirar y escuchar a 
las niñas y niños y registrar su comportamiento de una manera significativa” (Wylie & Fenning, 2012, p. 39), a fin 
de construir la cotidianeidad educativa desde la potencia que emerge de la interlocución dialógica entre las acciones 
de pensamiento de la infancia y la mirada de un “ser docente” que se dispone sensiblemente a co-crear el currículum 
entrando en relación con los recorridos de pensamiento de las niñas y de los niños.

En relación al diseño de la propuesta formativa, la tutora nos acompañó a través de una propuesta metodoló-
gica que ponía en circulación diversos ejes estructurantes. La pretensión era la de documentar no como una acción 
“aislada” y anecdótica, sino como un entretejido de aprendizaje vivo donde, a través de disponernos a documentar 
pedagógicamente: 1. Elaboraríamos nuestro diario de prácticas estructurándolo a través de escenas de infancia 
recogidas y escuchadas en lo que ellas nos interrogaban como docentes, ¿cómo interpelaban nuestra imagen de 
infancia incorporada biográficamente? 2. Dispondríamos de manera compleja nuestra mirada docente, así como 
nuestras interpretaciones documentales en una página compartida a modo de foro reflexivo acerca de los procesos 
de aprendizaje documentados. 3. Al finalizar el proceso, elaboraríamos paneles de documentación que serían ex-
puestos públicamente en la facultad, profundizando en las historias aprendientes de la infancia sin la intervención 
directiva/invasiva de un adulto sobre las formas de aprendizaje investigativo de la infancia.

Descripción de la experiencia 

Se procede a hacer zoom en uno de los ejes de la propuesta metodológica entorno a la documentación pedagógica: 
la “página compartida”, a modo de foro reflexivo acerca de los procesos y recorridos de aprendizaje de la infancia, 
documentados, a través de la cual los componentes del grupo entran en una conversación reflexiva de miradas ca-
leidoscópicas, por fuera del discurso academicista dominante (Altimir, 2011).
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Esta recogida documental implica también una interpretación de lo observado como parte del proceso reflexi-
vo de la documentación, elaborando una narrativa subjetiva. Como sostiene Rinaldi (2009), elaborar una interpre-
tación basada en la escucha testimonial. Y es que “no basta con observar a los niños si no dejamos huellas de ellos 
mismos, si no dejamos memorias de sus propias actuaciones” (Beresaluce, 2009, p.38).

De igual modo, esta interpretación se mueve en una “dimensión intersubjetiva” en tanto que implica un diá-
logo compartido entorno a lo documentado, apareciendo aquí el sentido de la página virtual compartida:

La provocación pedagógica era la de crear una página común virtual donde cada integrante subiese secuencias 
documentadas de los recorridos de aprendizaje cotidianos de los niños y niñas de su contexto de prácticas, poniendo 
la atención en la observación y el registro, desde la cámara fotográfica, de los procesos espontáneos de pensamien-
to de la infancia. Ello, con el fin de compartirlos en la página y desde ahí poder pensar en común, en un sentido 
comunitario de la profesión y como una extensión del sentido intersubjetivo de los seminarios presenciales. Asimis-
mo, la emoción también estaba en que, junto con la tutora, negociamos la condición de que, quien fuese subiendo 
secuencias del día a día que considerase relevantes, esperase a que el resto del grupo interpretase y narrase desde su 
propia subjetividad y pensando también por qué esa compañera habría decido subir esa secuencia, qué procesos del 
aprender, del pensar, del relacionarse, habría encontrado en ella…

De este modo, la página virtual compartida se convertía en una especie de “plaza pensativa” para el encuentro, 
desde la que reflexionábamos con escenas de la infancia con un sentido intensamente intersubjetivo, comenzando 
a comprender más a fondo la trascendencia de la documentación pedagógica como experiencia que no apresa a la 
infancia en una verdad absoluta, sino que se abre a la interpretación compleja de sentidos posibles. Ya no era sólo: 
¿qué significados podría tener la acción documentada para ese niño o esa niña?, sino ¿cómo la mirada de otros y 
otras puede ampliar mi propio ámbito de observación, deviniendo poliédrico? El sentido intersubjetivo de la docu-
mentación, en palabras de Rinaldi (2009), se plantea “no como intercambio, sino como proceso de transformación 
donde se pierde por completo la posibilidad de controlar el resultado final” (p.11).

Conclusiones 

Partiendo de realizar el esfuerzo de dialogar con los matices complejos de los recorridos de aprendizaje de las ni-
ñas y niños, sensibilizábamos nuestro mirar docente. No sólo se ponían en juego los sentidos de las acciones de la 
infancia, sino que eran nuestros propios significados adultos, desde los que interpretamos, los que estaban siendo 
desafiados, ensanchados e invitados a transitar por lo incierto que porta en sí la infancia, repensándonos como do-
centes en relación con la(s) infancia(s) (Altimir, 2011).

Documentar nos invita a hacer del oficio de educar una experiencia de aprendizaje en comunidad, como viven-
cia de autoformación donde nos abrimos al encuentro no estandarizado con la infancia, a quien nos acercamos desde 
el cuidado interpretativo que busca entrar en relación con las zonas indeterminadas, allí donde habitan las singulari-
dades de su cultura, las que nos dejan con la pregunta abismándonos el pensamiento. En palabras de Bonás (2011), 
“miradas caleidoscópicas sobre una misma realidad que a cada movimiento nos recuerda que es incierta” (p.57).
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Experiencias plástico-sonoras: un proyecto en la Escuela 

Universitaria de Magisterio de Zamora 

cruz rodríGuez, JaVier

elías sánchez, MiGuel

Universidad de Salamanca (España)

Contextualización 

Esta experiencia se ubicó en la Escuela Universitaria de Magisterio de Zamora de la Universidad de Salamanca. Sus 
participantes fueron 19 estudiantes de doble Grado de la titulación Grado de Maestros de Educación Infantil y 
Primaria de 2.º Curso (ya con un cierto nivel, sobre todo en la asignatura de música, cursada también en 1.º). Fue 
realizada en los Talleres de Educación Plástica y Visual. El espacio de los talleres, el mobiliario y los recursos didác-
ticos fueron adecuados, tanto en sonido como en imagen, para realizar este tipo de experiencias en gran grupo. Fue 
desarrollada a finales de mayo del año 2019, terminados los contenidos obligatorios de las asignaturas y como una 
experiencia experimental, siendo la primera colaboración realizada entre las dos Áreas, Educación Musical y Edu-
cación Plástica y Visual, dentro de un proyecto que pretende incluir nuevas experiencias (en los cursos posteriores, 
para sacar mayores conclusiones, teniendo igualmente en cuenta que en este curso 2019-20 la experiencia no pudo 
concluirse por interrumpirse las clases).

Descripción de la experiencia 

Revisados los programas de las dos asignaturas obligatorias, nos dimos cuenta de que compartíamos una misma 
denominación de elementos básicos en relación con los dos lenguajes: el Musical y el Plástico y Visual. A partir 
de ahí, nos centramos en tener una experiencia directa y práctica entorno a conceptos como tono, color, armonía, 
duración o composición. Para ello, planteamos en primer lugar una reflexión compartida acerca de estos elemen-
tos sintácticos, tras haber resaltado y trabajado por separado, desde cada una de las áreas, algunas cuestiones (las 
cuales quedan reflejadas en las fichas, en la programación y memoria anual y, sobre todo, en los materiales/recursos 
colgados en El Campus Virtual Studium o servicio de apoyo a la docencia que tiene la USAL, incluso con unidades 
interdisciplinares relacionadas con ello que son trabajadas durante el curso). A continuación, discutimos y reflexio-
namos con los alumnos sobre cómo llevar al aula, de manera didáctica, lo comentado, dentro de una tendencia que 
va desde lo teórico hacia práctico.

Por otro lado, revisamos y analizamos diferentes piezas de la película “Fantasía” de Walt Disney, visualizándo-
las con el fin de desarrollar los elementos sintácticos a poner en práctica, decidiéndonos por el 1.º y 2.º movimiento 
de la Sinfonía nº 6 en Fa M, Op. 68, “Pastoral”, de Beethoven. Hablamos, de forma genérica, sobre esos elementos 
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a desarrollar y cómo se expresan en los dos lenguajes, realizando pequeños bocetos con cada uno de los alumnos 
para, posteriormente, compartirlos de nuevo en grupo. Acto seguido escuchamos la pieza varias veces y proponemos 
diferentes versiones expresivas.

Cerrada esta primera sesión “oficial” de aproximadamente 1 hora y 45 minutos, realizamos una segunda sesión 
del mismo tiempo sobre el soporte definitivo, la cual será observada de manera directa y participativa por los inves-
tigadores, quienes recogemos datos no solo tras el resultado final, sino en tiempo real. Esta sesión se centra en la ex-
presión personal, entorno a la unión de los dos lenguajes, sobre un soporte de papel, creando una composición con 
los elementos seleccionados en el estudio. Acto seguido intercambiamos opiniones a la luz de las obras realizadas, 
evaluando, desde lo personal a lo grupal, si hemos conseguido nuestros objetivos y si los tiempos, los materiales y 
los procedimientos han sido los adecuados. Estos intercambios grupales son muy ricos desde el ámbito pedagógico, 
ya que reflexionamos sobre las posibles metodologías y recursos educativos a llevar al aula.

Conclusiones 

Satisfechos con los resultados obtenidos, concluimos que es de vital importancia trabajos como estos que nos lleven 
a los docentes a la colaboración y experimentación en el aula desde estas áreas artísticas tan afines. Nuevas metodo-
logías que se convierten en herramientas eficaces que proporcionan a los estudiantes una unidad de los contenidos y 
una visión diferente de cómo se puede actuar en el aula. En definitiva, un trabajo interdisciplinar, desde un mismo 
enfoque metodológico, que nos pone en alerta como educadores al darnos cuenta de lo interesante y productivas 
que son estas experiencias teórico- prácticas, teniendo en cuenta que, si herramientas como la música o la plástica 
tienen por separado un alto valor educativo, en conjunto su relevancia puede ser incluso más grande.
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Contextualización 

La creación del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), impulsó el desarrollo de la calidad como eje cen-
tral para la atención de la actividad socioeducativa universitaria (Cancela, Sánchez, Gandón y Rey, 2010). Entre los 
objetivos principales de la gestión de la calidad destacamos la eficacia y eficiencia en la gestión de recursos, así como 
la satisfacción de la comunidad universitaria. Además, en el contexto universitario la calidad se considera uno de los 
aspectos más relevantes en la creación de conocimiento y desarrollo humano y social (Papanthymou y Darra, 2017).

Partiendo del marco legislativo desarrollado por la Ley Orgánica de Modificación de la Ley Orgánica de Uni-
versidades, el Real Decreto 1393/2007 y otras regulaciones como el Estatuto del Estudiante Universitario de 2010 
se encuentran diferentes iniciativas y prácticas que hacen posible la adaptación de la normativa a la actividad propia 
de cada Universidad y de cada uno de sus centros (Redondo y Sánchez, 2007). Estas prácticas destacan por incre-
mentar el aprendizaje centrado en el estudiante, considerando su participación en la evaluación y mejora del sistema 
(Gover, Loukkola, y Peterbauer, 2019). Resulta de vital importancia garantizar el conocimiento de las posibilidades 
de participación (European Association for Quality Assurance in Higher Education, 2015).

En el caso de la Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid, encontramos una especial 
complejidad a la hora de abordar la gestión de la Calidad. Esto es debido a la diversidad de miembros implicados en 
el centro: estudiantes de 15 titulaciones diferentes; personal docente e investigador titulares, asociados y adscritos a 
otras facultades y personal de administración y servicios distribuidos en 17 unidades.

Este hecho supone todo un reto para la comunicación y coordinación para el correcto desarrollo de la actividad, 
pero también una oportunidad excepcional para hacer partícipes a sus miembros de la gestión y organización y del centro.

Descripción de la experiencia 

Esta experiencia de buenas prácticas consta de 4 fases. En una primera, se analizan, desde el punto de vista de 
cada sector de la facultad (profesorado, estudiantado y personal de administración y servicios), las necesidades de 
información en relación con la gestión de quejas, sugerencias, reclamaciones y felicitaciones, realizando un informe 
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conjunto que integre las dificultades y dudas frecuentes. A través de grupos de discusión se desarrolla un listado de 
las principales necesidades de cada sector, realizando propuestas sobre la manera más adecuada para el abordaje y 
resolución de cada necesidad.

Posteriormente, en una segunda fase, se realiza la búsqueda, selección y revisión de la normativa y procedi-
mientos relacionados con las necesidades planteadas; tanto a escala internacional, nacional, como a nivel específico 
de la Universidad Complutense de Madrid y de la Facultad de Educación. Se decide realizar dos revisiones cruzadas 
para garantizar que el proceso descrito es completo y adecuado. La identificación de tipologías de información y 
conexiones entre ellas permite organizar el contenido de un modo que favorezca el proceso de comprensión y de 
búsqueda en el espacio web dedicado en que se albergará, destinado a Calidad.

A partir de la documentación resultante de los procesos descritos, en una tercera fase se procede a elaborar distin-
tos materiales que faciliten tanto la información como la gestión de las reclamaciones por parte del estudiantado, así 
como del resto de colectivos implicados, esto es, PDI y PAS. En estos documentos informativos cobran gran impor-
tancia los apoyos gráficos, como infografías o árboles de decisión. así como la recopilación de “preguntas frecuentes”.

La última fase está centrada en la evaluación del impacto del proyecto a través de tres sistemas de valoración 
de la eficacia. En primer lugar, una valoración pre-post, a través de un cuestionario de conocimientos sobre las te-
máticas abordadas. Para la realización de este cuestionario, cada responsable de la temática elaboró preguntas básicas 
para confirmar las necesidades de información detectadas por el grupo de discusión. En segundo lugar, una encuesta 
de valoración del espacio web, tanto en su contenido como en su estructura. Por último, el desarrollo de un grupo 
de discusión que sobre la valoración y las propuestas de mejora del espacio web creado. Las encuestas son enviadas 
por correo electrónico llegando a todo el profesorado y personal de administración y servicios de la facultad desde 
la gerencia del centro, así como al estudiantado a través del servicio de orientación universitaria.

Conclusiones 

De la presente práctica, se extraen tres conclusiones principales. En primer lugar, la participación colabo-
rativa entre diferentes sectores de la facultad completa la identificación de problemas y la propuesta de 
posibles soluciones a través de un contexto más realista, basado en la experiencia de todos los agentes implicados. En 
segundo lugar, implicar a todos los agentes, favorece su participación no solo en el lanzamiento, sino también en 
el mantenimiento y constante evaluación de estas prácticas. En tercer lugar, a pesar del desarrollo web y del buen 
manejo que el estudiantado tiene de las tecnologías, es necesario generar conocimientos en todos los miembros de 
la comunidad universitaria que faciliten la búsqueda de información en el entorno virtual para la resolución 
de problemas. Por ello, es necesario analizar la valoración de la eficacia del proyecto a través de un cuestionario de 
conocimientos frente a la opción de percepción de nivel de conocimientos.
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Contextualización 

El conocimiento generado por la investigación educativa es útil para identificar necesidades de desarrollo profe-
sional, debilidades y nuevos desafíos que se presentan a las escuelas (Biesta, 2007). Sin embargo, es recurrente el 
fenómeno de que no siempre este conocimiento logra permear al sistema escolar (de la Vega, 2019). Esta situación 
es especialmente compleja en las realidades educativas más desaventajadas, donde las alternativas de desarrollo pro-
fesional son débiles e inestables (Ahumada, Galdames y Clarke, 2015).

Se ha evidenciado que el desarrollo profesional requiere distanciarse de los métodos formativos tradicionales, 
marcados por la formalidad y el aislamiento del contexto. Según Vaillant (2016) el aprendizaje docente es más efec-
tivo al vincularse con la experiencia docente, promover la reflexión sobre la práctica y favorecer el trabajo entre pares.

Si la calidad del conocimiento generado por la investigación educativa es alta, ¿podría ser el lenguaje en que 
se presentan sus resultados un factor que la aleja del profesorado en sus espacios de desarrollo profesional? ¿cómo 
debiera presentarse el resultado de investigaciones científicas educativas para favorecer el interés y aportar al desa-
rrollo profesional docente?

La psicología y la lingüística desde hace décadas han apuntado la necesidad de ampliar las formas en que se de-
sarrolla el discurso como mecanismo para favorecer el diálogo y el aprendizaje, entendiendo que el lenguaje requiere 
de la interacción para cumplir con su propósito y además se vincula con el contexto en que se implementa (Bakhtin, 
1992). Bruner (1997) identifica dos grandes modalidades de funcionamiento cognitivo, que cumplen diferentes 
lenguajes, el paradigmático (asociado a la estructura de la comunicación científica) y el narrativo (organizado en 
lógica de historia y vinculado con la condición subjetiva de la persona).

Estas perspectivas abren caminos para explorar experiencias de desarrollo profesional que integren paradigmas 
como el descrito. A continuación, se presenta una de ellas.

Descripción de la experiencia 

Se elaboró una experiencia de desarrollo profesional para docentes directivos, buscando integrar el lenguaje pa-
radigmático y el narrativo. Para ello, se produjo una historia en radioteatro, la que se definió como el eje central 
del programa de formación. Ésta se acompañó con recursos formativos más tradicionales, como “activadores de 
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aprendizaje”, actividades de evaluación y bibliografía complementaria. El diseño de la experiencia está orientado al 
trabajo en comunidades de aprendizaje profesional, al interior de las instituciones educativas.

El objeto de formación del programa estaba relacionado con el concepto de “preparación para el cambio”, que 
corresponde a un factor relevante de gestión para el liderazgo escolar. Previamente se realizó una revisión de litera-
tura que buscó demarcar e identificar claves de la investigación educativa en esta emergente área del conocimiento.

Posteriormente, se hizo una revisión de estructuras del discurso narrativo, con el objeto de identificar una 
perspectiva que favoreciera la transmisión del lenguaje de una forma sencilla y didáctica. Se escogió “el viaje del 
héroe” que es un arquetipo de la narración, que está presente en múltiples historias, desarrolladas en diferentes 
contextos históricos y geográficos.

Siguiendo esa estructura narrativa, se construyó la historia “El regreso de Carmen”, que relata la historia de 
una ex directora de una escuela desaventajada que regresa a estar a cargo de la institución y busca implementar 
cambios que le permitan mejorar.

Se construyó un guion de nueve capítulos para esta historia, los que fueron actuados por miembros de la 
comunidad educativa de una escuela en condición de desventaja socioeconómica. Cada capítulo se acompañó de 
material que buscaba explicitar conceptos clave y realizar procesos reflexivos al interior de la comunidad de apren-
dizaje profesional.

El curso fue objeto de una aplicación “piloto”, la que contó con una positiva evaluación de los participantes. 
Ellos valoraron la cercanía experiencial de la historia y la empatía que generó la protagonista, así como la veracidad 
de las escenas presentadas en los diferentes capítulos. Los participantes consideran que es un mecanismo relevante 
y contextualizado de aprendizaje, que favorece la transferencia hacia sus propios espacios profesionales.

Conclusiones 

Se destaca positivamente la opción considerada en el diseño de utilizar estructuras narrativas previamente probadas, 
como es “el viaje del héroe”, así como considerar metodologías existentes para la elaboración de guiones. Ambos 
logros dan cuenta que es posible desarrollar productos funcionales sin contar con una vasta trayectoria en el ámbito 
de la dramaturgia (pero entendiendo que ello sería un gran aporte a la calidad). Asimismo, la experiencia formativa 
se desarrolló con un presupuesto bajo, lo que también se considera como un logro para su replicación.

Ciertamente, el grado de logro de la historia y la elaboración de los mejores recursos para acompañarla es un 
proceso que requiere de más profundo análisis. También se necesita estudiar el efecto del programa para el apren-
dizaje de los participantes y en el resultado esperado de potenciar el interés del profesorado por la investigación 
académica.
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Contextualización 

El presente trabajo está enmarcado en el proyecto #LobbyingTeachers, el cual busca estudiar y comprender las di-
námicas, los fundamentos teóricos, las estructuras políticas y las prácticas sociales de las relaciones público-privadas 
que están influyendo, definiendo el sentido, las funciones y los contenidos de la identidad y quehacer docente no 
universitario en España. En concreto, en esta comunicación pretendemos exponer los diferentes criterios seguidos 
para preservar la integridad deontológica del proyecto, focalizando el interés en la novedad metodológica del último 
de los objetivos.

Para la consecución de esta finalidad resulta necesario comenzar exponiendo los tres objetivos del #LobbyingTeachers:
—  Objetivo 1: conceptualizar los fundamentos teóricos en torno a la educación como bien público y 

común.
—  Objetivo 2: comprender las estructuras políticas de colaboración entre administración pública y ac-

tores privados.
—  Objetivo 3: explorar las estructuras y prácticas que nuevos actores privados están desarrollando sobre 

el sentido de la profesión docente en España.
La investigación en Ciencias Sociales supone, como indica Parrilla (2010), el reconocimiento y la considera-

ción de un dilema inicial al estar seres humanos implicados en el proceso de investigación. El desarrollo y aplicación 
de los objetivos, planteó una reflexión en cuanto a las cuestiones éticas relevantes y fundamentales.

Los tres objetivos poseen técnicas de análisis acordes al objeto estudiado como entrevistas, grupos de discusión o 
cuestionarios, pero en concreto, el objetivo 3, en su apartado D, posee una serie de particularidades que creemos con-
veniente exponer. Dicho objetivo centra su estudio en comprender las influencias y prácticas político-educativas de los 
docentes en las redes sociales. Es desde este campo virtual, desde donde emanan las cuestiones que se quieren exponer.

Descripción de la experiencia 

No es fácil enfrentarse a las cuestiones éticas en internet y, en concreto, en el contexto de las redes sociales. La poca 
literatura al respecto, la falta de marcos de referencia de experiencias éticas y lo dinámico del objeto de estudio, 
dificultan la labor deontológica investigativa. A este difícil e importante reto nos hemos enfrentado.
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Asumiendo este desafío, hemos creído conveniente elegir un tipo concreto de investigación cualitativa para 
afrontar dicha disyuntiva. La etnografía digital, dadas sus características como la observación del entorno virtual o el 
estudio de la interactividad entre los usuarios (Ruiz y Aguirre, 2015), se acomoda a las necesidades del objetivo. Para 
ello, seleccionar el escenario y los informantes según el número de seguidores, el impacto de diferentes hashtags o la 
elección de las redes donde los docentes realizan más interacciones, es uno de los primeros pasos para el desarrollo 
de una investigación etnográfica (Navarro et al., 2017).

Pese a tener claros los criterios de selección de la muestra, los dilemas éticos se acentúan cuando de la recolec-
ción de datos se trata. Puesto que interesa focalizar los esfuerzos en los datos que se ofrecen en las redes de forma 
pública, la duda de diferenciación entre lo público y lo privado en internet surge de manera espontánea. Del mismo 
modo, los perfiles a los que se puede acceder también entran en la disputa de la privacidad, pues puede variar en 
función de las condiciones de la red social. Para resolver dichas cuestiones:

—  En primer lugar, se ha optado por asumir la etnografía como una observación del espacio público. 
Haciendo un símil sobre el ejercicio de observación que podríamos hacer en la plaza local y sus inte-
racciones, aquí prestamos atención a diferentes aspectos relevantes en la investigación en un espacio 
en el que no se requiere la identificación de los participantes y, por tanto, no se precisa de

consentimiento (Estalella y Ardèvol, 2007).
—  En segundo lugar, para no comprometer la privacidad de los sujetos, y siguiendo las directrices dadas 

por la Ley Orgánica 3/2018, de 5 de diciembre, de Protección de Datos Personales y garantía de los 
derechos digitales, así como por el Reglamento (UE) 2016/679 en su artículo 5.1, los perfiles objeto 
de estudio serán accesibles. completamente públicos y codificados sus datos.

—  Por último, atender a la selección de las redes sociales como espacio de observación al que se va a 
acudir en función del tipo de interacción que se genera y los perfiles de usuario que contienen. En 
este caso, seleccionaremos perfiles de Twitter, Instagram, Pinterest y Youtube dado su grado de accesi-
bilidad, los perfiles de sus usuarios y las características propias de cada red.

Conclusiones 

Por todo lo expuesto anteriormente y tomando como referencia otros estudios similares (Santoveña y Bernal, 
2019), creemos que los criterios aplicados para llevar a cabo la investigación en redes sociales son los adecuados para 
garantizar la integridad ética del proyecto y cumplir las directrices dadas por marcos de referencia éticos (Comité 
de Ética UAM, 2013). Sin embargo, identificamos al menos los siguientes riesgos/retos a los que todo investigador 
educativo se debe enfrentar en investigación con redes sociales:

—  Primeramente, la falta de marcos claros de referencia éticos que se ajusten a estas nuevas formas y 
espacios de investigación.

—  Las escasas directrices diseñadas para la investigación en Ciencias Sociales, estando, la mayoría, enfo-
cadas a la investigación en Ciencias Naturales teniendo que adaptarse.

—  Por último, la necesidad de una reflexión más profunda acerca de la propiedad privada y el acceso a 
los datos, teniendo en cuenta las características propias del mundo virtual y a sus posibilidades inves-
tigadoras. Esta debe convertirse en prioridad para en el mundo académico y científico del siglo XXI.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El desarrollo de competencias creativas entre el profesorado puede fácilmente relacionarse con la formación de 
conocimientos (saber), destrezas, habilidades (el hacer) o recursos personales y profesionales (el ser) basados en 
técnicas y estrategias metodológicas aplicables en determinados escenarios o particulares situaciones del aula es-
colar (Corujo-Quesada, Borges-Gutiérrez y Rodríguez-Izquierdo, 2016). Sin embargo, la formación de maestros 
creativamente competentes requiere algo más que el aprendizaje de nuevas técnicas y estrategias metodológicas, ya 
que implica el desarrollo de un estilo pedagógico personal que solo se alcanza si al dominio técnico se une un hacer 
inspirado y atento al acontecer vital de la educación. La improvisación no va en detrimento de la eliminación de la 
técnica, sino que la improvisación es consecuencia de haberla dominado previamente (Lizarraga, 2000).

Los programas de formación del profesorado incluyen cada vez con mayor frecuencia la competencia creativa 
en el desarrollo personal y profesional del maestro (Sawyer, 2004); especialmente, aquellos programas relacionados 
con el desarrollo de la competencia creativa que emerge desde el conocimiento de la propia creatividad, de sus acti-
tudes emocionales y sus habilidades prácticas (Babicka, Dudek, Makiewicz y Perzycka, 2010).

La práctica creativa permite a los profesores ser conscientes de cada momento y, entendida esta en un contexto 
de trabajo reflexivo y colaborativo, genera además posibilidades posteriores de compartir y encontrar apoyo emo-
cional entre colegas de profesión.

Ahora bien, ¿se quedan por lo general estos programas formativos en el despliegue de técnicas novedosas sin 
incluir la orientación pedagógica de la creatividad que aquí estamos considerando? Ya que en el proceso creador son 
expresados elementos de contenido y funcionales relativos a la personalidad personal y profesional, el desarrollo de 
la competencia creativa requiere medios heterogéneos y adaptados a la necesidades y posibilidades de cada docente.

Más allá de los modelos de formación profesional tradicionales propuestos por Fullan (1982) y mejorados 
por Guskey (1986) o Clarke y Peter (1993), o del modelo interconectado de crecimiento profesional de Clarke y 
Hollingsworth (2002), se pretende señalar las necesidades de un modelo de formación profesional específica para 
la competencia creativa docente.

Objetivos

El estudio se plantea revisar la investigación acerca de la formación de la creatividad pedagógica del profeso-
rado y destacar algunas necesidades, bajo las siguientes preguntas de investigación:
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PI. 1.  ¿Qué resultados de investigación existen en la actualidad sobre laformación del profesorado en 
competencias creativas?

PI. 2.  ¿Qué necesidades formativas incluyen con respecto a la creatividad docente
PI. 3.  ¿Se adopta una orientación pedagógica de la creatividad en el desarrollo personal y profesional del 

profesorado.

Metodología

Se ha seguido un diseño de investigación de tipo cualitativo con enfoque descriptivo y transversal sobre el desa-
rrollo de la creatividad pedagógica en la profesión de maestra o maestro. De los patrones identificados podrán 
emerger relaciones entre posibles variables e hipótesis para estudios posteriores (De Vaus, 2001). Todo ello rea-
lizado a partir de un mapeo o scoping review (Arksey y O’Malley, 2005), contrastado con algunas entrevistas a 
profesorado en ejercicio.

Conclusiones 

Los modelos de crecimiento profesional o de formación profesional actualmente aceptado es el de Clarke y Ho-
llingsworth (2002), utilizado para el diseño y desarrollo de competencias profesionales. Sin embargo, para Recio 
(1998) los modelos de formación en competencia creativa deben estar basados en cuatro ejes transversales (i) la 
actitud ante los problemas; (ii) la forma de usar la información; (iii) el uso de los materiales; y (iv) el manejo del 
clima de trabajo.

Lo cual plantea un panorama explicativo sobre la formación en competencia creativa muy interesante para los 
pedagogos, no sujeto a un modelo concreto, sino enriquecido por guías pedagógicas complementarias.
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Contextualización 

Presentamos los fundamentos del proyecto sociocultural propuesto, contratado y diseñado pedagógicamente para 
su puesta en marcha por el ayuntamiento de Santiago de Compostela como su “Servicio de dinamización y media-
ción sociocultural de la Red de Centros Cívicos”.

Recogemos aquí la experiencia realizada por profesionales de la pedagogía, en el diseño y puesta en marcha de 
la propuesta ganadora del concurso público de licitación.

El reto del equipo redactor fue realizar una propuesta de calidad viable y que diera respuesta a las numerosas y 
complejas condiciones técnicas de la licitación y a la vez fuese un programa sociocultural innovador.

El Ayuntamiento de Santiago de Compostela cuenta con una red de centros cívicos (RCC) con 44 instala-
ciones, presente en todos los barrios y parroquias de la ciudad. En ellos se realizan numerosas actividades de tipo 
sociocultural, socioeducativo y artísticas programadas por el equipo técnico municipal, por empresas especializadas 
y otras promovidas por asociaciones presentes en los ámbitos de cada centro cívico.

El proceso comienza con el cambio político producido en las elecciones municipales de 2015, donde el go-
bierno el Partido Popular dio paso a un gobierno en minoría de Compostela Aberta. Este gobierno consciente de las 
diferentes problemáticas que afectaban a la RCC promueve un cambio de modelo de funcionamiento y de servicios 
socioculturales para la ciudadanía.

Se ponen en marcha los procesos de contratación pública por un valor estimado de 3.781.165,08 euros, para una 
duración de 2 años prorrogables por 4 periodos semestrales. De la licitación al acto de la firma del contrato se realizan nu-
merosos trámites administrativos para asegurar la legalidad de tan complejo concurso público. La última fase en la que se 
intervino profesionalmente fue la de la propia puesta en marcha de todo el proyecto que deberá finalizar en mayo de 2022.

Descripción de la experiencia 

Los Centros Cívicos de Compostela son equipamientos públicos polivalentes para la intervención de programas 
propios de la educación social y para el fomento de la participación ciudadana, tal y como recoge su reglamento 
municipal aprobado por el ayuntamiento en 2010.
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El reto fue realizar un diseño pedagógico para una administración pública interesada en servicios sociocultu-
rales con unas características especificadas en el pliego técnico.

El papel del pedagogo consistió en definir en el ámbito de la educación social y la gestión cultural, programas 
socioeducativos coherentes técnicamente que cumpliesen con los objetivos propuestos por el ayuntamiento. 

Describimos esta experiencia secuencialmente en dos grandes fases de distinta amplitud temporal e intensidad 
administrativa y pedagógica.

Tabla 1

Fases Procesos
Fase I
De diseño del contrato

Estudio diagnóstico del servicio.
Informes sobre el desarrollo del contrato vigente.
Concurso público, con comunicación a la UE, mediante un procedimiento abierto.
Diseño de las propuestas por parte de las empresas que participan.
Valoración de las propuestas por parte de la mesa de contratación municipal.
Elección de la mejor propuesta.
Contratación.

Fase II
De ejecución de la pro-
puesta contratada

Firma del contrato.
Subrogación del personal de la adjudicataria anterior.
Reorganización del servicio.
Ejecución de la propuesta de la contratada.

Fuente: Elaboración propia
De todos los procesos de la fase I, el más importante y que justifica todos los demás fue el del diseño de las 

propuestas.
Para hacerla convocamos un equipo redactor formado por pedagogas, gestores culturales, profesionales de la 

comunicación, juristas e incluso un trabajador de los propios centros socioculturales. Con estos perfiles profesiona-
les dimos respuesta a las demandas de ayuntamiento compostelano.

Nuestra propuesta fue evaluada muy positivamente por el catedrático de Pedagogía Social de la Universidad 
de Santiago de Compostela José Antonio Caride Gómez y por el profesor de la Universidad de A Coruña Héctor 
Pose Porto, ambos referentes académicos de reconocido prestigio.

Durante la fase II, el rol del pedagogo no fue otro que el de mantener técnicamente el desarrollo de la pro-
puesta ganadora. Esto implicaba ajustar programaciones, formar equipos con los profesionales subrogados, plantear 
mejoras en la formación de los mismos, y ajustar las programaciones a las condiciones impuestas por el equipo 
municipal de la RCC.

Cumplidas las tareas técnicas esperamos la última fase de evaluación para medir el impacto de nuestra pro-
puesta para la mejora de la RCC de Santiago de Compostela.

Conclusiones 

A nuestro juicio extraemos las siguientes conclusiones de esta experiencia:
—  Afrontar un diseño complejo precisa de un equipo experimentado en cada ámbito de la propuesta.
—  El verdadero reto debe ser transferir el conocimiento científico a la realidad que se pretende trans-

formar, y para ello es fundamental una buena base pedagógica y educativa en el sector objeto del 
contrato.

—  El rol del pedagogo no siempre es de carácter técnico. Se le pide muchas veces valoraciones de tipo 
político para que se tomen decisiones que afectan directa o indirectamente al desarrollo del proyecto.

—  Es muy importante para la implementación contar con equipos de profesionales bien formados, cosa 
que no siempre sucede en los procesos de subrogación, con perfiles diversos muchas veces alejados de 
lo educativo.

El diseño pedagógico de la Red de Centros Cívicos del ayuntamiento de Santiago de Compostela. De la ciencia…

Varela Ulla, Mareque Leon y González Quinteiro
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—  Es fundamental que las administraciones diseñen sus los pliegos técnicos por auténticos profesiona-
les de lo que se quiere contratar. En esta experiencia fue muy acertada la decisión del ayuntamiento 
compostelano.

—  Hay una pedagogía que está instalada en la Universidad y hay otra que trata de asentarse en el ám-
bito empresarial del ejercicio profesional. Es ahí donde hay que formar a las nuevas generaciones de 
pedagogos y pedagogas gallegos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Durante las tres últimas décadas, el método biográfico-narrativo ha ido ganando espacio como método de investi-
gación en Ciencias Sociales (Pujadas, 1992). Caracterizado por su capacidad representar testimonios, se centra en 
relacionar y vehicular la historia a través de variables sociales, culturales, económicas y políticas (Cotán, 2015). De 
esta forma, se profundiza en “la condición ontológica de las sociedades y de los individuos en la medida en que se 
entiende el texto como otra forma de conocimiento” (Galvis, 2018, 96). Así, la narrativa se convierte como camino 
para analizar la experiencia y al lector se le ubica en un amplio abanico de informaciones correlacionadas entre sí que 
le permite conocer en profundidad la historia narrada. Sin embargo, uno de los debates existentes sobre este método 
hace referencia a los datos y su tratamiento. En este documento se plantean algunas cuestiones: ¿a quién pertenece los 
datos recopilados? ¿se pueden contar la historia de otra persona sin su propia voz? Desde estas líneas, y desde un pun-
to de vista teórico, se analizará los procesos de co-investigación y participación entre el investigador y el protagonista 
de la narración. A tal fin, se propone procesos que el participante se convierta en co-investigador y co-autor del texto 
final. Derivado de este contexto, el objetivo principal de este documento es analizar la relación entre el investigador 
y participante en el método biográfico-narrativo a través de procesos de co-investigación y participación.

Metodología 

El presente documento, desde un enfoque fenomenológico y con carácter eminentemente teórico, pretenderá ana-
lizar la subjetividad interna de la persona y de su testimonio a partir de procesos de co-investigación. Resaltando en 
todo momento el aspecto individual y su significado desde un enfoque descriptivo, comprensivo e interpretativo 
(Espitia, 2000), persigue el objetivo de ofrecer algunas recomendaciones que permitan diseñar la relación entre el 
investigador y el participante. Para ello, se tomará como referencia la importancia de los contratos de investigación 
o consentimiento informado.

Conclusiones 

La historia de vida se presenta a través de los recuerdos de las experiencias del sujeto. De esta forma, la narrativa 
permite generar procesos de reflexión, construcción y re-construcción. Bajo esta perspectiva, el diálogo se confiere 
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como lo principal herramienta para trabajar historias de vida. Por ello, desde la visión de la pedagogía hermenéutica 
(Aponte, 2017), se recomienda optar por un análisis dialógico y crítico en la elaboración de las historias de vida 
donde el protagonista analice los acontecimientos y sucesos ocurridos en su experiencia junto con el investigador.

Consecuentemente, el diálogo se convierte en una vía de investigación, convirtiéndose la interacción humana 
en la fuente central de datos (Ruiz, 2003). Así, el protagonista no sólo relata su historia sino que también las analiza 
y las re-construye. Consecuentemente, se apoya la tesis de Planella (2005) al indicar que no es posible que la perso-
na tome autoconciencia de sí mismo sin el reconocimiento de la propia historicidad. Esto se puede lograr a través 
de los procesos de co-investigación por los que este texto aboga. Es decir, a través de los mismos, podrá re-construir 
su historia y analizar las variables que en ella influyeron. Así, bajo la subjetividad del protagonista, la presentación 
de los datos de la historia se focalizará en momentos esenciales e importantes para los protagonistas interpretando 
los significados de los hechos relacionándolos con el contexto social, cultural y político en el que se desarrolla.
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Descrição general das perguntas de investigação e objetivos

A presente investigação teve como objetivos sistematizar e compreender o papel social e científico da extensão uni-
versitária e aprofundar o conhecimento acerca dos processos de consultoria escolar. Para tal, estes últimos processos 
inseridos em práticas de extensão foram pensados como caminho para construir contributos para estes dois focos 
de estudo. As seguintes perguntas dão conta das linhas de análise:

—  Quais as possibilidades para a tríade de ação dos académicos (educação/formação, extensão e inves-
tigação)?

—  Que efeitos produzem as atividades de extensão (consultoria escolar) na comunidade local (nas esco-
las e comunidade alargada)?

—  Qual a relação entre as atividades de extensão e as práticas de investigação (e vice-versa)?
—  Que referenciais norteiam as práticas de consultoria escolar no sentido de uma melhoria contínua das 

práticas educativas e organizacionais das escolas?
Estas perguntas e objetivos de investigação levaram à observação prolongada em 1 centro de investigação, 1 facul-

dade e 5 agrupamentos de escola. Nos primeiros dois locais, observaram-se práticas de investigação, reuniões de grupos 
de investigação, processos de pesquisa documental, de elaboração de ações de formação e de discussão de possibilidades 
de intervenção e de investigação. Nas escolas, procurou-se observar as práticas de consultoria, por exemplo, ações de 
formação de professores e reuniões de apoio à elaboração de planos de melhoria e do regulamento interno. Também 
se observou a vida quotidiana das escolas (reuniões de professores, por exemplo) e analisou-se os documentos centrais 
destas instituições (regulamento interno, por exemplo) a fim de se aprofundar a cultura e organização das escolas.

Estas observações e ações permitiram uma compreensão alargada dos processos de consultoria escolar no 
âmbito da extensão universitária e dos efeitos desta última para o apoio à melhoria contínua das escolas. Também 
contribuíram para pensar a relação entre extensão e investigação (e vice-versa) e em que medida estas duas dimen-
sões do trabalho dos académicos se complementam e/ou interpenetram (ou não).

“[Extension activities contribution] to human knowledge is particularly needed in a world in which huge, 
almost intractable problems call for the skills and insights only the academy can provide. (…) Scholarship has to 
prove its worth not on its own terms but by service to [the local], the nation and the world” (Boyer, 1990, pp. 22-
23). É nesta linha que se pensa esta investigação como importante e relevante para pensar a extensão universitária 
como meio de transferência de conhecimento, mas não de qualquer conhecimento, de um conhecimento que se 
quer situado, localmente/socialmente útil e investigativo.
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Metodologia 

Inicialmente existiu um esforço por enunciar a investigação sob a forma de um foco de análise – a relação entre as 
atividades de extensão e a investigação em contexto de processos de consultoria escolar. De seguida, construiu-se 
um estado da arte.

A investigação concretizada passou pela etnografia em instituições (1 centro de investigação, 1 faculdade e 5 
agrupamentos de escolas). A observação participante prolongou-se ao longo de 6 meses e a recolha dos dados foi 
levada a cabo através de notas de terreno (100), entrevistas estruturadas (1 professor escolar e 1 académico) e entre-
vistas informais (Amado, 2017) (30 professores escolares, 10 académicos e 10 investigadores).

Iniciou-se a análise dos dados por uma leitura do corpus documental. A seguir, os dados foram agregados em 
categorias e subcategorias (prévias e emergentes). A análise de conteúdo foi utilizada, permitindo realizar inferências 
interpretativas a partir do processo de categorização, levando em conta as condições de produção dos dados e pers-
petivas teóricas mais amplas. A etapa da discussão, resultados e considerações finais apoiou-se em todo o trabalho 
de análise e categorização precedente.

Por último, é importante referir que foram tomadas em conta as devidas preocupações éticas que derivam de 
fazer investigação com pessoas e em instituições.

Resultados e conclusões

A investigação permitiu elencar 5 pressupostos da ação dos académicos como consultores escolares em atividades 
de extensão universitária:

—  Promoção de práticas colaborativas entre os atores educativos por via da co- construção de canais de 
diálogo e da mediação das relações.

—  Promoção de uma cultura de melhoria contínua, exercendo um papel de “monitor de desenvolvimen-
to” e proporcionando recursos.

—  Trabalhar com as pessoas, mais do que intervir nelas.
—  Contribuir para o desenvolvimento de ideias e de uma visão global da escola, em lugar de aplicar 

“fórmulas externas”.
—  Constituir-se um elemento mediador entre o conhecimento acumulado sobre determinado aspeto e 

os atores educativos que o incorporam nas suas práticas.
Partindo destes pressupostos, construiu-se um novo referencial para a ação dos consultores académicos: uma 

perspetiva híbrida do consultor como perito e como amigo crítico – consultoria híbrida.
As atividades de extensão apresentam uma relação simbiótica com a investigação, permitindo aos académicos 

tornarem-se mediadores entre o conhecimento científico e as práticas sociais. Assim, a extensão, quando consumada 
por investigação que a perspetive como forma de investigar em ação com os atores locais, e a investigação, quando 
se configura como extensão com vista à produção de conhecimento localmente vantajoso, apresentam um potencial 
transformador.

Referências bibliográficas

Amado, J. (Coord.). (2017). Manual de investigação qualitativa em educação. Coimbra: Imprensa da Universidade 
de Coimbra.

Batanaz Palomares, L. (1998). Organización escolar: Bases cinetíficas para el desarrollo de las instituciones educativas. 
Córdova: Universidad de Córdova.

Bolívar, A. (1997). La formación centrada en la escuela: El processo de asesoramiento. En C. Marcelo y J. López 
(Orgs.), Asesoramiento curricular y organizativo en la educación (pp. 380-394). Barcelona: Ariel.

Bolívar, A. (1999). Como melhorar as Escolas: Estratégias e dinâmicas de melhoria das práticas educativas. Porto: Edi-
ções ASA.

Contributos para pensar a extensão universitária: O caso da consultoria escolar

Correia

PÓSTER



–779–

Boyer, E. (1990). Schoolarship Reconsidered: Priorities of the professoriate. New York: The Carnegie Foundation for 
the Advancement of Teaching.

Cano, J. (1995). Dimensiones estructurales y estratégicas para el análisis de servicios de apoyo externo a centros 
escolares. Anales de Pedagogia, 12(13), 211-224.

Escudero, J. M., e Moreno, J. M. (1992). El asesoramiento a centros educativos: Estudio evaluativo de los Equipos 
Psicopedagógicos de la Comunidad de Madrid. Madrid: CECCAM.

Parrilla, Á. (1996). Apoyo a la escuela: Un processo de colaboración. Bilbao: Mensajero.
Santos, C., Pereira, F., e Lopes, A. (2016). Efeitos da intensificação do trabalho no ensino superior: Da fragmenta-

ção à articulação entre investigação, ensino, gestão académica e transferência de conhecimento. Revista Portu-
guesa de Educação, 29(1), 295-321.

Contributos para pensar a extensão universitária: O caso da consultoria escolar

Correia

PÓSTER



–780–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Condiciones laborales positivas y compromiso laboral  

de los docentes: una investigación para estudiar  

las prácticas de enseñanza 

addiMando, loredana

University of Applied Science and Arts of Southern Switzerland (Suiza)

pepe, alessandro

University of Milano-Bicocca (Italia)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Conceptualmente, las habilidades de los maestros se refieren a la capacidad de implementar diferentes prácticas 
dependiendo de las necesidades específicas de los estudiantes (Stronge, 2018). La investigación longitudinal a nivel 
internacional ha informado que la mejora en la educación y el éxito académico de los estudiantes está relacionada 
con los procesos diarios que tienen lugar en el aula (Zierer y Wisniewski, 2019). El trabajo de enseñanza se basa 
completamente en las relaciones, dado que los maestros participan en una interacción continua con los estudiantes, 
las familias y los colegas. El apoyo social también está asociado con la sensación de estar relacionado con otros y 
el término satisfacción laboral generalmente se refiere al grado en que a los empleados les gustan los componentes 
de su trabajo (Spector, 1997). La satisfacción laboral en la enseñanza es un enfoque crucial para la investigación 
educativa, principalmente debido a los beneficios, tanto para los docentes como para los estudiantes, de que se sabe 
que los docentes “satisfechos” contribuyen a los resultados organizacionales (Zee y Koomen, 2016). Finalmente, a 
lo largo de las décadas, los estudios organizacionales han encontrado que la autonomía laboral se correlaciona de 
manera significativa y positiva con el compromiso organizacional y el compromiso laboral (Van Wingerden, Derks, 
y Bakker, 2018). La autonomía laboral de los docentes es la libertad que se les da a los docentes para tomar sus 
propias decisiones mientras hacen su trabajo, mediante la cual eligen sus prácticas, diseñan sus tareas y / o materia-
les, evalúan los resultados, cooperan con otros para resolver problemas, asumen la responsabilidad de sus propias 
decisiones. (Balkar, 2015), participar en la toma de decisiones organizacionales (Tims, Derks, y Bakker, 2015) y 
mejorar sus habilidades profesionales (Guglielmi, Bruni, Simbula, Fraccaroli, y Depolo, 2016). Cuando se mejora 
la autonomía, los docentes están más involucrados en el logro de nuevas habilidades y son más responsables de las 
dificultades en el trabajo (Swartz y Perkins, 2016). El presente estudio tuvo como objetivo centrarse en los siguien-
tes tres objetivos: (1) examinar la relación entre los factores básicos psicológicos intrínsecos (autonomía laboral 
percibida, satisfacción y apoyo social) y compromiso laboral; (2) examinar la relación entre el compromiso laboral 
y las prácticas docentes; y (3) examinar un modelo acumulativo integrado que evalúa los efectos totales, directos e 
indirectos en la evaluación de las “condiciones psicológicas de trabajo”, el compromiso y las prácticas directas de 
los docentes en el aula.
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Metodología 

Los participantes eran maestros de escuelas obligatorias en el Cantón Ticino. El número de docentes matriculados 
en el estudio fue de 1.370 (37,7% de la población total). Los docentes seleccionados en este estudio fueron docentes 
de preprimaria (18%), primaria (43%) y secundaria inferior (39%). La muestra estaba compuesta por el 25% de los 
hombres (n = 342) y el 75% de las mujeres (n = 1,028), con una edad promedio de 42.37 (ds = 10.59) años y una 
antigüedad (promedio de años de enseñanza) de 15.19 años (ds = 10.72). Las prácticas de enseñanza se evaluaron 
con diferentes herramientas centradas en las prácticas de enseñanza tradicionales (CWSEI – Wieman y Gilbert, 
2014), prácticas de colaboración y enseñanza innovadoras (MESI STRAT – Moè, Pazzaglia, y Friso, 2010). Para 
medir el compromiso laboral psicológico de los docentes, el presente estudio adoptó la Escala de compromiso labo-
ral de Utrecht (UWES-9, Simbula, Guglielmi, y Schaufeli, 2011). La satisfacción laboral se evaluó con la Escala de 
Satisfacción Laboral del Maestro (TJSS-9, Pepe, Addimando, y Veronese, 2017). Las percepciones sobre los niveles 
de autonomía en la enseñanza se investigaron con la Escala de Autonomía del Maestro (Ulas y Aksu, 2015).

Resultados y conclusiones

Desde el punto de vista correlacional, el análisis reveló asociaciones interesantes y altas entre las subescalas de com-
promiso laboral, la autonomía, la satisfacción laboral y el apoyo social percibido. Específicamente, se encontraron 
correlaciones más altas entre satisfacción laboral y vigor (r = .370) y satisfacción laboral y dedicación (r = .377). 
También observamos una correlación positiva entre la autonomía de los docentes y la satisfacción laboral (r = .176), 
así como entre la autonomía de los docentes y el apoyo social (r = .195). Con respecto a la evaluación de los índices 
estadísticos (relativos y absolutos), el modelo fue totalmente compatible: χ2 (29) = 24.8978.2, p <.05; NC = 2.7; 
RMSEA= .051, 95% C.I. = .037-.044, NFI = .951, NNFI = .950, CFI = .968. Con respecto a la relación entre las 
condiciones de trabajo y el compromiso laboral, nuestros resultados respaldan la idea de que una buena evaluación 
de las “condiciones psicológicas de trabajo” es un factor de promoción en el compromiso laboral en términos de 
dedicación, absorción y vigor. En particular, el análisis sugirió que cuando los docentes perciben que su entorno de 
trabajo es de apoyo y satisfactorio, tienden a estar más comprometidos y, a su vez, utilizan una mayor variedad de 
prácticas docentes con los estudiantes.

Referencias bibliográficas

Balkar, B. (2015). The Relationships between Organizational Climate, Innovative Behavior and Job Performance 
of Teachers. International Online Journal of Educational Sciences, 7(2), 81-92.

Guglielmi, D., Bruni, I., Simbula, S., Fraccaroli, F., y Depolo, M. (2016). What drives teacher engagement: A 
study of different age cohorts. European Journal of Psychology of Education, 31(3), 323-340.

Moè A., Pazzaglia F., y Friso G. (2010). MESI (Motivation, emotion, strategy of teaching). Trento: Erickson
Pepe, A., Addimando, L., y Veronese, G. (2017). Measuring teacher job satisfaction: assessing measurement invariance 

of the Teacher Job Satisfaction Scale (TJSS) across six countries. Europe’s Journal of Psychology, 3, 1-10.
Simbula, S., Guglielmi, D., y Schaufeli, W. B. (2011). A three-wave study of job resources, self- efficacy, and work 

engagement among Italian schoolteachers. European Journal of Work and Organizational Psychology, 20(3), 
285-304.

Spector, P. E. (1997). Job Satisfaction: Application, Assessment, Causes and Consequences. Thousand Oaks, CA: Sage.
Stronge, J. H. (2018). Qualities of effective teachers. Alexandria, VA: ASCD
Swartz, R. J., y Perkins, D. N. (2016). Teaching thinking: Issues and approaches. New York, NY: Routledge. 
Tims, M., Derks, D., y Bakker, A. B. (2015). Job crafting and job performance: A longitudinal study. European 

Journal of Work and Organizational Psychology, 24(6), 914–928.
Ulas, J., y Aksu, M. (2015). Development of teacher autonomy scale for Turkish teachers. Procedia-Social and 

Behavioral Sciences, 186, 344-349.

Condiciones laborales positivas y compromiso laboral de los docentes: una investigación para estudiar las prácticas…

Addimando y Pepe

PÓSTER



–782–

Van Wingerden, J., Derks, D., y Bakker, A. B. (2018). Facilitating interns’ performance: The role of job resources, 
basic need satisfaction and work engagement. Career Development International, 23(4), 382-396.

Wieman, C., y Gilbert, S. (2014). The Teaching Practices Inventory: A New Tool for Characterizing College and 
University Teaching in Mathematics and Science. CBE-Life Sciences Education, 13(3), 552-569.

Zee, M., y Koomen, H. M. (2016). Teacher self-efficacy and its effects on classroom processes, student academic 
adjustment, and teacher well-being: A synthesis of 40 years of research. Review of educational research, 86(4), 
981-1015.

Zierer, K., y Wisniewski, B. (2019). Using student feedback for successful teaching. London: Routledge.

Condiciones laborales positivas y compromiso laboral de los docentes: una investigación para estudiar las prácticas…

Addimando y Pepe

PÓSTER



–783–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Projetos de Ensino do Instituto Federal de Goiás: práticas 

inovadoras de ensino e aprendizagem no contexto brasileiro 

raMos de resende Matos, dalVa

GoMes Barcelos iriGon, oneida cristina

de Matos, Victor Fernando

Instituto Federal de Goiás (Brasil)

Contextualização

Este trabalho visa socializar o desenvolvimento de processos de aprendizagem por meio de projetos de ensino, 
no âmbito do Instituto Federal de Goiás (IFG), instituição escolar brasileira pertencente à Rede Federal de Edu-
cação Profissional, Científica e Tecnológica, também conhecida por Rede Federal. Para a Pró-Reitoria de Ensino 
(PROEN) do IFG, um “projeto de ensino” trata-se de um instrumento de implementação de ações didático- pe-
dagógicas sistematizadas, preferencialmente articuladas à extensão e/ou à pesquisa e de caráter interdisciplinar, 
que têm como princípio o aprimoramento dos processos de ensino e aprendizagem, de natureza integradora. Tais 
projetos são ofertados temporariamente e destinados exclusivamente aos alunos dos cursos técnicos integrados 
ao ensino médio e dos cursos de graduação da própria instituição, fora do horário regular de aula e em diferentes 
ambientes, caracterizando novos tempos e espaços de aprendizagem. Esses projetos de ensino têm como objetivos: 
propiciar o desenvolvimento de metodologias diversificadas daquelas usualmente adotadas no espaço da sala de aula 
e que visem à elaboração e ao aprimoramento constante dos processos de ensino e aprendizagem; integrar diversas 
áreas do conhecimento e diferentes disciplinas na perspectiva do currículo integrado; impulsionar ações didático- 
pedagógicas que viabilizem a permanência e o êxito dos estudantes de todos os níveis e modalidades de ensino 
atendidas e, sobretudo, dos discentes que apresentem necessidades educacionais específicas. Com carga horária de 
27 ou 54 horas, os projetos podem ser desenvolvidos por uma equipe multidisciplinar de professores e técnicos 
da própria instituição, podendo contar também com a participação de discentes bolsistas e voluntários, além de 
convidados externos.

Descrição da experiência

Nesse contexto, relata-se uma experiência, a título de exemplo ilustrativo desses projetos, o Projeto de Ensino Mul-
tiletramentos, intitulado de A arte da arte da “leitura- escrita”: Das receitas aos improvisos criativos que em suspiros dos 
riscos se descomplicam em pautas, desenvolvido no IFG – Câmpus Itumbiara, nos quatro últimos anos. Basicamente, 
o projeto se justifica pela carência por parte dos alunos em relação ao domínio da leitura e da escrita na modalidade 
formal da Língua Portuguesa, decorrente, principalmente, da insignificante carga horária de Língua Portuguesa e 
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Literatura nas duas séries finais dos cursos técnicos integrados ao ensino médio. O referido projeto tem como pro-
pósito principal contribuir com o ensino de leitura e de escrita dos alunos do ensino médio integrado ao técnico 
em regime integral da rede federal.

O projeto propôs aos alunos, em cada uma de suas quatro edições, consecuções de oficinas, intituladas de 
Oficinas Pré-Enem, como uma estratégia de mobilização que lhes proporcionasse oportunidades de ensino e de 
aprendizagem, capacitando-os para situações efetivas de trabalho com a leitura e a escrita de textos literários e não 
literários. Além disso, as oficinas, também, buscam oferecer aos inscritos a oportunidade de desenvolvimento das 
práticas de leitura instrumental em língua estrangeira, a saber, Língua Inglesa e/ou Espanhol, habilidade avaliada 
na prova do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), por meio do conhecimento da utilização de estratégias de 
leitura, de compreensão e de interpretação de textos em Inglês e/ou Espanhol. Ademais, o projeto, também, opor-
tuniza aos alunos um espaço para aperfeiçoarem seus conhecimentos estéticos, em se tratando de saberes relativos à 
produção artística e à apreciação estética, bem como um espaço reflexivo e analítico fomentado de discussões cien-
tíficas relativas às questões sociais em prol do respeito aos direitos humanos. Sendo assim, a dinâmica da proposta 
se efetiva por meio da arquitetura e da realização de oficinas temáticas, com a utilização de diferentes metodologias 
e teorias, na perspectiva da pedagogia dos Multiletramentos (Rojo, 2009), dos gêneros do discurso (Bakhtin, 2003) 
e de outros saberes advindos das diversas disciplinas envolvidas no projeto, a saber: Artes, Espanhol, Inglês, Língua 
Portuguesa, Literatura e Sociologia. Nessa perspectiva, a proposta do projeto considera producente para o ensino 
de leitura e de escrita tomar o gênero como (a)mostra (Borges, 2015), não apenas como um “treino” para as provas 
dos processos seletivos para ingresso no ensino superior.

Conclusões

Em linhas gerais, os projetos de ensino vêm contribuindo para a permanência e o êxito, bem como, efetivamente, 
para a formação educacional dos estudantes da rede federal de ensino em uma perspectiva integradora, autônoma e 
emancipadora. Especificamente, o Projeto de Ensino Multiletramentos atingiu resultados positivos, uma vez que pro-
porcionou aos alunos inscritos oportunidades de ensino e de aprendizagem, capacitando-os para situações efetivas 
de trabalho com a leitura e com a escrita, como o domínio satisfatório da produção escrita referente à redação no 
Enem e à interpretação das questões da prova de Linguagens, Códigos e suas Tecnologias do referido exame.
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Contextualización

La propuesta surge de un grupo de profesores/as de la Facultad de Trabajo Social de la Universidad Complutense 
de Madrid, con años de experiencia docente e intereses y preocupaciones comunes. Una de ellas es la ausencia y 
falta de integración entre contenidos y la descontextualización de los problemas sociales analizados, produciendo 
un aprendizaje fragmentado y no significativo. Suele suceder que “en la esfera educacional, la interdisciplinariedad 
ha sido tratada más como cuestión teórica que llevada a la práctica” (León, 2010, p. 121). A su vez se identifica la 
necesidad de potenciar algunas habilidades como la capacidad de síntesis conjugada con una aproximación/mirada 
global de los problemas o lo que Morin (1998) enuncia como “ecologizar” las disciplinas. Y por último, se percibe 
que el perfil del estudiantado universitario ha cambiado como consecuencia del impacto y desarrollo de las nuevas 
tecnologías y de la importancia cada vez mayor de la cultura visual.

Para intentar dar respuesta a estas y otras inquietudes docentes, este proyecto pretende mostrar las ventajas de 
incorporar la infografía en el aula como herramienta que permite aprovechar las potencialidades existentes y facilitar la 
adquisición de otras habilidades consideradas necesarias en el alumnado universitario, en general, y en los estudiantes de 
Trabajo Social en particular. “Es un hecho evidente que la llegada de las TIC al sistema educativo solicita una diferente 
concepción del proceso de enseñanza-aprendizaje, creándose nuevos roles y responsabilidades para los alumnos y profe-
sores” (Carrión, 2014, p. 38). En este trabajo se propone poner en marcha un estudio de casos sobre la aplicación de la 
infografía en los/as estudiantes de segundo curso del grado de Trabajo Social. Como toda herramienta admite diferentes 
maneras de ser aplicada, de ahí la importancia de hacerlo de la manera correcta para alcanzar los propósitos mencionados.

Descripción de la experiencia

La infografía es un recurso metodológico útil dada su versatilidad y posibilidad para el aprendizaje significativo. 
Siguiendo a Morera (2017) se entiende que “la infografía es un lenguaje visual, formado por texto e imagen en el 

1 El siguiente trabajo pretende mostrar las ventajas de incorporar la infografía como herramienta para la adquisición de las 
habilidades y capacidades indispensables en el ámbito universitario y profesional del Trabajo Social.
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que ambos lenguajes trabajan al unísono para ofrecer información por el canal visual” (p. 328). En su forma, una 
infografía es similar a un póster, pero a diferencia de éste trata de comunicar ideas complejas de manera sencilla 
tratando de llegar a un público más amplio que el científico, como ocurre en el póster académico. Esto afecta a la 
selección de los contenidos y su presentación, ya que la infografía busca captar la atención del lector y comunicar 
de manera efectiva el mensaje; para ello se ayuda de imágenes, gráficos, diagramas, etc. que puedan plasmarse en 
papel, no es interactivo (aunque admite códigos QR). La infografía didáctica como recurso visual y lingüístico ya 
ha sido aplicada en numerosos contextos educativos pues es considerada una herramienta transversal de cognición 
que permite la gestión del conocimiento, la capacidad de síntesis y la esquematización de contenidos (Albar, 2016).

Los objetivos generales y específicos sobre los que pivotó la experiencia fuero:
—  Averiguar cómo aplicar la infografía en tanto que nueva metodología de trabajo en la docencia con 

estudiantes de Trabajo Social.
—  Lograr la integración de las distintas materias estudiadas en la titulación
—  Aprender a buscar información en diferentes fuentes solventes y de información fiable.
—  Impulsar el manejo de herramientas informáticas aplicadas al proceso de aprendizaje.
—  Evaluar la efectividad de esta herramienta, valorando si resulta útil para obtener un aprendizaje más 

integrado y global.
—  Recoger, mediante observación participante en el aula, la información relevante sobre el proceso de 

la aplicación de la infografía.
—  Registrar las dificultades surgidas, así como los aciertos de este recurso.

El proyecto se realizó con estudiantes de 2.º de Trabajo Social. Las asignaturas participantes pertenecen a de-
partamentos de Sociología, Economía y Trabajo Social. Mediante la técnica de observación participante y el cuader-
no de campo se reflexionó sobre las dificultades y aportes de la experiencia a través en sus tres fases: 1. Organización 
de la propuesta, creación de los equipos y aprendizaje del funcionamiento del programa informático de diseño. 2. 
Desarrollo de contenidos de las asignaturas aplicándolos en la infografía. 3. Exposición final del trabajo y puesta en 
común del proceso de aprendizaje.

Conclusiones

En relación con los objetivos planteados, la infografía se propone como una herramienta que facilita un aprendizaje 
más interactivo, significativo y eficaz; relacionado con las dinámicas grupales de trabajo, la resolución de conflic-
tos, las habilidades comunicativas, etc. La experiencia se pudo llevar a cabo gracias a la implicación de los actores 
necesarios, garantizando el equilibrio y la transparencia del proceso, logrando de manera notable la implicación 
del estudiantado en el proceso de aprendizaje. Asimismo, se está trabajando actualmente en un decálogo de buenas 
prácticas para la aplicación de la infografía como herramienta pedagógica en el aula, siendo de especial utilidad para 
la formación de trabajadores/as sociales, ya que podría facilitar la sistematización de la práctica profesional, cuestión 
donde la profesión del Trabajo Social encuentra fallas en la generación de conocimiento propio.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El objetivo general que se plantea para este estudio es el de crear un conjunto de vídeos para la materia de Educa-
ción Artística en Educación Primaria basándonos para ello en el currículum de la comunidad autónoma de las Islas 
Baleares, según el formato microlearning. Así pues, y para poder llegar a la consecución del mismo, se plantean dos 
objetivos específicos que nos ayuden acentrar y complementar al primero; éstos son:

Identificar las características esenciales de los vídeos de microlearning.
Diseñar los vídeos según las características esenciales identificadas anteriormente.
Los objetivos marcados previamente se dirigen a responder la pregunta de investigación que nos hemos for-

mulado, que es: ¿Qué características han de tener los vídeos educativos en formato microlearning para la presenta-
ción de los contenidos del currículum de primer ciclo de educación artística de las Islas Baleares?

Metodología 

El proyecto se fundamentó en la Investigación Basada en Diseño y consistió en la realización de un conjunto de 
vídeos para “un contexto educativo real”, premisa básica según Salinas y De Benito (2020, p.3). Creados bajo el for-
mato microlearning, abarcan los estándares de aprendizaje evaluables estipulados desde el currículum de Primaria. 

Se crean 4 fases correlativas e iterativas (De Benito y Salinas, 2016), modificadas hasta lograr un material 
adecuado. 

—  Definición del problema en dos aspectos: la estructuración del currículum y estudio de otras expe-
riencias. 

—  Investigación y creación del material piloto según la fundamentación teórica. Se concibió la siguiente 
estructura de los vídeos para una primera evaluación: 

—  Presentar la artista protagonista que explicará el elemento gráfico.
—  Presentar propuestas similares. 
—  Ofrecer un final que facilite una creación por parte del alumnado. 
—  Evaluación de los materiales que permite observar nuevas características de los materiales, como la 

duración y organización de los vídeos, incorporación de créditos, y la inclusión de las funciones infor-
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mativa, motivadora e instructiva (Salinas, 1992). Diseño, desarrollo del resto de materiales bajo estas 
premisas y aplicación de técnicas de recogida de datos para la evaluación del proyecto. 

—  Producción de documentación y divulgación para generar principios de diseño y suscitar la reflexión.

Resultados y conclusiones

Para la evaluación por parte del profesorado de los vídeos realizados y el análisis de sus percepciones sobre el for-
mato microlearning se elaboró un cuestionario partiendo de los previamente validados por Peterson (2017) y Arias 
(2007). Este nuevo cuestionario que se divide en dos bloques —microlearning y material multimedia— se facilitó a 
los participantes por medio de un formulario de Google. Al final del mismo se incorporaron dos preguntas abiertas 
para posibilitar la aportación de mejoras. 

Algunas de las preguntas realizadas son: 
—  ¿Es buena la calidad de las animaciones? 
—  ¿La información (texto, imágenes, sonido, etc.) aparece con un diseño claro y ajustado al tema? 
—  ¿Es importante aprender el contenido en segmentos cortos? 

Todos los ítems del cuestionario recibieron resultados positivos por parte de los docentes implicados, por lo 
que se concluye que el material es satisfactorio y que el formato microlearning puede resultar muy eficaz para la 
enseñanza de contenidos de Educación Artística para Primaria. 

Llegados a este punto, podemos tomar este proyecto como inicio para la creación futura del resto de materiales 
con los que se trabajará todo el currículum de Educación Artística para la etapa educativa de Educación Primaria 
de Islas Baleares.
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Diseños alternativos en Planes de mejora educativos 

cantón MaYo, isaBel (coord.)

Universidad de León (España)

Descripción del simposio

La mejora y calidad son aspiraciones de la humanidad en cualquier ámbito y también en el educativo. Señalamos 
que la mejora es una aspiración universal, que se vincula con la calidad desde la perspectiva aplicada y que pueden 
darse muchas posibilidades en la misma (Cantón Mayo, 2010). La dimensión más técnica para aplicar modelos de 
calidad se concreta en el diseño de planes de mejora que guiarán la acción con sus correspondientes evaluaciones, 
retroalimentaciones, avances y correcciones. La clave del éxito en cualquier mejora está, en primer lugar en el dise-
ño de la misma, en saber lo que queremos y cómo conseguirlo, en el tipo de mejora perseguida, en sus requisitos, 
modelos, fases y procesos.

La exigencia Europea de implementar modelos de calidad se ha convertido en una constante búsqueda de 
modelos para su realización. En un trabajo anterior (Cantón Mayo, 2001a, 2001b) clasificábamos las mejoras en 
función de su complejidad y alcance en: adhocráticas (de un centro sin seguir modelos estandarizados), sistémicas 
(siguen el modelo de entrada, proceso, salida) estructuradas en modelos internacionales (ISO, EFQM, Fundibeq, 
CAF, Sareka, Deming, Baldrige, etc). Cada una tendrá un tipo de diseño diferenciado, de lo más simple a lo más 
complejo (Cantón Mayo, 2004, 2009).

En este simposio se presentan las fases de diversos modelos de diseños y su aplicación a contextos muy diversos 
y a temáticas distintas (Cantón Mayo, 2011) La consecución de buenos resultados se basa en el buen diseño de la 
mejora, la descripción de los procesos y la buena realización y la correcta gestión de la misma. Por ello, temas como 
el liderazgo, la formación de directores, la presentación de experiencias y la evaluación, son referencias importantes, 
tanto para ver alternativas modélicas como temáticas en los diseños de mejora.
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PONENCIA 1

La importancia del buen diseño en la programación  

de planes de mejora. Visiones alternativas

cantón MaYo, isaBel

Vázquez Fernández, José luis

García Martín, sheila

Universidad de León (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La actividad humana se caracteriza por la previsión y la racionalidad de sus actos. También por el deseo de me-
jorar en sus acciones, en su vida y en sus resultados. La exigencia europea de mejora y calidad se ha plasmado en 
la realización de planes de mejora en los centros educativos (Arnáiz, Abellán, García, 2015; Arnáiz, de Haro y 
Guirao, 2015). Sin embargo, la dispersión y la dificultad de diseño de los mismos han supuesto algunas veces la no 
realización o el abandono de la mejora prevista. La parte más racional y técnica de un plan de mejora reside en una 
buena planificación de la misma (Cantón Mayo, 2009; 2011; Cascales y Álvarez, 2014; Martínez, 2013). En este 
trabajo se hace una revisión lineal y transversal de los elementos que determinan la calidad de un buen diseño en la 
programación de un Plan de mejora tipo. Además, se ejemplifican con instrumentos y herramientas algunos de los 
apartados habituales: justificación y detección de necesidades, priorización temática, selección de procesos: clave, de 
apoyo, estratégicos; mapas de procesos, dueños de procesos, evaluación y criterios de cumplimiento de los mismos 
(Cantón Mayo, 2001a, 2001b, 2004, 2010). Resultados previsibles en función de criterios y revisión de procesos 
para mejorar y evitar fallos.

Las preguntas de investigación que guían este Simposio son las siguientes:
— ¿Por dónde empezar un Plan de mejora?
— ¿Cuáles son los pasos imprescindibles en su diseño y planificación?
— ¿Cómo realizar una autoevaluación para detectar necesidades de mejora?
— ¿Qué herramientas pueden ayudar al buen diseño de plan de mejora?
— ¿Cómo detectar necesidades de mejora en un centro educativo?
— ¿Cómo priorizar esas necesidades detectadas? Instrumentos
— ¿Cuántos tipos de diseño de plan de mejora pueden abordarse?

Ello da lugar a los siguientes objetivos:
—  Revisar de los planes de mejora existentes y evidentes en centros educativos de Primaria de Castilla y 

León, así como su clasificación por asimilación a modelos.
—  Recopilar herramientas de calidad orientadas a la autoevaluación, detección de necesidades y priori-

zación de las mismas para realizar un Plan de mejora.
—  Proponer diseños de planes de mejora, adhocráticos, ordinarios y estratégicos en función de las nece-

sidades de cada centro educativo.

Metodología

Aunque hay muchas formas de abordar metodológicamente la calidad y los planes de mejora, en este trabajo se 
adopta la metodología mixta: descriptivo-interpretativa y hermenéutica.

En una primera fase se realiza una revisión sistemática de los planes de mejora existentes en 30 centros de Edu-
cación Primaria y de los Planes de mejora premiados por la Junta de Castilla y León en el último año.

Con ello se pretende responder a las tres primeras preguntas de investigación planteadas por medio de una 
especie de Benchmarking: ¿cómo lo han hecho los mejores? Y qué podemos aprender de ellos.

Diseños alternativos en Planes de mejora educativos 

PONENCIA 1. La importancia del buen diseño en la programación de planes de mejora. Visiones alternativas

Cantón Mayo, Vázquez Fernández y García Martín

SIMPOSIO



–795–

Esta primera fase nos da una visión del estado de la cuestión y de los hitos más importantes conseguidos por 
los centros que han sido reconocidos y premiados institucionalmente.

En una segunda fase se recopilarán las herramientas e instrumentos que estén visibles en los Planes de mejora 
revisados y se hará una sistematización de los mismos, tanto para la autoevaluación y detección de necesidades como 
para la priorización de las mismas.

Finalmente se clasificarán los tipos de diseño encontrados y se propondrán algunos nuevos dentro del tipo de 
diseños estratégicos.

Conclusiones

Como resultados de los pasos citados tendremos tres aspectos destacables: una clasificación de los planes de mejora 
existentes en Castilla y León, partiendo de tres modelos: sistemáticos, adhocráticos y científicos.

En segundo lugar, se presentarán una serie de herramientas de calidad destinadas a los tres niveles citados ante-
riormente: detección de necesidades, autoevaluación y priorización de necesidades.

En tercer lugar, se presentará la clasificación de los tipos de diseño en función de su complejidad y de su asimi-
lación a alguno de los modelos señalados. A ello se unirá la diferencia entre Planes de mejora ordinarios, estratégicos 
y alternativos.
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PONENCIA 2 

Formación directiva como aspecto fundamental  

de calidad en una institución educativa  

y plan de mejora en liderazgo educativo

tintoré espunY, Mireia

Universidad Internacional de Cataluña (España)

parés Gutiérrez, isaBel

Universidad Panamericana (México)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Liderazgo y mejora son dos términos que deberían ir juntos por varios motivos. En primer lugar, porque el liderazgo 
educativo es un factor indirecto de mejora de los resultados educativos; en segundo lugar, porque el liderazgo educa-
tivo o es “liderazgo para la mejora”, según afirma Richard Elmore (2008), o no es liderazgo. Y, por último, porque 
el liderazgo educativo se relaciona positivamente con la equidad en las escuelas, la calidad y la eficacia educativa 
(Leithwood, Harris & Hopkins, 2019).

La capacidad de liderazgo va unida a la formulación de problemas. La capacidad directiva estratégica va unida a 
la instrumentalización de problemas. Y la capacidad ejecutiva aparece unida a la operatividad. La proporción en la que 
se dan cada una de ellas configura el perfil de un directivo y determina su calidad directiva (Bastons, 2004); y dichas 
capacidades influyen directamente en la calidad educativa, tema de enorme importancia para la mejora de las escuelas.

A pesar de que la formación obligatoria para la dirección de escuelas se está incrementando en los últimos 
años, nos preguntamos si los directivos acceden a sus puestos de trabajo con formación suficiente y adecuada para 
sus funciones y su contexto y comprobamos, mediante el análisis de la literatura, que académicos de todo el mundo 
señalan el problema de la falta de formación inicial, así como la falta de formación continua para los directores (e.g., 
ETUCE, 2016; Demir, 2016; Gairín y Castro, 2010; Hobson et al., 2003; Serrano y Martínez Cuadrado, 2016).

Por todo ello, resulta imprescindible diseñar planes que perfeccionen la dirección escolar, pues se ha com-
probado que una buena preparación de los líderes educativos mejora el liderazgo e influye en los resultados (Bush, 
2013). En la presente investigación pretendemos mostrar cómo la investigación con historias de vida ofrece elementos 
para mejorar la preparación en liderazgo educativo de una forma adaptada al contexto de cada director o directora. Y 
cómo, a partir de esas historias de vida, se pueden crear productos formativos que mejoren la dirección.

Metodología

Tratando de mejorar los cursos de formación para líderes escolares, a lo largo de más de ocho años, estas investigado-
ras, junto a otros investigadores (e.g. Tintoré, Cantón Mayo, Quiroga Lobos y Parés, 2019) han recopilado historias 
de vida para utilizar en programas de dirección escolar.

Se trata de una investigación cualitativa con un diseño de tipo narrativo. Sobre un muestreo de directores y 
directoras escogidas a conveniencia del equipo de investigación, se utilizan como instrumento de recogida de datos 
las entrevistas semi-estructuradas en base a un protocolo común, y se elaboran las historias de vida.

Fruto de las diversas etapas de investigación, se han recopilado más de 40 entrevistas (relatos de vida) de di-
rectores escolares, que después se han codificado y se han convertido en historias de vida.

Resultados y conclusiones

El abundante material ha permitido, además de los diferentes temas resultantes de la codificación, aportar datos 
sobre la dirección en los diversos países objeto de análisis. Asimismo, el análisis de las life stories (relatos) ha llevado 
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a crear diversos productos formativos: historias de vida, retratos de directores, retratos de centros educativos, viñe-
tas, casos y relaciones de experiencias y buenas prácticas. De esta manera se logra el famoso concepto de engaging 
in educational leadership (Grogan et al., 2013), que permite engancharse en los atractivos del desarrollo del propio 
liderazgo, como un instrumento de mejora.

El largo proceso de concatenación de investigaciones ha permitido documentar la vida de numerosos direc-
tivos en todo el mundo y realizar un exhaustivo análisis de contenido que puede llevar a la ampliación del conoci-
miento sobre la dirección en los contextos objeto de estudio. De esta forma, la investigación con historias de vida 
ofrece elementos para mejorar la preparación en liderazgo educativo de una forma adaptada al contexto de cada 
director o directora y cuyo resultado se verá plasmado en la mejora de la calidad educativa.

Además, el amplio material recogido ha permitido elaborar numerosos productos formativos que abran enor-
mes posibilidades al diseño de cursos de formación en liderazgo, dando respuesta a las opiniones de investigadores 
en todo el mundo, que reclaman formación adecuada a las necesidades de los participantes, y contextualizada a las 
características de sus entornos.
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PONENCIA 3 

Planes de Mejora en contextos de acreditación en Chile  

y Ecuador

Barrios B., nanci c.

Universidad Espíritu Santo (Ecuador)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Se revisa la normativa de las Universidades de ambos países. El año 1999 se crea en Chile la Comisión Nacional de 
Acreditación (CNA), la que sienta las bases del sistema de acreditación de educación. Paulatinamente la acredita-
ción se transformó en obligatoria para las instituciones y las carreras. Estos y otros antecedentes fueron las bases para 
promulgar la Ley de Educación Superior (21.091/2018), que establece un sistema de acreditación obligatorio para 
las Instituciones de Educación Superior (IES) y las carreras de Pedagogía, Medicina y Odontología, exclusivamente. 
Estos cambios motivan la realización del presente estudio.

Por su parte, Ecuador desde la Universidad Espíritu Santo (UEES), desarrolló una investigación donde más 
que una intervención fue un acompañamiento por un equipo interdisciplinario constituido profesionales de la 
Educación y de Psicología. El proyecto tuvo como propósito mejorar la calidad educativa desde la participación y 
el trabajo en equipo, dado que una educación de calidad es aquella que crea los medios, el sistema, los procesos, 
las estrategias educativas para fomentar de modo reflexivo, creativo, crítico, eficiente, efectivo y colaborativo la lib-
eración humana, tanto en el sentido ético como político, es decir, el desarrollo humano integral. Esta concepción es 
congruente con lo planteado por Cantón, Valle y Arias (2010), “…cuando expresan que la calidad es la capacidad 
de dar satisfacción a un cliente de un servicio y el grado de cumplimiento con las especificaciones previas de un 
servicio o producto”. (P. 66).

Las preguntas de investigación:
a.  ¿Cuáles son los cambios realizados en los planes de mejora en Chile a partir de las obligaciones legales 

establecidas en las Ley 20.903?
b. ¿Cuál es el rol de los jefes de carrera en las políticas de aseguramiento de la calidad institucionales?
c.  ¿Qué cambios se han realizado en el diseño y/o implementación de los planes de mejora en las carreras 

de pedagogía?
d.  ¿Cómo se relacionan y/o influencian los criterios de acreditación con las actividades diseñadas en los 

planes de mejora?
Por parte de Ecuador las preguntas fueron:

a.  ¿Cuál es el nivel de calidad del servicio educativo que presta un Colegio determinado en Guayaquil, 
Ecuador?

b.  ¿Cómo desarrollar acciones en el plan de mejora, desde las dimensiones Reingeniería organizacional, 
Pedagogía y Liderazgo participativo?

En este orden de ideas, el estudio busca dar respuesta a los siguientes objetivos en ambos países:
—  Indagar, desde las perspectivas de los jefes de carreras y coordinadores institucionales de calidad, los 

efectos del cambio legislativo en Chile y el rol de los Planes de Mejora en las políticas de aseguramien-
to de la calidad en las carreras que forman de profesores.

—  Diagnosticar el nivel de Calidad del Servicio Educativo que de un Colegio en Guayaquil Ecuador.
—  Diseñar un Plan de Mejora para el fortalecimiento de la Calidad Educativa en un colegio en Guay-

aquil Ecuador.
—  Implementar el Plan de Mejora para el fortalecimiento de la Calidad Educativa en un Colegio en 

Guayaquil Ecuador.
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Metodología

Se realizó un estudio cualitativo descriptivo-exploratorio (Hernández Sampieri, Fernández Collado & Baptista Lu-
cio, 2010), de casos múltiples (Stake, 1998) de dos IES. La unidad de análisis es la IES. Se realizaron 10 entrevistas 
reflexivas (Denzin, 2001) a nueve jefes de carreras de Pedagogía y al coordinador institucional de calidad. Estas 
fueron transcritas y se les realizó un análisis utilizando la teoría fundamentada (Hernández Carrera, 2014).

En Ecuador se desarrolló atendiendo a los lineamientos del enfoque cuantitativo, mediante una investigación 
de diseño experimental de tipo cuasi experimental con grupo equivalente. La población fue probabilística, de tipo 
conglomerado, y estuvo estructurada por dos instituciones educativas (grupo control y experimental). Para obtener 
la información se utilizó la técnica encuesta, y se aplicó un instrumento policotómico con cuatro opciones de re-
spuesta para el diagnóstico (pre test) a ambas instituciones. Se utilizó la estadística descriptiva para el análisis de los 
datos, y la t de student para comparar las medias de ambos grupos. Posteriormente, se procedió a aplicar el Plan de 
Mejora de Mejora a la institución educativa, con el cual se tuvo como propósito fortalecer la Calidad Educativa de 
acuerdo al diagnóstico efectuado.

Conclusiones

Se concluye para Chile que las IES se reorganizan, creando o robusteciendo su estructura organizativa e incorporan-
do recursos humanos y recursos tecnológicos, y que, en las carreras sujetas a acreditación, los jefes de carrera deben 
organizar a su equipo docente para cumplir con las metas fijadas en los Planes de Mejora, especialmente focalizados 
en las debilidades. A su vez, la pérdida de obligatoriedad de acreditación de otras carreras ha implicado el abandono 
de elaboración e implementación de planes de mejoramiento. De lo anterior, indirectamente se concluye que en las 
dos IES estudiadas las prácticas de aseguramiento de la calidad no son parte del trabajo cotidiano.

En Ecuador se evidencia en la comparación Pretest-experimental y pretest-control del estrato de los estudian-
tes, una diferencia significativa entre las medias igual a 0,479, favorable al grupo control.

En la comparación Postest-experimental y postest-control se observa una diferencia significativa entre las me-
dias igual a 0,143, favorable al grupo control. Sin embargo, resulta importante el incremento el grupo experimental 
de 0,362.

Estos resultados evidencian que el Plan de Mejora que se propone como vía para la optimización de la Calidad 
Educativa, representa una alternativa para enaltecer la responsabilidad social que tiene la profesión Docente. Lo 
descrito constituye una idea, una posibilidad de vivenciar cambios desde la integración y la comunicación entre los 
participantes del quehacer en el ámbito educativo, en consecuencia, la propuesta puede ser sujeta a cambios acordes 
con la contextualización de cada realidad.
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PONENCIA 4 

Diseño de mejora de la evaluación formativa apoyada  

en tecnología Kahoot

García rodríGuez, Marta soledad

Universidad de Oviedo (España)
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Universidad de León (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La inclusión en el proceso de enseñanza de una evaluación de carácter formativo ayuda a los alumnos en su proceso 
de aprendizaje y mejora sus resultados si los comparamos con una evaluación meramente sumativa. La evaluación 
formativa puede ser favorecida por herramientas tecnológicas (García Rodríguez e Iñesta Mena, 2015).

Esta investigación es guiada por los siguientes objetivos:
—  Implementar un sistema de evaluación formativa en la clase presencial utilizando la aplicación para 

dispositivos móviles Kahoot
—  Valorar la idoneidad de la aplicación para desarrollar una evaluación formativa
—  Incrementar la motivación en el alumnado hacia su aprendizaje

Metodología

Para lograr los citados objetivos se ha utilizado la aplicación para dispositivos móviles Kahoot, que permite a los 
alumnos utilizar sus propios teléfonos o tablets para responder cuestiones planteadas por el docente y obtener 
inmediatamente la corrección de la misma. Esta app ha sido aplicada en estudios tanto de grado como de master. 
El análisis los resultados sigue una metodología cuantitativa, se analizan por un lado los resultados que genera la 
propia aplicación y por otro un cuestionario que evalúa el grado de satisfacción del alumnado con la herramienta.

Conclusiones

Los resultados muestran que es una aplicación útil y apropiada para la evaluación formativa ya que a través de los 
resultados de los concursos hemos podido situar a cada estudiante en su nivel de aprendizaje favoreciendo una in-
tervención individualizada en función de las necesidades particulares de cada estudiante. Además, los estudiantes 
muestran un alto grado de satisfacción con la herramienta y la consideran muy útil y motivadora en su proceso de 
aprendizaje.
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Descripción del simposio

Desde hace décadas, los diversos sistemas educativos de los países de nuestro entorno, y el nuestro propio, están 
desarrollando políticas educativas destinadas a la mejora de la calidad educativa. Diversas investigaciones, tanto na-
cionales como internacionales (Chapman et al., 2016; Sans-Martín, Guardia y Triado-Ivern, 2016; Sugrue, 2015), 
coinciden en señalar el liderazgo en las instituciones educativas como un elemento destacado en el aumento de 
la calidad educativa, liderazgo que, dentro del contexto educativo, debe ser eminentemente pedagógico, tanto en 
cuanto su perfil y actuación deben ser adecuados a las peculiaridades de la educación (González, Gento y Orden, 
2016). Dicho liderazgo debe ser, en efecto, una responsabilidad compartida entre los diferentes integrantes de la 
institución educativa (Spillane y Ortiz, 2019), especialmente entre directores, mandos intermedios y docentes.

Ante estos antecedentes, este simposio pretende: (1) presentar las dimensiones y rasgos que definen a un/una 
líder pedagógico como tal, evidenciado las diferencias existentes entre el perfil de los diferentes agentes educativos; (2) 
conocer el grado de presencia de las dimensiones que definen el liderazgo pedagógico dentro de los/las diferentes líderes 
de las instituciones educativas; (3) profundizar en la importancia del docente como líder pedagógico que contribuye a 
mejorar los procesos de aprendizaje-enseñanza del estudiantado y a enriquecer el clima relacional de la propia institu-
ción educativa; (4) señalar la importancia de la formación para lograr verdaderas personas líderes capaces de adaptarse 
y responder con eficacia a los constantes y complejos cambios de la actual sociedad del conocimiento (5) analizar la 
práctica del liderazgo docente desde una perspectiva de género. Estos propósitos se tratarán a través de cuatro ponencias 
que, mediante la participación de investigadores e investigadoras pertenecientes a seis universidades nacionales, aborda-
rán la situación actual en nuestro país, complementada con diferentes puntos de vista internacionales sobre la temática.
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Preguntas de investigación y objetivos

La educación superior tiene un rol fundamental en la estructura de la sociedad, debido a su alto compromiso no 
solo en la formación de profesionales, sino en la creación de conocimiento. Por ello, las instituciones de educación 
superior deben contar con personas eficaces para la gestión, administración y promoción de la competitividad y así 
alcanzar los más altos estándares de calidad.

La presencia equitativa de mujeres y hombres en las esferas de liderazgo y toma de decisiones contribuye con-
siderablemente a fomentar la igualdad de género en toda la sociedad. Como se señala explícitamente en la meta 5.5 
del ODS 5 sobre igualdad de género y empoderamiento de las mujeres, esta equidad resulta esencial en sí misma 
para conseguir la igualdad de género en términos de igualdad de oportunidades, ya que genera además una mayor 
comprensión de las distintas necesidades y situaciones de hombres y mujeres y, facilita los cambios que requieren 
dichas necesidades.

A pesar que desde comienzos del siglo xxi las mujeres ocupan un espacio significativo en el aprendizaje y la en-
señanza, en la dirección educativa se observa que los cargos de poder y liderazgo se mantienen rígidos ante esta nueva 
apertura. Las mujeres líderes siguen siendo a día de hoy minoría incluso en los ámbitos laborales en los que el predo-
minio de trabajadores es notablemente femenino, como el de la educación, y esta es una evidencia clara de que sigue 
existiendo un obstáculo en la asunción de posiciones de liderazgo. De estos aspectos se ocupa la presente investigación, 
que aborda la distribución desproporcionada de mujeres y hombres en los diversos puestos dentro de la organización 
educativa como un síntoma adicional de la discriminación que enfrentan las mujeres en el lugar de trabajo.

El objetivo de este trabajo es vincular la temática del género y el liderazgo educativo, desde la aportación de 
diversos estudios y las cifras de representatividad actuales en las organizaciones educativas.

Metodología

Para el cumplimiento de nuestro objetivo se ha llevado a cabo un estudio descriptivo que nos permite conocer la 
participación real de mujeres y hombres en la práctica del liderazgo docente. Se realizó una revisión bibliográfica 
de distintos textos científicos sobre liderazgo educativo, género, estilos de liderazgo entre mujeres y barreras de acceso a 
cargos de administración educativa femenina, además de analizar la representatividad real de las mujeres en puestos 
de liderazgo educativo.

Resultados y conclusiones

Los resultados que derivan de este trabajo evidencian la desigualdad de la participación femenina en la práctica del 
liderazgo docente, además de la necesidad de continuar incluyendo la variable género en los distintos estudios sobre 
la temática. La investigación sobre la situación real que ocupan las mujeres en los distintos estamentos de la sociedad 
sigue siendo un aspecto fundamental para la visualización de las desigualdades y con ello poner en marcha soluciones 
a la problemática no sólo de oportunidades de género, sino también de coyuntura institucional educativa.
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PONENCIA 2

El liderazgo pedagógico en las instituciones educativas:  

Un estudio cuantitativo
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Preguntas de investigación y objetivos

La consolidación del liderazgo en las instituciones educativa es, desde hace ya unas décadas, una prioridad en las 
políticas educativas mundiales, dada su incidencia en la mejora de los procesos y resultados educativos. El ejercicio 
del liderazgo en instituciones educativas es una responsabilidad compartida. En efecto, aun considerando la relevan-
cia del liderazgo del director, en los últimos años han surgido nuevos modelos que aportan una visión distribuida 
del mismo, estimando con ello la relevancia de los cargos intermedios (directores adjuntos, jefes de estudio y si-
milares) y docentes. Si bien, independientemente del agente educativo considerado, el perfil de un verdadero líder 
pedagógico se caracteriza por la presencia de una serie de dimensiones que permiten definirlo como tal: Dimensión 
carismática, emocional, anticipadora, profesional, participativa, cultural, formativa y administrativa. Ante estas pre-
misas, el objetivo de esta investigación es conocer la evidencia (grado de existencia o logro) atribuida a las diferentes 
dimensiones del liderazgo pedagógico de directores, cargos intermedios y docentes, tomando como referencia la 
perspectiva de las partes interesadas.

Metodología

Para lograr este objetivo se ha realizado una investigación mediante una metodología cuantitativa a través de un 
estudio transversal con un cuestionario sobre la temática, debidamente validado y con fiabilidad suficiente. En la 
muestra participante (n=2.184) están representadas las diversas partes interesadas (profesores, estudiantes, directo-
res, familias, entre otros), que actúan como asesores múltiples para evaluar el liderazgo.

Resultados y conclusiones

Los resultados obtenidos destacan que, en todas las dimensiones consideradas, la percepción de la evidencia del 
liderazgo por parte de las partes interesadas es siempre mayor para la figura del director y menor para los docentes. Si 
bien, tanto para el liderazgo de directores, mandos intermedios como docentes, la dimensión de liderazgo conside-
rada más evidente ha sido la carismática. Además, las partes interesadas participantes en la investigación han perci-
bido como más evidente la dimensión administrativa en el caso de directores y mandos intermedios, y la dimensión 
emocional para los docentes. En ambos casos, la dimensión menos evidente ha sido la formativa. Los hallazgos 
efectuados evidencian que el perfil de liderazgo de directores y cargos intermedios están más cercanos entres sí, en 
contraposición al liderazgo docente.
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Preguntas de investigación y objetivos

El liderazgo en las instituciones educativas es un factor relevante en la mejora de la calidad educativa. Si bien, 
dentro de las mismas, el liderazgo debe ser eminentemente pedagógico. Su ejercicio no puede estar reducido a una 
única persona o rol profesional, sino que debe ser ejercido como corresponsabilidad compartida entre los diferentes 
miembros de la institución. Tal es así que, en las últimas décadas, la práctica del liderazgo docente ha adquirido una 
gran relevancia, como elemento indispensable para la mejora de los aprendizajes y avance integral de los estudiantes, 
así como para el desarrollo y consolidación del proyecto educativo de la institución en cuestión. Si bien, para que 
un docente líder pueda ser definido como tal, su perfil debe poseer una serie de elementos y características que per-
mitan definirlo como tal, donde destaca su dimensión formativa. En este contexto, los objetivos de este estudio son 
examinar las dimensiones que definen a un docente como líder y analizar la relevancia de los diferentes elementos 
propios de su dimensión formativa.

Metodología

Para alcanzar estos objetivos se ha efectuado una investigación de carácter descriptivo. En su desarrollo se ha utili-
zado una metodología cuantitativa, mediante un cuestionario elaborado a tal efecto, debidamente validado y con 
fiabilidad suficiente. En la muestra participante (n=1.196) están representadas las diferentes etapas educativas y 
principales agentes involucrados en el hecho educativo.

Resultados y conclusiones

Los resultados obtenidos evidencian la importancia de la dimensión afectiva, carismática, profesional y participativa 
del liderazgo docente. Se destaca también la relevancia de la dimensión formativa, especialmente en lo referido a 
la dedicación a la propia formación, tanto inicial como continua, así como el impulso y estimulo que el docente 
debe trasmitir al resto de colegas para que avancen en el perfeccionamiento continuo. Estos resultados destacan la 
relevancia de la formación del profesorado como elemento sustancial del liderazgo docente, hecho que conlleva su 
necesaria implicación con la misma, como mecanismo necesario para dar una respuesta altamente precisa y eficaz a 
las cambiantes necesidades de las instituciones educativas actuales.
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Preguntas de investigación y objetivos

La función de liderazgo marca las acciones de docentes y directivos en el contexto de las comunidades educativas, 
abiertas a los grandes retos de los principios de glocalización y de la complejidad. Las preguntas que orientan esta 
línea de trabajo son: ¿Cómo valoran los docentes y directivos el liderazgo ante la glocalización de la sociedad ac-
tual?; ¿Qué implica aplicar el principio de complejidad al desarrollo de las actuaciones de liderazgo en los centros 
y aulas?; ¿Cómo se complementan con las tutorías y qué incidencia tienen en el desempeño del liderazgo del pro-
fesorado y directivos de las instituciones de Educación Secundaria y su armonía con las de Universidad? En este 
contexto, los principales objetivos de esta investigación son descubrir el valor que para el adecuado desempeño 
de la competencia de liderazgo tienen los principios de glocalización y complejidad y, por otra parte, constatar el 
significado que las prácticas glocalizadoras tienen para el desempeño de la función de liderazgo en las aulas edu-
cativas, con énfasis en los IES.

Metodología

El desarrollo de esta investigación se ha realizado mediante la complementariedad de métodos cuantitativos y 
cualitativos, aplicando y validando mediante el sistema de expertos un cuestionario mixto de dieciséis preguntas 
cerradas, modelo Likert de 1 a 6 grados, y de cinco preguntas abiertas, que presentan los aspectos más valiosos, con 
énfasis en la visión y transformaciones que el profesorado ha de manifestar y compartir al vivir y analizar la nueva 
sociedad en continua interacción. Se complementa la modalidad de cuestionario mixto con los datos emergidos de 
dos grupos de discusión y doce entrevistas a protagonistas de IES, tales como miembros del equipo directivo, jefes 
de departamento y responsables-administradores locales, entre otros.

Resultados y conclusiones

Los hallazgos obtenidos constatan la alta valoración de lo local, como base para entender y realizar nuevos procesos 
de desarrollo personal e institucional. Se evidencia que el impacto de lo global, incrementada por el uso de las TIC, 
es de ingente incidencia, marcando un nuevo modo de vivir y compartir la aldea global. El principio de comple-
jidad es también altamente valorado por los participantes, representando una cualidad esencial y de gran calado 
para todas las personas implicadas en la investigación. El análisis de las preguntas abiertas evidencia la necesidad de 
dominar y conocer la gestión de lo local, asumiendo iniciativas que repercutan en la glocalización. Entre los rasgos 
que definen a los líderes ante el principio de complejidad se destaca la relación con las familias y asociaciones de 
madres y padres de alumnos, fundamentada en la empatía, responsabilidad y perseverancia para lograr las metas 
propuestas. Se aporta una visión creativa de la formación de los líderes, especialmente directivos y docentes, desde 
la aplicación de los principios de glocalización y complejidad.
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Identidad profesional de la dirección escolar en el contexto 

español. Desarrollos de una nueva línea de investigación 

BolíVar, antonio (coord.)

Universidad de Granada (España)

Descripción del simposio 

El liderazgo pedagógico de la dirección escolar se ha convertido, a nivel internacional, como uno de los pilares a acti-
var para una educación inclusiva y equitativa en los objetivos de desarrollo sostenible 2030 (Unesco, 2018). Nuestro 
equipo lleva años trabajando, con sucesivos Proyectos de Investigación y en vinculación con las escuelas y Asocia-
ciones de directores, para potenciar el liderazgo escolar, de acuerdo con las orientaciones y prácticas internacionales 
(Bolívar, 2019). Con particular incidencia en el caso español, el desarrollo de las identidades de la dirección escolar 
se ha constituido en un nuevo y emergente campo de investigación. Así, dentro del “International Successful School 
Principalship Project (ISSPP)”, en cuyo marco de trabajo se desarrolla nuestra investigación (Day y Gurr, 2018), una 
de las tres grandes líneas (“strands”) de investigación es “Principals’ identities”. A su vez, el equipo de la Universidad 
de Granada se integra en la “Red de Investigación sobre Liderazgo y Mejora Educativa” (RILME), reconocida como 
Red Temática de Excelencia, y, como tal, perteneciente al Proyecto ISSPP.

Este Simposio se inscribe, pues, en el Marco de un Proyecto I+D que estamos dirigiendo (Bolívar et al., 2016-
2020) y sus aportaciones están formadas por investigadores (doctorandos, becarios FPU y profesores) de dicho 
proyecto, recogiendo los avances realizados en los últimos años. La pertinencia y potencialidad de este enfoque en el 
contexto español viene dada por la doble identidad (docente/director-a) y otras duplicidades (gestor/líder, represen-
tante de la administración/compañeros), por lo que la identidad debe ser construida y reconocida en cada contexto 
y la propia práctica de liderazgo consiste en una relación interactiva con los demás miembros de la escuela (Crow, 
Day, y Moller, 2017). De ahí también la pertinencia de los estudios de caso, como los que recogen las aportaciones.

Si el liderazgo de la dirección escolar ha de ser construido en cada centro, la mirada de la identidad profesional 
aporta nuevos conocimientos y prácticas para reafirmar un liderazgo para el aprendizaje. A su vez, los líderes exito-
sos, de este modo, se definen por las prácticas que realizan (no por modelos o estilos), que tienen unos impactos en 
la mejora de la escuela. Algunas de estas prácticas son comunes, pero su éxito depende de que respondan, de modo 
diferencial y específico, al contexto en que se desempeñan. De ahí el interés de estudios de caso, que muestren el 
modo variable (y exitoso o no) de realización (Day y Gurr, 2014).

Los estudios que presentamos se han realizado desde una perspectiva biográfico- narrativa (Bolívar y Domingo, 
2019), que nos está permitiendo conocer su constitución, desarrollo y reconstrucción. La identidad se construye en 
un proceso y en el espacio relacional que es, a la vez, una construcción subjetiva y una inscripción social. Sentirse 
como líder y ser reconocido por los colegas es un proceso que, como aparece en aportaciones posteriores, supone 
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distinguir (y vincular) dos dimensiones de la identidad: “identidad para sí” e “identidad para otros”. Las identidades 
profesionales son el resultado de un largo proceso de socialización, con tres factores en interacción dinámica (Day 
et al., 2006): socioculturales; contexto de trabajo, y personales que, con distinto grado diferencial de incidencia, 
aparecen en las aportaciones

Las aportaciones que conforman este Simposio pertenecen a distintos miembros del Equipo de Investigación. 
En la primera aportación, Paola Ritaco que ultima su tesis doctoral como Becaria FPI y su codirector (Revisión 
sistemática de la literatura En la primera, analiza a partir de los casos analizados las complejidades de las identidades 
profesionales de los líderes escolares. Se presentan los hallazgos encontrados en relación con sus respectivos contex-
tos de trabajo. En la segunda aportación “La construcción de la identidad profesional de los directivos escolares” el pro-
fesor Javier Amores (Universidad de Cádiz) avanza los resultados de la segunda entrevista realizada a 12 directivos/
directivas de centros escolares (de Infantil y Primaria, y Secundaria) de la provincia de Cádiz (Andalucía), centrada 
la vida profesional y proceso de desarrollo hasta la dirección escolar. La tercera aportación (Identidad de Liderazgo 
y género), Cristina Cruz González (doctoranda y becaria FPU) explora las voces de tres directivas que lideran en 
contextos de difícil desempeño, indagando en cómo construyen su identidad hacia este estilo de liderazgo, y cuáles 
son las barreras y obstáculos que han afrontado en su trayectoria profesional. Por su parte, Carmen Lucena (docto-
randa y Becaria FPU) analiza, conjuntando miradas externas, la construcción de la identidad de un director exitoso 
en un contexto socioeconómico bajo, junto con una perspectiva interna, con entrevistas semiestructuradas a padres, 
profesorado, orientador, inspector y al concejal de educación. Complementariamente se emplearon observación no 
participante y análisis de documentos clave.
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Descripción general

El estudio de la identidad profesional cobra relevancia en el campo de investigación sobre liderazgo escolar, al des-
cubrirse que ni las características del rol, ni la posesión de competencias técnicas eran determinantes del éxito. 
Directores escolares en condiciones similares, obtenían mejores resultados que otros, por el sentido atribuido a su 
labor, asociado a un compromiso moral e implicación personal, propios de una identidad profesional fuerte (Crow, 
Day, Moller, 2017). Estas, entre otras muchas cuestiones, estarían limitando seriamente el óptimo desarrollo de un 
liderazgo pedagógico para la mejora (Ritacco & Bolívar, 2016; Fernández, 2011).

Nuestra investigación, como tesis doctoral basada en el Proyecto I+D que dirige el coordinador del Simposio, 
pretende describir, a través de las historias de vida de los directores, el modo en que –en una dimensión individual– 
dan sentido a su labor, así como aquellos aspectos de la Identidad Profesional (creencias, valores, trayectorias, emocio-
nes) que vehiculicen la puesta en escena de prácticas de liderazgo exitosas. De este modo pretendemos caracterizar 
la dimensión contextual-relacional de la Identidad Profesional de la Dirección Escolar atendiendo al modo en que 
interactúa con y es reconocida por la comunidad educativa. En tercer lugar, sobre la base de la interpretación y con-
junción del discurso individual y colectivo, enriquecido con información complementaria de los centros, compren-
der, caracterizar y reflejar el modo en que los directores escolares españoles construyen su realidad en interacción 
con sus mundos sociales atendiendo especialmente a las dinámicas de conformación de las identidades profesionales 
y sus vinculaciones con prácticas de liderazgo exitosas.

Por todo ello interesa indagar en el modo en que los directores escolares españoles configuran el sentido 
de su profesión bajo estas particulares condiciones y las posibles vinculaciones entre identidad y prácticas de 
liderazgo exitoso.

Metodología

Desde la epistemología interaccionista a la cual se adscribe esta investigación, se entiende que el individuo se rein-
venta constantemente en y por su relación con los demás (Blumer, 1981). Se asume entonces que los directores 
construyen el sentido de su profesión en su interacción con otros actores y el contexto.

Por eso este estudio contiene dos facetas que requieren evidenciarse desde el propio relato de los implicados:
1.  Identidad Individual. ¿cómo los directores se ven a sí mismos? que reflejamos a través de entrevistas 

biográficas a 15 directores. En esta fase cobra relevancia el enfoque biográfico narrativo, concebido 
como un modo de mirar la realidad a través de la narración autobiográfica del sujeto. En la entrevista, 
el auto-relato adquiere significación social, puesto que el entrevistado, procura convertirla en una 
experiencia socialmente reconocible (Bolívar & Domingo, 2019).

2.  Identidad Colectiva. La imagen de sí que muestran y el modo en que son vistos por los otros. Aspectos 
a recoger mediante:

—  Sesiones de Focus Groups en 4 de los 15 centros iniciales.
—  El desarrollo de estudios de caso que complementarán la información mediante la recopilación 

y análisis de datos de diversas fuentes, que revelen la presencia/déficit de prácticas de liderazgo 
exitoso.
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Resultados y conclusiones

En la presente comunicación se muestran los resultados preliminares de la primera fase del estudio centrada en la 
identidad individual o para sí, emergente del análisis de los datos recogidos en las entrevistas biográfico-narrativas 
realizadas a 15 directores escolares de IES en la provincia de Granada. En concreto la primera sesión, enfocada a 
aspectos de la biografía personal-profesional, el itinerario previo y acceso al cargo directivo.

El discurso de los directores recogido en las entrevistas biográficas, ha revelado como resultados preliminares 
más relevantes: el fuerte compromiso moral e implicación personal con la profesión de los directivos entrevistados; 
la influencia determinante que la dimensión colectiva de la identidad (existencia o ausencia de apoyos, alianzas, 
etc.)- en particular en la figura del docente- en la consolidación de una identidad fuerte, comprometida, y capaz de 
ejercer cambios en pos de la mejora; las limitaciones que la Administración educativa plantea al óptimo ejercicio de 
un liderazgo pedagógico por parte de los directores.

Referencias bibliográficas

Blumer, H. (1981). El interaccionismo simbólico: perspectiva y método. Barcelona: Hora S.A. 
Bolívar, A., & Domingo, J. (2019). La investigación (auto)biográfica en educación. Barcelona: Octaedro
Bolívar, A. (2019). Una dirección escolar con capacidad de liderazgo pedagógico. Madrid: La Muralla.
Crow, G., Day, C., & Møller, J. (2017). Framing research on school principals’ identities. International Journal of 

Leadership in Education, 20(3), 265-277.
Fernández, M. L. (2011). Dirección e identidad profesional. El ser o el estar en la dirección. Organización y Gestión 

educativa, 19(2), 25-29.
Ritacco, M., & Bolívar, A. (2016). Impacto del modelo español de dirección escolar en la identidad profesional los 

líderes escolares. Archivos Analíticos de Políticas Educativas, 24(119), 1-43. doi: 10.14507/epaa.24.2512

Identidad profesional de la dirección escolar en el contexto español. Desarrollos de una nueva línea de investigación 

PONENCIA 1. Investigar la identidad de los líderes. Visión global desde los estudios de caso realizados

Ritacco P. y Ritacco M.

SIMPOSIO



–815–

PONENCIA 2

La construcción de la identidad profesional de los directivos 

escolares en España. Un estudio de casos en la provincia  

de Cádiz

aMores Fernández, Francisco JaVier

Universidad de Cádiz (España)

Descripción

La investigación sobre la identidad de los directores escolares reconoce, a priori, la importancia de un sentido fuerte 
y positivo de su identidad profesional (Crow, 2011). En este orden, ya se ha constatado que un liderazgo escolar 
exitoso (pedagógico), al tiempo que mejora el desarrollo educativo del alumnado, sienta sus bases sobre la cons-
trucción de una identidad, que refuerza el rol directivo (Ritacco y Amores, 2019). El caso español es ciertamente 
peculiar y complejo, dada la existencia de una transición profesional docente-director-docente en donde los actores 
experimentan una interferencia identitaria que afecta a la imagen de sí como profesional y a las relaciones con el resto 
de los actores educativos.

La configuración de la identidad, como han mostrado los estudios sobre el tema (Ricoeur, 1996; Dubar, 2010), 
no es una tarea simple. Se construye (y vivencia) cotidianamente en un cruce de miradas entre profesorado, padres, 
alumnado y representantes de la administración educativa. De forma constante, choca con la realidad (expectativas, 
realidades, estereotipos, condiciones de trabajo, etc.) contribuyendo a generar el auto- concepto y la propia imagen 
social de los directores escolares. En definitiva, se trata de “ser”, y en el mismo modo, “estar” en el ejercicio profe-
sional de la dirección escolar, ya que se puede ejercer de director estando distante de sentirse director y poder vivirlo 
identitariamente implicándose de modo comprometido e intenso en esa experiencia.

Los objetivos y preguntas principales de la investigación que presentamos son analizar la dirección escolar en 
España desde la perspectiva de la identidad profesional de los directivos escolares. Para ello, nos centramos en la 
mirada de sí mismo como un canal que nos permita reconocer cómo se está construyendo la identidad profesional, 
qué características expresa y si hay coherencia entre la imagen que ellos creen que tienen los sujetos del entorno 
acerca del “director escolar” y la concepción que ellos tienen de sí mismos como directores.

Metodología

El proceso de selección se corresponde con un muestreo intencionado o selección basado en criterios, concretamente 
mediante la “selección de casos reputados” (Goetz y LeCompte, 1988). Se buscaron directores de centros escolares: 
a) con prácticas exitosas en la dirección, b) con experiencia en términos de innovación, y c) de centros financiados 
con fondos públicos. Se seleccionaron un total de 12 directores de centros escolares públicos de la provincia de Cádiz.

Con cada uno de los participantes se realizaron un total de tres entrevistas en dos momentos distintos y 
siempre en el centro educativo que dirigían. Los resultados que se presentan en este trabajo, en coherencia con el 
objetivo de investigación propuesto, son los correspondientes a la segunda de las entrevistas.

En este trabajo se ha optado por un análisis temático de las entrevistas, partiendo del establecimiento de 
categorías argumentales para facilitar el análisis que el investigador realiza (Bolívar, 2012). Los datos textuales 
provenientes de la transcripción literal de las entrevistas, se han analizado según el proceso general de análisis de 
datos cualitativos (Rodríguez, Gil y García, 1999) mediante la reducción y transformación de datos y la posterior 
obtención y verificación de conclusiones a través del juicio crítico entre investigadores.
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Resultados y conclusiones

Los resultados avanzaron en aspectos constituyentes de la identidad directiva. Se consolida la cuestión de la dupli-
cidad identitaria docente-director y, por ende, el debilitamiento de la identidad directiva en dos momentos: futuro, 
por la provisionalidad en el cargo y su regreso a la docencia, [y] presente, en el ejercicio de la docencia mientras se es 
director con la correspondiente falta de coherencia entre el rol directivo y la identidad docente. A colación, si bien 
los datos no hacen referencia a ello, consideramos la importancia de la variable ’pasado’ (trayectoria biográfica del 
sujeto) en la construcción de la identidad profesional (Dubar, 1992). Por ello, no podemos olvidar que, en todos los 
casos, los directivos entrevistados han sido docentes, cuestión que, a priori, refuerza la identidad docente (Bolívar, 
2006). A este estado de duplicidad identitaria se le suma la dicotomía de considerarse un líder pedagógico y/o un 
gestor burocrático administrativo. La consonancia de este último con las expectativas de la administración educati-
va, mientras que los directivos se identifican con el desarrollo del primero, afianza la idea de la cautividad directiva, 
así como la posibilidad de producir un estado de frustración y enajenamiento identitario (Duchauffour, 2013). En-
tre estos parámetros, la imagen de la ’identidad para sí’ que se consolida en el estudio perfila a un tipo de liderazgo 
heroico-centralista capaz de abarcar un gran cúmulo de responsabilidades (pedagógicas, gestión, convivencia…) 
que responden a su complejidad identitaria (duplicidades, dualidades rol-identidad…).
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Descripción general: cuestiones y objetivos investigación

El liderazgo educativo es considerado como uno de los pilares fundamentales para la mejora educativa de los centros 
escolares (OECD 2014; Robinson et al. 2009; Ritacco y Bolívar 2018). Investigaciones llevadas a cabo en la última 
década apuntan a la influencia del factor género en el desarrollo de una identidad de liderazgo en directoras (Hernán-
dez y Murakami, 2016; Armstrong y Mitchell, 2017). De esta manera, a pesar de ser un factor limitante en ciertas 
ocasiones, las directoras, ante el reto de asumir la dirección escolar en un contexto socialmente masculinizado (Arar 
y Saphira, 2016), desarrollan un liderazgo especial, comúnmente caracterizado por la colaboración, escucha activa y 
apoyo profesional. En contextos de especial dificultad, este liderazgo debe de buscar una verdadera equidad educativa 
y debe de estar orientado hacia principios de justicia social (Taylor, 2000). En el trabajo se propone explorar las voces 
de tres directivas que lideran en contextos de difícil desempeño, indagando en cómo construyen su identidad hacia 
este estilo de liderazgo, y cuáles son las barreras y obstáculos que han afrontado en su trayectoria profesional.

Para ello, las preguntas de investigación a responder son las siguientes:
—  ¿Cuáles han sido los aspectos y eventos más determinantes que han conformado la identidad profe-

sional de estas líderes escolares?
—  ¿Cuáles han sido las barreras encontradas por estas directoras para el logro del desarrollo de una iden-

tidad de liderazgo?

Metodología

El método de investigación empleado fue un estudio multicasos, desde un enfoque (auto)biográfico-narrativo. La 
elección de los participantes fue basada en criterios propios del Proyecto I+D+i “Identidad de la dirección escolar: 
Liderazgo, formación y profesionalización”. Para ello se llevaron a cabo entrevistas en profundidad y observación 
participante. El análisis de resultados fue llevado a cabo mediante principios básicos de teoría fundamentada y con 
el apoyo del programa de análisis cualitativo Nvivo 12.

Resultados

Los resultados de este estudio muestran cómo nuestras directoras, ante los desafíos encontrados tanto en el periodo 
de acceso como en el desarrollo de su labor directiva, reconstruyeron su identidad orientándola hacia valores profe-
sionales de empatía, trabajo en equipo, resiliencia y escucha activa. Además, las directoras destacan la peculiaridad 
de ser mujer en la dirección escolar, explicando que este factor adquiría un significa especial en su manera de ejercer 
su liderazgo. A pesar de dificultades encontradas por cuestiones de género, las directoras entrevistadas coincidían en 
afrontarlas desde un liderazgo distribuido y compartido por todos los profesionales de su centro.
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Cruz-González
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La investigación y la experiencia han demostrado que el liderazgo es fundamental para la conformación de escuelas 
que luchen en contra de las desigualdades y trabajen para la conformación de una sociedad más inclusiva y justa. 
Este tipo de liderazgo es el que se ha venido denominando Liderazgo Educativo para la Justicia Social.

El liderazgo educativo para la Justicia Social, por tanto, es un enfoque teórico-práctico que permite entender 
un nuevo modelo de liderazgo centrado en la construcción de una escuela que trabaje por la consecución de una 
sociedad más justa desde sus aulas, desarrollando una organización escolar cimentada en las dimensiones de la 
Justicia Social. Fue considerado como un liderazgo para el nuevo siglo, uno de los tres grandes paradigmas síntesis. 
Sus referentes teóricos y prácticos pueden consultarse en los trabajos realizados, entre otros, por Bogotch y Shields 
(2014), Bogotch, Beachum, Blount, Brooks y English (2008), Bolívar, López-Yáñez y Murillo (2013) DeMatthews 
(2015), Marshall y Oliva (2006), Murillo y Hernández (2014), Ryan (2016) o Torrance y Forde (2017). 

Aunque se fundamenta en otros enfoques como son el liderazgo distribuido, democrático o el liderazgo pe-
dagógico, es necesario apuntar que cada uno de ellos no son necesariamente liderazgos que trabajen por la Justicia 
Social. El liderazgo educativo para la Justicia Social requiere hacer explícitos “contenidos” vinculados a la justicia, a 
la equidad, el respeto por la dignidad de los individuos, la participación y el trabajo por el bien común. Se define, 
en esencia por su compromiso vinculado a la justicia, a la equidad, al respeto por la dignidad de los individuos, la 
participación y el trabajo por el bien común. Pero, sobre todo, la conformación de una comunidad escolar con una 
cultura de trabajo por la justicia social. Aunque tiene elementos que lo relacionan al liderazgo distribuido y peda-
gógico, tiene unas características que les son propias.

Partimos, por otra parte, de un concepto tridimensional de Justica Social (Fraser, 2008, Murillo y Hernández, 
2011), conformado por la Redistribución, el Reconocimiento y la Participación, que nos orientan en esa visión de 
liderazgo para la Justicia Social. Con ello, en esta investigación se pretenden describir las prácticas de los directores 
de centros educativo considerados como Lideres educativos para la Justicia Social.

Metodología 

Para conseguir el objetivo se desarrolla cuatro estudios de caso en cuatro centros de enseñanza públicos que traba-
jan explícitamente por la justicia social, con una mirada focalizada en las prácticas de los directivos. De los cuatro 
centros, dos son Colegios de Educación Infantil y Primaria (CEIP) y dos Institutos de Enseñanza Secundaria (IES), 
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dos de ellos grandes y dos pequeños. Los cuatro son centros de alta complejidad y situados en barrios socio-econó-
micamente desafiantes de la ciudad de Madrid.

Los participantes de este estudio han sido los equipos directivos, jefes de departamento, docentes, padres y 
madres de estudiantes, y los propios estudiantes.

Para obtener datos se ha usado observación no participante, entrevistas semiestructuradas, entrevistas biográfi-
co-narrativas al director/a, grupos de discusión con las familias y con los estudiantes y análisis de documentos clave.

El proceso de análisis ha sido el siguiente: a) elaboración de sistemas abiertos de categorías, b) elaboración de 
códigos tanto “en vivo” como proveniente de un sistema de categorías previamente elaborados acorde con el marco 
teórico y c) aplicación de los códigos y las familias a todos los documentos obtenidos en la investigación. De modo 
que se ha seguido un sistema de codificación y elaboración de familias, deductivo e inductivo.

Resultados y conclusiones 

Los resultados apuntan a la existencia de una serie de acciones que desarrollan los directivos vinculadas a una serie 
de valores y principios que se traduzcan en prácticas de redistribución, de participación de toda la comunidad edu-
cativa y de reconocimiento de las diferentes culturas y sensibilidades de ella.

En primer lugar, se ha observado que estos líderes se configuran como promotores de prácticas, actividades 
y cambios curriculares relacionados con necesidades detectadas en el alumnado, reconociendo que el propósito es 
“tender hacia una escuela más inclusiva”, así como una adecuada distribución de recursos para ello.

En segundo término, los directivos hacen suya la tarea de promover el reconocimiento a la diversidad desde 
la heterogeneidad, especialmente para estudiantes del pueblo gitano y de origen extranjero, pero también los de 
sectores más vulnerables.

Por último, se ha observado que estos directivos se preocupan por implicar a la comunidad educativa en su 
conjunto.

Con todo ello se ha identificado un líder que aborda los tres elementos configuradores de la Justicia Social y 
que logran movilizar a la comunidad en un centro que logra un aprendizaje de todos y todas.
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Contextualización

Eutopía en tanto experiencia de innovación educativa para la escuela secundaria surge en medio de un clima de épo-
ca tanto nacional como regional e internacional. En Argentina, desde la sanción de la Ley de Educación Nacional 
26.206 que estableció la obligatoriedad del nivel secundario, han surgido distintas experiencias de innovación a ni-
vel jurisdiccional mediante una serie de programas, líneas de acción y especificaciones en la normativa vigente como 
alternativas al sistema tradicional actual. Son ejemplo de esto la reforma impulsada por Río Negro con la “Escuela 
Secundaria de Río Negro”; Santa Fe con sus planes “Vuelvo a Estudiar” y “Secundario Completo”; la Ciudad de 
Buenos Aires con la “Nueva Escuela Secundaria”1. Más allá de las particularidades de cada una, existe un consenso a 
nivel nacional sobre la necesidad de introducir modificaciones profundas en el modelo de escuela secundaria, tema 
de agenda pública en las distintas asambleas del Consejo Federal de Educación del 2017 a esta parte.

Resulta pertinente además, reconocer otras experiencias que nos anteceden no sólo a nivel nacional, sino en 
el mundo occidental y América Latina, proponiendo un cambio de paradigma en la educación. En este sentido, 
destacamos experiencias tales como las de las escuelas Vittra en Suecia, la red de colegios Innova en Perú, la alianza 
social para el cambio con sede en Cataluña: Escola Nova 21, la experiencia de colegios Fontán en Colombia. En 
todas ellas se reconoce una interpelación directa tanto a los contenidos curriculares ¿qué es importante aprender? 
y a los dispositivos de enseñanza y evaluación ¿cómo debemos hacerlo?, con el propósito de diseñar e implementar 
transformaciones profundas en la cultura escolar, que posibiliten recorridos formativos alternativos, en respuesta a 
los retos sociales actuales.

Desarrollo de la experiencia

“Eutopía” promueve procesos de innovación que emergen de las escuelas hacia el sistema educativo, presentándose 
como un modelo colaborativo, inclusivo y participativo de transformación de la cultura escolar.

El propósito es conformar una red de escuelas con la capacidad de co-diseñar e implementar procesos de in-
novación escolar, entendida como un ecosistema que debe afrontar el cambio de la escuela secundaria atendiendo 
a todos sus procesos.

1 Las reformas se basan principalmente en el reconocimiento y jerarquización de los equipos de trabajo por áreas de conocimiento y fortale-
cimiento de los espacios disciplinares.
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La transformación de la cultura escolar, es liderada por equipos directivos comprometidos con la gestión del 
cambio, ofreciendo espacios de participación a docentes, estudiantes, familias y a la comunidad, comprendiendo 
que la mejora de la calidad educativa es más efectiva cuando participan todos los actores que intervienen en la 
educación.

El modelo de Eutopía parte de las realidades de un universo heterogéneo de escuelas y ofrece un marco co-
mún, para que éstas diseñen propuestas de innovación profundas, reconociendo las posibilidades y capacidades de 
cada institución.

En su primera cohorte de 16 escuelas, el programa se proyectó con un impacto a tres años, con distintas fa-
ses/etapas de diseño, implementación y sistematización de resultados. En una primera instancia se construyeron 
referencias para el cambio escolar (2017 Etapa I: Inmersión e ideación: Imaginar el cambio, preparar el viaje). En 
segundo lugar, se presentó un modo de gestión del cambio donde se crearon las condiciones para la transformación 
y cada escuela, diseñó de un modo participativo y creativo su proyecto de innovación. (2018 Etapa II: Co-creación 
y Proyección: Diseñar el camino, crear con otros) y, por último, en 2019 se implementó el proyecto de cambio 
diseñado por cada escuela (Etapa III: Emersión e Innovación: Transitar la innovación, vivir el cambio).

En 2020 se proyecta una nueva convocatoria pública a una segunda cohorte de escuelas que deseen sumarse a 
la red y asumir el reto de transformar el modelo de escuela secundaria.

Conclusiones

En este momento, finalizando el tercer año del proyecto, emergen del análisis una evaluación cualitativa las siguien-
tes conclusiones:

—  Los cambios potentes en los equipos directivos: La interpelación a sus subjetividades
—  La implicación de profesores, estudiantes y familias, en un proceso de participativo de diseño cola-

borativo.
—  La red entre escuelas: lejos de ser un trabajo que puede ser visto como individual o particular de cada 

escuela, el dispositivo de Eutopía favorece la construcción colectiva de los procesos de transformación.
—  La potencia de los dispositivos de acompañamiento: consultorías y encuentros de la red.
—  La potencia del trabajo en el marco de la Práctica Reflexiva, que se visibiliza en los diferentes dis-

positivos como la elaboración de portafolios de trabajo, las rondas entre escuelas, las presentaciones 
realizadas, por ejemplo.
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Descrição Geral

Os estudos em torno de interações em redes sociais e do trabalho em rede em educação – não exclusivamente escolar – 
têm-se tornado cada vez mais consistentes (Muijs, West & Ainscow, 2010; Fenwick; Edwards, 2010; Chapman; 
Hadfield, 2010; Gross et all., 2015; Silva & Silva, 2018). Contributos de Gross e colegas mostram como “as parce-
rias escola-comunidade podem ter impacto no sucesso de estudante e resultados pós escolaridade, bem como como 
podem ter uma influência positiva e beneficiar em contrapartida a comunidade” (Gross et all., 2015: 10). Outros 
contributos alinham-se com a ideia de que as “redes sociais podem reduzir as vulnerabilidades individuais e promo-
ver o bem-estar” (Kirmayer et al., 2009: 62).

Esta apresentação sustenta-se nos contributos teóricos trazidos pela social network theory (Scott, 2010) e pela 
actor-network theory (Law, Hassard, 1999; Fenwick, & Edwards, 2010), considerando que o trabalho em rede, 
como trabalho colaborativo, poderá transformar experiências e estruturas ao ativar ligações entre pessoas, organi-
zações e instituições, grupos e territórios. Este suporte teórico contribuirá para se sustentar a ideia de que o trabalho 
em rede e as redes que colaboram em regiões de fronteira em torno de propósitos comuns, particularmente na 
promoção de percursos educativos e sociais de qualidade para jovens, podem constituir indicadores de resiliência, 
nomeadamente porque se desenvolvem em contextos de desvantagem social, cultural e económica.

Procuraremos dar conta do modo como em diferentes regiões de fronteira, muitas rurais e de interior, se tem 
respondido a desafios relacionados com jovens e respetivas políticas e, se nessas respostas, se constroem redes e tra-
balho colaborativo em torno de programas, projetos e iniciativas, mobilizando contributos específicos e inovadores. 
Que tipologias e topologias de redes e de trabalho em rede podemos encontrar nas diferentes regiões de fronteira 
em torno do trabalho social e educativo com jovens? É a esta questão que procuramos responder considerando a 
importância da densidade e qualidade das redes bem como dos conteúdos que organizam as redes e o tipo de laços 
que as sustentam (Moolenaar et al., 2011).
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Metodologia

Esta comunicação integra-se num projeto de larga escala em desenvolvimento a nível nacional e que tem como 
objetivo compreender como diferentes territórios de fronteira se estão a organizar para superar obstáculos e promo-
ver percursos juvenis sustentados em processos de qualidade. Compreender abordagens resilientes para um maior 
engagement e sentimento de pertença entre os jovens é fundamental neste projeto. O projeto GROW.UP – Grow 
up in border regions in Portugal: young people, educational pathways and agendas- NORTE 2020/FCT)- recorre 
a uma metodologia mista com a aplicação de um questionário a jovens do 9.º ao 12.º ano (n=3966), análise do-
cumental ed documentos de políticas da juventude europeus, nacionais e municipais, entrevistas semiestruturadas 
(n= 74) e estudos de caso.

Para esta apresentação utilizam-se dados das entrevistas aplicadas a figuras de liderança de escolas e autárquicas 
com responsabilidades na juventude ou educação, abrangendo os 38 concelhos que compõem as regiões de fron-
teira de Portugal.

O guião incluía 4 tópicos para recolher informação sobre dados socioeconómicos, oportunidades de emprego, 
prosseguimento de estudos; expectativas sobre jovens da região,ações/medidas desenvolvidas pelo município/escola 
mais valorizadas por jovens e o seu nível de participação. Da análise de conteúdo resultaram categorias e subcatego-
rias selecionando-se as referentes a modos de trabalho em rede e estratégias colaborativas no trabalho com jovens.

Conclusões

A análise mostra que as redes e o trabalho em rede podem assentar em diferentes configurações topológicas desde 
a intramunicipal, intermunicipal ou transfronteiriça. Foram identificadas dimensões relevantes para a definição de 
tipologias de trabalho em rede: natureza dos objetivos, flexibilidade e densidade da rede, modo como poder e lide-
rança são reconhecidos e distribuídos, duração no tempo e o seu grau de legitimidade nos territórios.

Os primeiros resultados indicam a existência de três tipos de desenvolvimento do trabalho em rede:
—  trabalho em rede integrado e sistémico desenvolve-se com intencionalidades concretas – nomeada-

mente para melhorar as condições de vida do município, procurando resolver problemas de fundo 
como o desemprego ou desertificação. Este tipo de trabalho colaborativo assenta num conhecimento 
sobre território e suas populações e diferentes entidades articulam- se para resolver questões estrutu-
rais, reconhecendo-se papéis diferenciados.

—  trabalho em rede instrumental desenvolve-se de modo mais funcionalista em torno de necessidades 
e problemas pontuais e circunscritos, por exemplo, através de provimento de instalações para que 
iniciativas possam tomar lugar, organização de atividades isoladas e parcerias voláteis.

—  trabalho em rede protocolado organiza-se por convenções, protocolos e cumprimento legal. Poucas 
vezes são referidas parcerias e trabalho com outras organizações. Foca-se na organização de eventos 
para jovens, onde não é visível o envolvimento de jovens, ou suas associações.

A variabilidade das redes e do trabalho colaborativo parece estar dependente das relações de reciprocidade, 
mas também dos conteúdos e vínculos que as sustentam sendo que os níveis de interdependência entre entidades, 
grupos e indivíduos varia (Hite, Williams, Baugh, 2005).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

A partir de la implantación del Espacio Europeo de Educación Superior, las agencias de garantía de calidad (AGC) 
de las instituciones, titulaciones y profesorado de las universidades españolas han tenido el objetivo de velar por la 
integridad y la mejora de los estudios ofertados. No obstante, en el desarrollo de la evaluación externa desarrollada 
e implementada en la verificación, modificación y acreditación de las titulaciones universitarias, existen muy pocos 
estudios sobre los mecanismos causales de impacto y control de la calidad de estos procedimientos de evaluación 
(Leiber, Prades, & Álvarez del Castillo, 2018).

Por ello, existe una necesidad de implementar diversas metodologías para evaluar la idoneidad de los proce-
dimientos de control de calidad de las AGC de las titulaciones (Verifica, Modifica y Acredita), con el objeto de 
identificar las mejoras implementadas en ellas y que permanecen con el paso del tiempo (Befani & Mayne, 2014).

El presente trabajo refleja el estudio del impacto de la acreditación desarrollado por las AGC regionales en 
las titulaciones del Máster en Psicopedagogía en España, pretendiendo responder a la pregunta de si el proceso de 
acreditación esta impactando en los aspectos fundamentales de las titulaciones (AQUC, 2010): Organización y 
desarrollo, Información y transparencia, Sistema de garantía interno de calidad, Personal académico, Personal de 
apoyo, recursos y servicios, Resultados de aprendizaje e Indicadores de rendimiento y satisfacción.

En las titulaciones de máster, la evaluación de la acreditación se realiza cada cuatro años a fin de confirmar que 
el plan de estudios está cumpliendo con el proyecto inicial verificado. El resultado para cada ámbito se expresa en 
cuatro niveles de logro, indicando en el informe los aspectos que se deben corregir en la organización de la titula-
ción, que se articulan en recomendaciones por parte de la AGC o en indicaciones obligatorias que deben subsanarse 
para obtener un resultado positivo que permita dar continuidad a los estudios.

El objetivo del trabajo es analizar el proceso de acreditación en las titulaciones del Máster en Psicopedagogía 
en España, aportando información sobre las diferencias encontradas entre las distintas AGC regionales y las distin-
tas instituciones universitarias. Igualmente se pretende hacer un análisis sobre qué dimensiones reciben un número 
mayor de mejoras por parte del órgano evaluador en las titulaciones del Máster en Psicopedagogía en España, ade-
más de hacer un estudio cualitativo de los ámbitos que requieren cambios en la titulación para mejorar el plan de 
estudios según las distintas AGC autonómicas.
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Metodología

Para el desarrollo del estudio, se utilizó el análisis de la documentación disponible sobre los informes de acreditación 
elaborados por las diferentes AGC regionales. En primer lugar, se realizó una equiparación de los ámbitos evaluados 
y de las valoraciones entre las diferentes universidades, debido a que cada AGC establece sus propias dimensiones 
a evaluar y su sistema de valoración. No obstante, este procedimiento se facilitó debido a que todas se basaban 
en los Criterios y Directrices para el Aseguramiento de Calidad en el EEES (ESG). Este procedimiento permitió 
desarrollar un estudio cuantitativo en función de las dimensiones y del resultado final del informe de acreditación, 
pudiendo realizar un análisis comparativo entre las distintas universidades que desarrollan el título analizado y una 
valoración global de la implantación del Máster en Psicopedagogía en España.

A su vez, se hizo una cuantificación de las mejoras identificas por las distintas AGC para determinar 
cuáles eran las dimensiones e indicadores que requieren un número mayor de cambios en la titulación. 
Igualmente, se realizó un análisis cualitativo de los aspectos que requieren modificaciones que, una vez de-
bidamente categorizados, permitió hacer una clasificación de cuáles eran los aspectos concretos que debían 
ser objeto de mejora.

Resultados y conclusiones

Principales resultados:
1.  La implantación del Máster en Psicopedagogía en España dista de ser del todo óptima según su acre-

ditación (5,12/10).
2.  La dimensión que obtiene mejor resultados es el “Personal de apoyo, recursos y servicios” (7,08/10), 

mientras que la peor es “Indicadores de rendimiento y satisfacción” (5,12/10), aspecto mucho más 
relevante para la titulación.

3.  El conjunto de las universidades de Cataluña obtiene mejores resultados, justificándose por el mayor 
número de años de implantación de la titulación en el territorio catalán, lo que aporta un indicio sobre 
el impacto de la acreditación.

4.  Finalmente, en cuanto a los ámbitos que han permitido categorizar las diferentes mejoras identifica-
das, resaltan el perfil del profesorado (12), la información de la titulación (9), el SGIC (8) y el Plan de 
Estudios (8) como aspectos claramente mejorables.

Como conclusión, se puede identificar que la acreditación de la titulación del Máster en Psicopedagogía está 
siendo eficaz a la hora de identificar sus puntos fuertes y áreas de mejora, haciendo posible el impacto en los aspectos 
evaluados del plan de estudios. No obstante, se debe hacer un estudio longitudinal de las siguientes acreditaciones 
para reconocer la evolución y mejora en la titulación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Debido al cambio en la estructuración de los títulos universitarios oficiales con la declaración de Bolonia de 1999, 
los planes de estudio que conducen a la obtención de títulos oficiales deben superar procesos de verificación y 
acreditación. Los informes de evaluación de tales procesos emitidos por la Agencia Nacional de Evaluación de la 
Calidad y Acreditación (ANECA) y otros órganos de evaluación, además de ser determinantes para la verificación 
de los títulos propuestos por universidades españolas, y para la obtención de la acreditación y sus renovaciones, son 
de especial interés para diferentes miembros de la comunidad educativa (López Aguado, 2018).

Actualmente hay una gran variedad de información disponible sobre las titulaciones oficiales universitarias 
ofertadas en España. El motor de búsqueda ¿Qué estudiar y dónde?, por ejemplo, expone información sobre los 
distintos títulos de grado, máster y doctorado que ofrecen las universidades del país. Esta información que es, 
sin duda, de utilidad a estudiantes para la elección de sus estudios, también incluye los informes de evaluación 
que la agencia de calidad ha emitido en las fases de verificación, seguimiento y acreditación de los títulos oficia-
les universitarios. Aunque estos informes son de carácter público y pueden encontrarse en diferentes portales, 
la posibilidad de disponer de una información de este tipo de forma organizada es de gran interés, entre otras 
cuestiones, para la obtención de una panorámica sobre la realidad, en este contexto, de determinados títulos en 
distintas universidades españolas.

Los diferentes informes del procedimiento de evaluación de las titulaciones tienen sus especificidades y par-
ticular riqueza. En este estudio nos centramos en los procesos iniciales de verificación de una titulación, y en los 
informes de evaluación de las modificaciones propuestas por las universidades. Estos informes permiten conocer, 
de forma precisa, la naturaleza de los cambios solicitados y las motivaciones y recomendaciones reflejadas por las 
agencias de evaluación y, con ello, los intereses académicos de las universidades y las consideraciones para la mejora 
de la calidad de las titulaciones y, en consecuencia, para la mejora de la calidad educativa.

Así, el propósito de este estudio es analizar los cambios y elementos de mejora derivados del proceso de verifi-
cación y de las propuestas de modificación del título oficial de Grado en Educación Infantil ofertado en las univer-
sidades de la Comunidad de Madrid, con el fin de obtener una panorámica de esta titulación a nivel de comunidad 
autónoma, y contribuir al conocimiento y difusión de su proceso de evaluación.
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Metodología

Para la consecución del objetivo de este estudio se ha realizado un análisis de contenido de los informes de eva-
luación para la verificación y de los informes de evaluación para las propuestas de modificación del título oficial 
universitario de Grado en Educación Infantil de las universidades de la Comunidad de Madrid en las que está 
implantado dicho título. Se han considerado las recomendaciones realizadas por la ANECA (2015) en los informes 
de verificación de este título de cada una de las universidades, y se ha analizado la naturaleza de las modificaciones 
del título propuestas por las universidades y aprobadas por la agencia de calidad. Los análisis se han realizado en 
función de cada uno de los criterios que establece el protocolo de evaluación para la verificación de títulos univer-
sitarios. Además, se han realizado análisis en función de la titularidad de las universidades, con el fin de identificar 
las diferencias existentes en este contexto. Asimismo, con el propósito de caracterizar las recomendaciones como 
parte de un proceso cíclico de mejora de la calidad de esta titulación, se han realizado análisis combinados de los 
elementos de mejora derivados tanto del propio proceso de verificación del título, como de las modificaciones pro-
puestas por las universidades.

Resultados y conclusiones

Los resultados de los análisis realizados muestran que más del 50% de las universidades consideradas obtuvieron la 
valoración favorable para la verificación del título oficial de Grado en Educación Infantil en el año 2009. La mayor 
parte de las recomendaciones realizadas por la agencia de calidad están relacionadas con el criterio de evaluación 
sobre la planificación de las enseñanzas, tanto en el caso de los informes de verificación como de modificación. Los 
resultados también muestran que el siguiente criterio con mayor número de recomendaciones es el relativo al acceso 
y admisión de estudiantes, siendo además las universidades privadas las que reciben un mayor número de propues-
tas de mejora. Respecto a las propuestas de modificación, aunque más de un 40% de las universidades ha emitido 
hasta el momento una sola propuesta de modificación del título, existen universidades donde se han tramitado 
hasta 6 informes. Asimismo, más del 80% de los informes de modificación han sido solicitados por universidades 
de titularidad privada. Los resultados muestran, además, que la solicitud de nuevas menciones es una de las modi-
ficaciones más recurrentes. Estos y otros resultados obtenidos ayudan a profundizar en los procesos de mejora de la 
calidad de las titulaciones universitarias y, en consecuencia, de mejora de la calidad educativa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La universidad es una institución con un papel clave como agente socio-educativo en la sociedad actual (Latorre y 
Villar, 2018). En este contexto, la adopción del Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) iniciado en 1999 
con la Declaración de Bolonia, supuso, entre otros aspectos, el establecimiento de tres niveles de enseñanza univer-
sitaria (grado, máster y doctorado) y la adopción de un sistema de títulos y de créditos.

Igualmente, el EEES exige a las universidades cumplir con procesos de verificación y seguimiento en cada 
unas de sus titulaciones (tal y como se materializa a través del Real Decreto 534/2013, de 12 de julio). Para ello, 
en el caso de las universidades españolas, existen agencias externas de evaluación que contribuyen a este proceso de 
gestión (como la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación “ANECA” -a nivel estatal- o la 
Fundación MADRID+D -en el caso de la Comunidad de Madrid-). Así, se establece que la acreditación inicial 
de los títulos oficiales ha de ser renovada, a partir de la fecha de su verificación o desde la fecha de su última acredi-
tación, antes del transcurso de seis años, en el caso de los títulos de Grado.

La acreditación de la ANECA consiste en la cumplimentación y evaluación de 7 criterios recogidos en 3 di-
mensiones. La primera dimensión está relacionada con las “Gestión del título” configurada por tres criterios (Orga-
nización y desarrollo, Información y transferencia, y Sistema de garantía interno de calidad). La segunda dimensión 
se refiere a los “Recursos” y consta de dos criterios (Personal académico y Personal de apoyo, recursos materiales y 
servicios). La tercera dimensión está referida a los “Resultados” y se configura a través de dos criterios (Resultados 
de aprendizaje e Indicadores de satisfacción y rendimiento). Por su parte, la preparación de los informes de autoe-
valuación a lo largo de los años para renovar la acreditación es un instrumento que ha de servir para reflexionar 
sobre las competencias incluidas en la propuesta de cada título y reelaborarlas en forma de verdaderos resultados del 
aprendizaje (ANECA, 2015).

Así, este trabajo muestra los resultados de la evaluación y análisis de los informes de seguimiento de la titula-
ción del Grado en Pedagogía de la Facultad de Educación de la Universidad Complutense de Madrid (UCM) desde 
su año de implantación (2009) al momento actual.
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Metodología

En este estudio se ha utilizado una metodología basada en el análisis de contenido de los informes de seguimiento 
del Grado de Pedagogía de la UCM. Se han recogido los nueve informes emitidos desde la implantación de la 
Titulación (es decir, desde el curso 2009-10 hasta 2017-18) donde cada uno de ellos recogen hasta un total de 25 
aspectos evaluados agrupados en distintas temáticas, tales como: la información proporcionada del Título, análi-
sis de la efectividad de los niveles de calidad del Grado, desarrollo de las recomendaciones de los documentos de 
Garantía de Calidad y la especificación de fortalezas y debilidades del Título. El análisis de la información de cada 
informe se ha estructurado a partir de cuatro criterios. De este modo, se analiza 1) la organización de la información 
de los documentos y los datos que aparecen en cada uno de ellos, 2) la importancia de los aspectos evaluados en 
función de su distribución y de su aparición en el informe, 3) el contenido de los aspectos evaluados con relación a 
su definición y temáticas más recurrentes y, por último, 4) el tipo de valoraciones y recomendaciones aportadas por 
el agente evaluador correspondiente.

Resultados y conclusiones

Los resultados obtenidos muestran que, aunque la información de los informes se distribuye de manera semejante 
todos los cursos, algunos datos difieren de un curso a otro (como la decisión previa sobre la Memoria Anual de 
Seguimiento y responsables de la elaboración del seguimiento). Se identificaron cursos académicos críticos donde se 
añade gran cantidad de aspectos evaluados y otros en los que se produce un cambio en la cantidad y distribución de 
dichos aspectos. El contenido de los aspectos varía a lo largo de los cursos, especialmente aquellos vinculados con la 
información de la titulación. Las valoraciones mejoran con el transcurso de los años de manera irregular, siendo el 
aspecto mejor valorado “el cálculo de los indicadores cuantitativos” y el peor valorado “la realización de acciones ne-
cesarias para corregir las Advertencias y Recomendaciones hechas en el curso anterior”. Estos resultados conducen a 
varias conclusiones. Entre otras, la necesidad de mantener los mismos criterios a lo largo de los cursos para valorar 
si los aspectos se cumplen o no, así como la necesidad de tener en cuenta que determinados criterios no se cumplen 
debido a que se encuentran fuera de las competencias de los responsables encargados de determinadas actuaciones.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Los cambios surgidos en el contexto de la Educación Superior han obligado a las instituciones universitarias a 
adoptar nuevos modelos de gestión y a responder, no solo a las expectativas de docentes y del alumnado, sino tam-
bién a los de la sociedad en general. De este modo, una de las prioridades actuales se centra en garantizar la calidad 
de los estudios y las titulaciones, siendo este un factor clave para el desarrollo educativo, económico y social. En este 
contexto, la implantación de un Sistema de Garantía de la Calidad en las universidades españolas obedece, entre 
otros motivos, a las exigencias establecidas en el marco del Espacio de Educación Superior (EEES) por cumplir 
con los procesos de verificación y seguimiento en cada unas de sus titulaciones (tal y como se materializa en el Real 
Decreto 534/2013, de 12 de julio).

Para ello, existen agencias externas de evaluación que contribuyen a este proceso de gestión (como la Agencia 
Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación “ANECA” -a nivel estatal- o la Fundación MADRID+D -en 
el caso de la Comunidad de Madrid-), estableciéndose que la acreditación inicial de los títulos oficiales ha de ser ren-
ovada antes del transcurso de seis años, (en el caso de los títulos de Grado), a partir de la fecha de su verificación o desde 
la fecha de su última acreditación, (aunque existe la posibilidad de ampliar en dos años el plazo establecido para la ren-
ovación de la acreditación, dando así más margen a las universidades para poder cumplir con los objetivos marcados).

La acreditación de la ANECA consiste en la cumplimentación y evaluación de 7 criterios recogidos en 3 
dimensiones (“Gestión del título” configurada por tres criterios, “Recursos” que consta de dos y “Resultados” con-
figurada a través de dos criterios), y el proceso de evaluación para la renovación de la acreditación incluye la visita 
de expertos externos a la universidad. Por otro lado, y tal como indica ANECA (2015), la preparación del informe 
de autoevaluación para renovar la acreditación es un instrumento que ha de servir para reflexionar sobre las com-
petencias incluidas en la propuesta de cada título y reelaborarlas en forma de verdaderos resultados del aprendizaje.

Ante esta realidad, el presente estudio tiene como objetivo principal analizar y comparar los informes de segui-
miento de las titulaciones de los Grados en Educación Social y Pedagogía de la Universidad Complutense de Madrid.

Metodología

El presente trabajo utiliza una metodología de análisis comparativo documental como un procedimiento lógico y 
sistemático que permite destacar lo peculiar, de los fenómenos que conocemos, a través de las similitudes y diferencias 
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del objeto de estudio. En este sentido, Fideli (1998) y Sartori (1984) señalan dos criterios a tener en cuenta en el 
desarrollo de este tipo de metodología:

1.  Se parte del sincronismo documental a través de la comparación de dos o varias propiedades en un 
momento determinando o durante un periodo de tiempo (en nuestro caso, desde el inicio de los pro-
cesos de verificación y acreditación de las titulaciones hasta la actualidad).

2.  Se sigue el criterio de homogeneidad mediante un trabajo sistemático que implique la definición de 
los atributos a ser comparados (definimos 3 categorías: organización, contenido y valoraciones/reco-
mendaciones).

A partir del establecimiento de ambos criterios, García Garrido (1996) propone una serie de fases que consti-
tuyen un proceso interactivo entre el investigador y la lógica de nuestro problema que concretamos a continuación:

—  Fase analítica, centrada en el estudio descriptivo de cada caso.
—  Fase sintética, comprende el estudio comparativo a través de la yuxtaposición de los atributos analizados.

Resultados y conclusiones

Los resultados obtenidos parten del análisis de 151 criterios que recogen los informes de seguimiento del Grado en 
Educación Social (42% cumplidos; 30% cumplidos parcialmente; 17% no procede; 11% no cumplido) y Peda-
gogía (40% cumplidos; 30% cumplidos parcialmente; 21% no procede; 9% no cumplidos). Asimismo, los análisis 
reflejan en ambas titulaciones una mejora notable entre los cursos 2014/2015 y 2016/2017, disminuyendo en el 
curso 2017/2018.

Con respecto a los atributos analizados, se observa un tratamiento similar de la organización y actualización 
de los contenidos en ambas titulaciones. En cuanto a las valoraciones y recomendaciones destacamos en Educación 
Social mejoras en relación con la información pública en la página Web, en el análisis del funcionamiento del 
sistema de quejas y reclamaciones, los resultados de inserción laboral y la necesidad de plantear mejoras a través de 
la consolidación de las fortalezas identificadas en la titulación. Así pues, en Pedagogía se recomienda describir los 
procedimientos de recogida de información de los estudiantes egresados y la mejora de la información pública sobre 
la inserción laboral.

Por último, cabe señalar la falta de personalización en cuanto a la evaluación de criterios específicos que refle-
jen la adecuación de las titulaciones a la formación recibida.
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Descrição geral das perguntas de investigação e objetivos

O conceito de escolas resilientes tem sido mobilizado para estudar escolas em situações de desvantagem, nomea-
damente em territórios que enfretam desafios educacionais, sociais, económicos e culturais (Pinskaya et al., 2019; 
Perumal, 2009). Para além de focarem os seus estudos em escolas que se encontram em situações de desvantagem, 
autores como Perumal (2009) e Pinskaya e colaboradores (2019) trabalham ainda a temática da liderança. Estes 
estudos advogam que os/as líderes escolares desempenham um papel fundamental no desenvolvimento e na ação de 
escolas resilientes (ibidem). A este nível importa ter em conta grandes dimensões de análise no desenvolvimento de 
escolas resilientes, tais como estilos de liderança, gestão, organização, comunicação, assim como também salientar 
a relevância das redes estabelecidas pelas lideranças, nomeadamente com famílias, comunidades e stakeholders (Silva 
& Silva, 2018; Naicker, Grant, & Pillay, 2016; Agasiti, & Longobard, 2013; Sousa, Doroftei, & Araújo, 2013).

Considerando que os territórios de fronteira em Portugal são caracterizados por algumas desvantagens de 
ordem educacional, social, económica e cultural, propomos estudar o papel que os/as líderes destas escolas podem 
desempenhar em prol do desenvolvimento de escolas resilientes. Na linha de estudos como Motala (2001, p. 74) 
levantamos ainda a hipótese de se pensarem escolas resilientes como um indicador de qualidade: “(...) é necessário 
afastarmo-nos da distinção entre boas e más escolas, e criar uma compreensão mais diferenciada sobre a finalidade 
global das escolas e dos valores que elas estão a promover”.

Focando-nos numa perspetiva ecológica de resiliência que integra o indivíduo e as suas ecologias no mesmo 
processo (Ungar, 2012), consideramos que o conceito de escola resiliente se centra na resiliência da escola enquanto 
organização enfrentando dificuldades/problemas internos ou externos à escola e conseguindo sair fortalecidas dessa 
situação (Whitney, Maras, & Schisler, 2012). Escolas resilientes são ainda escolas com abordagens sistémicas e 
ecológicas, que consideram as especificidade de cada instituição e o seu contexto, e encaram as dificuldades como 
uma possibililidade de crescimento enquanto instituição (Pinskaya, Kosaretsky, Zvyagintsev, & Derbishire, 2019).

Reconhecendo “escolas resilientes”, “regiões de fronteira”, “liderança” e “qualidade” como palavras-chave, pro-
pomo-nos a explorar o papel dos/as diretores/as de escolas portuguesas em Regiões de Fronteira no desenvolvimento 
e agência de escolas resilientes em prol do sucesso da própria escola, seus/suas estudantes e comunidades. Poderão 
abordagens de resiliência em escolas de fronteira ser uma resposta perante desigualdades e adversidades? Como podem os/
as diretores/as de escolas potenciar o desenvolvimento de escolas resilientes? Estas são perguntas de investigação às quais 
procuramos responder.
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Metodologia

Esta proposta desenvolve-se no âmbito do doutoramento em Ciências da Educação (PTDC/CED-E-
DG/29943/2017) e enquadra-se no projeto de investigação “Crescer em regiões fronteiriças em Portugal: jovens, 
percursos educativos e agendas” (Projeto GROW.UP, Norte2020/FCT) em desenvolvimento na Universidade do 
Porto. Através de métodos mistos e da triangulação de técnicas de recolha e análise de dados, o projeto GROW.UP 
procura compreender como jovens de regiões de fronteira estão a crescer e a organizar os seus percursos educativos, 
navegando adversidades e desigualdades, mas também construindo formas de resiliência individualmente e com os 
seus contextos.

Para esta proposta, face ao seu objetivo e questões de investigação, realizámos um recorte do estudo acima 
referido. Iremos mobilizar dados da componente qualitativa do projeto, especificamente de entrevistas a diretores/
as de escola ou seus representantes de todos os municípios de fronteira, totalizando 38 entrevistas realizadas em 38 
escolas sede de agrupamento.

A entrevista semi-estruturada , realizada presencialmente, desenvolveu-se tendo por base um guião previamen-
te construído composto quatro grandes tópicos.

Em termos de análise de dados, recorremos à análise de conteúdo com o suporte do NVIVO (Bardin, 2011; 
Leech, & Houston, 2011). As categorias temáticas são maioritariamente emergentes dos dados e utilizamos a frase 
como unidade de análise.

Resultados e conclusões

De acordo com a análise de conteúdo temática já realizada, os dados sugerem que o desenvolvimento de escolas 
com abordagens de resiliência parece estar associado a respostas que as escolas e suas lideranças dão às necessidades 
com que se confrontam e à capacidade dos/as seus/as líderes assumirem um papel orientador no conhecimento 
dos problemas, assim como na leitura de vantagens e recursos que podem mobilizar em contextos de dificuldade. 
Perante constrangimentos, encontramos exemplos de lideranças que procuram reverter estes aspetos de forma a 
aumentar a qualidade da experiência educativa: “(...) Dizem “você está o interior, eu digo que não, nós somos a 
primeira cidade da Europa, do país para a Europa. (...) Como temos muitas viagens ao estrangeiro, eu acho que é 
uma mais valia estarmos aqui porque temos muita facilidade de sair.”; “A nossa tentativa é nunca dar como perdido 
(...)” (material empírico).

Esta proposta sugere que a resiliência da escola enquanto organização pode decorrer da própria liderança se 
constituir e agir de forma resiliente, o que corrobora estudos recentes (Pinskaya et al., 2019). Contudo, também 
nos leva a refletir sobre o modo com as escolas podem fazer recair maiores responsabilidades em figuras de liderança 
centradas no indivíduo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La nueva dirección de centros educativos está fundamenta en un concepto clave: la idea de servicio a la comunidad: 
a las personas, a profesores y profesoras, a estudiantes y familias, a la sociedad en general. Para ello es crucial promo-
ver auténticos líderes, verdaderos agentes de cambio capaces de afrontar los retos de la sociedad del conocimiento. 
Por tanto, la primera pregunta que nos hacemos es la siguiente: ¿Existe un liderazgo real en las organizaciones 
socio-educativas actuales?

Por otra parte, una de las características fundamentales de los líderes es que “crean futuros”, es decir, en el 
momento que imaginamos futuros, los estamos creando en nuestra mente y nos activamos hacia los mismos. Los 
líderes, los visionarios, son los que se adelantan a lo que puede suceder y lo hacen con el convencimiento de servicio 
a la comunidad. El liderazgo crea futuro, crea esperanza y da significado al esfuerzo por alcanzarlo. Una de las ca-
racterísticas de los líderes en la sociedad del conocimiento es su tolerancia a la incertidumbre. Los nuevos escenarios 
carecen de una dirección preestablecida, por tanto, estamos asistiendo a unas dinámicas nuevas que se fundamentan 
en tres elementos clave: el conocimiento, el liderazgo y la creatividad. Las nuevas habilidades pasan por generar 
nuevos discursos, generar una nueva creatividad, nuevas dinámicas, evaluar las mismas y estar imbuidos en la lógica 
de mejora continua. Esto nos lleva a una segunda pregunta ¿Están las organizaciones socio-educativas generando 
experiencias profesionales, dinámicas de trabajo y climas organizacionales que propicien aprendizajes conducentes 
a desarrollar esos elementos claves?

Con este trabajo nos planteamos realizar una reflexión teórico-epistemológica a través de la cual establecer las 
líneas generales que influyen en los procesos de gestión y dirección dentro de los entornos socio-educativos. Para 
ello planteamos los siguientes objetivos:

1.  Establecer las diferencias fundamentales entre el director, desde la perspectiva del poder posicional 
(potestas), y el auténtico líder (auctoritas).

2.  Describir las principales características del líder como persona que guía un equipo de trabajo en el 
ámbito socio-educativo.

3.  Poner de manifiesto los distintos modelos de dirección y gestión dependiendo del paradigma domi-
nante en la organización socio-educativa.

4.  Describir los distintos estilos de liderazgo clásico así como la visión actual del líder como agente de 
cambio que ha de trabajar en un entorno globalizado.
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Metodología

Al tratarse de un trabajo teórico la metodología empleada en la realización de este trabajo se basa en un análisis 
bibliográfico sobre los aspectos que en él se tratan, así como en un análisis fenomenológico de la realidad en las 
organizaciones educativas actuales. Para ello hemos analizado entrevistas a directivos de organizaciones educativas, 
lo cual nos ha permitido establecer una serie de categorías principales sobre las que abordar el liderazgo educativo. 
Se han estudiado sistemáticamente diversas aportaciones bibliográficas, principalmente monografías, manuales y 
artículos en revistas científicas dentro del ámbito del liderazgo y la dirección educativa. Tras lo anterior se ha real-
izado un análisis reflexivo de las principales áreas de trabajo y mejora en el área estudiada.

Conclusiones

El modo en el que nos aproximamos al estudio de las organizaciones educativas está condicionado por el paradigma 
desde el que lo hagamos. En el estudio de estos paradigmas distinguimos fundamentalmente cuatro, los cuales de-
terminaran los modelos de organización. Dependiendo de qué modelo este más presente, el liderazgo y la dirección 
del centro se aproximarán más a uno u otro estilo. Siguiendo las teorías introducidas por Burns (1978), entendemos 
que abordar la función del director como líder podría acercarnos al modelo de liderazgo transformacional, el cual 
se caracteriza por la motivación hacia un compromiso con las metas, las personas y la organización.

Entendemos que el líder educativo debe ser un agente de cambio, un creador de futuros que inspire y estimule 
al equipo. Para ello se parte de cómo el análisis de la realidad actual, de la globalización, de las tecnologías de la 
información y comunicación, influyen y repercuten en la educación. Ante esta perspectiva, el líder global deberá 
reunir una serie de características que potenciarán el buen funcionamiento de la organización educativa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Mediante la presente comunicación se esbozan las premisas teóricas y enfoque de investigación para un estudio 
sobre liderazgo escolar e identidad profesional, actualmente en curso en España.

El liderazgo-pedagógico de los directores es considerado, por múltiples razones, uno de los elementos clave para 
la mejora de la escuela (Ritacco & Amores, 2016). Desde este postulado, la investigación educativa asume el desafío de 
ampliar su conocimiento sobre cómo el liderazgo pedagógico puede cristalizarse en acciones efectivas, al tiempo que 
indaga en cómo potenciarlo (Bolívar, 2010). Es a lo largo de este itinerario, en donde va adquiriendo sentido el estudio 
del modo en que los directores escolares construyen sus identidades profesionales, puesto que la evidencia indica fuertes 
vinculaciones entre el significado atribuido a la profesión y las prácticas de liderazgo exitosas (Crow, Day, & Moller, 2017)

No obstante, tal premisa no es únicamente corolario de antecedentes empíricos en la investigación educativa. 
Tanto por su naturaleza social, como por las particularidades del caso en España, el estudio del liderazgo desde la 
perspectiva de la identidad profesional, encuentra anclajes propios que es preciso poner de relevancia para dar cuen-
ta de la fuerte y robusta matriz epistemológica que la sustenta, y el potencial explicativo que reviste.

En efecto, investigar la construcción de la identidad profesional de los directores escolares y su vinculación 
con el liderazgo pedagógico responde a antecedentes y hallazgos resultantes de la larga trayectoria en investigación 
educativa sobre mejora escolar y liderazgo, tanto en el escenario internacional como en el propio. Sin embargo, sub-
yacen también razones de otra índole, en sincronía con la primera: momento histórico- social en el que se sitúa el fe-
nómeno y corrientes sociológicas de pensamiento que de ello emergen (Dubar, 2007; Dubar, 2002; Dubet, 2006); 
rasgos del contexto político- educativo contemporáneo, cuyas dimensiones global y local se conjugan configurando 
una plaza difícil para el desarrollo del liderazgo (Bolívar, 2019); y finalmente, las peculiaridades del cargo directivo 
en España, que suman un elemento más de complejidad a su desempeño exitoso (Ritacco & Bolívar, 2016)

Mediante la presente comunicación, se intenta, por un lado, abordar de un modo amplio y claro estos funda-
mentos, y, por otro, esbozar la propuesta metodológica que se deriva de tales consideraciones.

Metodología

Para el desarrollo del estudio se ha llevado a cabo un análisis documental exhaustivo, en el que el rastreo ha sido 
en un principio de carácter deductivo pues tomando como referencia el proyecto que enmarca la investigación en 
cuestión, se ha centrado en las siguientes áreas temáticas:
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a.  Fundamentos sociológicos y epistemológicos de la investigación social emergentes en tiempos posmo-
dernos o de “modernidad tardía”.

b.  Antecedentes de la investigación sobre mejora escolar, liderazgo escolar e identidad profesional.
c.  Contexto español: nuevas tendencias en política educativa; dirección escolar en España: evolución 

histórica y tendencias actuales.
Para la búsqueda y selección de los documentos analizados se tuvieron en cuenta los siguientes criterios de 

rastreo:
a.  Publicaciones científicas, informes, etc., que mantengan una relación directa o indirecta con el ámbito 

de indagación.
b.  Publicaciones e informes que se adscriban a una perspectiva histórica y cronológica de las temáticas del 

trabajo.
c.  Textos que en un momento determinado se adjunten al criterio de conveniencia (Meltzoff, 2000, 

Clairín & Brion, 2001) considerando su accesibilidad, contenido, procedencia, etc.

Conclusiones

Al tiempo que la sociedad actual plantea desafíos sin precedentes a la investigación social, se hace cada vez más 
imperioso el promover una investigación fiable, verosímil y capaz de proveer herramientas para acometer mejoras y 
soluciones a problemáticas concretas. En este sentido, la investigación educativa lleva décadas de ardua indagación 
sobre cómo estimular la mejora en los procesos de enseñanza- aprendizaje de la escuela.

La asunción de la complejidad que reviste tal empresa, teniendo en cuenta la naturaleza del objeto de estudio 
al que la investigación se enfrenta, constituye el primer paso de una larga senda en esa dirección. El siguiente sería, 
desde esta premisa, proponer una metodología coherente que permita su abordaje.

Las fuentes documentales analizadas dan cuenta de que el estudio del liderazgo escolar para la mejora aten-
diendo a la construcción de la identidad profesional de los directores, constituye un enfoque acorde a las nuevas 
tendencias en investigación social, los avances en los estudios sobre mejora escolar y las peculiaridades presentes e 
históricas del contexto educativo y el cargo directivo en España.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El fenómeno del plagio es un tema recurrente en la literatura actual (Hu y Sun, 2017; Ramírez Barreto, 2017; Ta-
yán, 2017) y se ha convertido en una preocupación para las universidades que han tratado de adoptar medidas para 
que este tipo de conductas deshonestas no se convierta en una práctica habitual del alumnado. Esta comunicación 
tiene como objetivo conocer la percepción del alumnado sobre la deshonestidad académica de determinado tipo de 
prácticas en la elaboración de trabajos académicos.

Metodología 

Se aplicó a una muestra de 442 estudiantes de los grados de la rama de conocimiento de Artes e Humanidades de 
la Universidad de Santiago de Compostela el Cuestionario de Atribuciones para la Detección de Coincidencias en 
Trabajos Académicos CUDECO (Rebollo-Quintela, Espiñeira-Bellón, y Muñoz-Cantero, 2017).

Resultados y Conclusiones

Los resultados obtenidos muestran que la copia de fragmentos tanto de fuentes impresas como digitales son prácti-
cas deshonestas que en alguna ocasión ha realizado el alumnado a la hora de presentar trabajos académicos, siendo 
menos habitual la copia íntegra de trabajos. Esta información pone en evidencia la necesidad de formar al alumnado 
en competencias informacionales y diseñar campañas informativas sobre lo que es el plagio y sus consecuencias.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas univer-
sitarias oficiales, establece en su Capítulo III, Artículo 12 (punto 3), que “Estas enseñanzas concluirán con la 
elaboración y defensa de un trabajo de fin de Grado” (Real Decreto 1393/2007, 10).

Como Zamora Polo y Sánchez Martín (2015, 199-200) señalan, los diferentes centros han incluido el TFG 
en sus planes de diferentes maneras: 1) aquellos centros que contemplaban ya la existencia de un Trabajo Fin de 
carrera en sus titulaciones simplemente lo han transformado en un Trabajo de Fin de Grado; 2) los centros con 
trayectoria investigadora han convertido el TFG en una especie de tesina o proyecto de investigación; y 3) los 
centros sin excesiva tradición investigadora están descubriendo todo tipo de posibilidades a través de la implan-
tación del TFG.

Los grados de Educación Infantil y Primaria se sitúan en este tercer grupo, pues proceden de una antigua 
diplomatura en la que apenas había tradición investigadora. Y, efectivamente, los centros que imparten estos 
estudios están descubriendo y explorando muchas posibilidades, pero también están haciendo frente a enormes 
dificultades (Sureda Negre, Reyne-Vives y Comas-Forgas, 2016). Una de ellas es la necesidad de que el alumnado 
entienda y utilice correctamente las normas que rigen el uso de la escritura académica, fundamental para cimen-
tar cualquier investigación por básica que sea (Camps, 2013; Romero Oliva, 2014). 

Ante las dificultades mostradas por el alumnado en este ámbito, y en el marco de un Proyecto de Innova-
ción Educativa con el que se pretende favorecer el desarrollo de esta competencia transversal, se ha realizado una 
investigación cuyo objetivo es evaluar la percepción subjetiva del alumnado acerca de la relevancia de la escritura 
académica y evaluar sus conocimientos en ese ámbito (Lindhal y Grace, 2018).

La investigación que aquí se presenta se centra concretamente en determinar cuál es el nivel de conocimien-
tos que tiene el alumnado de tercer curso del grado de Educación Infantil acerca de los rudimentos de la escritura 
académica (concretamente, la búsqueda y uso de fuentes bibliográficas y las normas de citación) y, consecuente-
mente, percibir en qué aspectos concretos se producen sus mayores dificultades. El objetivo inmediato es diseñar 
una adecuada intervención didáctica, pero el objetivo mediato es tomar conciencia de cuál es la dimensión del 
reto que se plantea en los grados de Educación a la hora de potenciar una investigación de calidad (Eisner y 
Vicinus, 2008; Pecorari, 2013; Torres Díaz, Duarte Hinojosa Becerra, 2018).
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Metodología 

Se ha elaborado una prueba de conocimiento mediante un cuestionario destinado a medir el nivel de conocimiento 
del alumnado en la búsqueda, uso y citación de bibliografía académica. El cuestionario tiene un total de 31 pregun-
tas tipo test de respuesta múltiple divididas en 6 bloques: 1) datos personales (6 preguntas); 2) identificación de la 
fuente (5 preguntas); 3) citas en el cuerpo del texto (8 preguntas); 4) cómo citar en el listado de referencias final (7 
preguntas); 5) citas directas e indirectas (2 preguntas); y 6) búsqueda de bibliografía (3 preguntas).

El cuestionario fue pasado al alumnado de tercer curso del grado de Educación Infantil de la Facultad de Edu-
cación de Bilbao a principios del curso 2019-2020. Este alumnado ha recibido ya cierta formación sobre escritura 
académica en los dos primeros cursos de su grado y, además, ha realizado numerosos trabajos académicos.

La prueba de conocimiento se llevó a cabo en el aula de informática sin poner límite de tiempo al alumnado 
y fue respondida por un total de 114 alumnos.

Resultados y conclusiones 

Dejando a un lado las preguntas del bloque 1 (datos personales) y las del bloque 6, que tratan de averiguar dónde y 
cómo busca bibliografía el alumnado, quedan un total de 22 preguntas, en las que se mide el nivel de conocimientos 
del alumnado. Pues bien, sólo en 7 de esas 22 preguntas hay más de un 50 % de alumnado que responde correcta-
mente. En las 15 respuestas restantes se encuentran porcentajes de acierto incluso por debajo del 5 %.

Es más, de los 114 alumnos que respondieron al cuestionario, 9 respondieron bien a menos de 5 preguntas 
(7,9 %), 83 respondieron correctamente a entre 5 y 9 preguntas (72,8%) y 22 respondieron bien a entre 10 y 14 
preguntas (19,3 %). Además, sólo 11 alumnos fueron capaces de responder correctamente a 11 o más preguntas y, 
por tanto, la tasa de aprobados de la prueba fue de 9,64 %.

Por bloques, los mayores problemas se han detectado a la hora de citar fuentes indirectas y la mayor cantidad 
de aciertos se produce en el bloque destinado a cómo citar la bibliografía en la lista de referencias final.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El liderazgo suele definirse como la función que realiza una persona dentro de un grupo o equipo que tiene un 
conocimiento importante de la institución y es capaz de establecer una comunicación fluida e integrar en el equipo 
a todos sus miembros. Normalmente exige honestidad, ser creativo, saber delegar, tener un pensamiento positivo o 
ser capaz de valorar a cada miembro del equipo en la función que realiza dentro del mismo para que todos perciban 
su aportación. En este sentido Li (2015) describe las cualidades de un líder que proporciona visión e ímpetu para 
realizar cambios en los centros educativos.

En los centros escolares un liderazgo positivo promueve el bienestar docente por tanto resulta un factor funda-
mental en la gestión de los mismos. Otros estudios ponen también de manifiesto la importancia del liderazgo para 
hacer frente a los desafíos educativos (Calatayud Salom, 2015), a los procesos de innovación en las escuelas (Redondo- 
Sama, 2015), su incidencia en el logro del éxito académico de los jóvenes en situación de vulnerabilidad  
(Pàmies-Rovira, Senent-Sánchez y Essomba-Gelabert, 2016) y evidencian la relación entre la gestión, los procesos 
de liderazgo educativo y los logros en la calidad de la educación (Bernal-Martínez-de-Soria y Ibarrola-García, 2015).

Sin embargo, en la revisión realizada por Wenner y Campbell (2017) sobre el tema ponen de manifiesto la 
escasa documentación sobre la definición del término, destacan que el liderazgo influye en la toma de decisiones del 
centro y en el aprendizaje de los estudiantes; y que existe muy poca investigación de liderazgo docente que analice 
cuestiones de justicia social y equidad.

Por tanto, resulta una variable importante en la formación de los futuros profesores. Y se percibe por el profe-
sorado como esencial para su formación (Vázquez Toledo, Orús, y Bernal Agudo, 2015).

Metodología

Se realiza un estudio cuasi experimental con un diseño transversal y una muestra intencionada de sujetos que asisten 
a clase de algunas de las especialidades de magisterio en las universidades gallegas.

El objetivo de este estudio fue analizar la influencia de experiencias previas de trabajo en equipos multidisci-
plinares, práctica deportiva, prácticas pre-profesionales o formación previa sobre liderazgo en el nivel percibido de 
liderazgo del alumnado de magisterio de las universidades gallegas.
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En el estudio han participado 335 sujetos de las universidades gallegas con una edad media de 21,59 años 
(min. =18; máx.=43). De ellos como es habitual en el ámbito laboral educativo hay mayor número de mujeres el 
77,3 %. De ellos el 33,4 % están en primero, el 25, 1 % en segundo, el 21, 2 % en tercero y el 20,3 % en cuarto.

Para medir el nivel de liderazgo se ha utilizado el Teamwork Skills Questionnaire (TSQ) (O’Neill et al., 1999) 
que mide las habilidades que una persona tiene para ser eficaz durante un trabajo en equipo. Uno de los factores de 
este cuestionario es liderazgo que hemos utilizado para este análisis. La fiabilidad del factor en la escala es de .887.

Resultados y conclusiones

Solamente el 14, 3 % de alumnado ha realizado alguna formación sobre liderazgo. Los estudiantes del sexo mascu-
lino parecen tener un nivel de liderazgo mayor que los de sexo femenino (t=3,14; sig.=,002).

Si tenemos en cuenta las variables edad y calificación media en el último curso nos encontramos que la pri-
mera variable no tiene influencia sobre el liderazgo (r=,091; sig.=,095) pero si la segunda de forma que a mayor 
calificación mayor nivel de liderazgo (r=,475; sig.=,0001).

Con respecto a las variables complementarias que consideramos pudiesen influir en el liderazgo nos encon-
tramos que si el alumnado tiene experiencia en equipos multidisciplinares su nivel de liderazgo es mayor (t=2,69; 
sig.=,007), influye también el tiempo de prácticas profesionales (t=-2,01; sig.=,043, la práctica de deporte (t=3,9; 
sig.=,002) y si tienen formación en cursos sobre liderazgo (t=2,02; sig.=,044). Estos datos se confirman si anali-
zamos mediante chi cuadrado si existen asociaciones entre la formación de liderazgo y el sexo (Chi-cuadrado de 
Pearson=,023).

El liderazgo es mayor en hombres, en el alumnado con mayor rendimiento académico con experiencias en 
equipos multidisciplinares, que ha realizado prácticas pre profesionales o los que realizan algún deporte.

Parece obvio que durante la etapa de formación inicial del profesorado se deben fomentar estrategias de traba-
jo colaborativo o tareas multidisciplinares de voluntariado, prácticas profesionales, proyectos artísticos o deportivos, 
entre otros.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En Galicia, la Inspección Educativa está regulada por el Decreto 99/2004, que atribuye a este órgano la observancia 
del cumplimiento de las leyes, la salvaguarda de derechos y deberes de quienes integran el sistema educativo (Mo-
ratalla, 2017) y la contribución a la mejora de la calidad de la enseñanza (Casanova, 2005; Estefanía, 2017; Soler, 
2015). Ello convierte indudablemente a la figura de los inspectores e inspectoras en una pieza crucial en el funcio-
namiento del sistema educativo y, desde el punto de vista de la investigación educativa, en un tema de considerable 
interés y relevancia.

En este contexto, nuestro estudio busca indagar sobre el concepto que los docentes, como artífices directos de 
las acciones educativas, poseen sobre la figura del inspector y sus funciones. A partir de los diversos juicios emitidos 
por los docentes, derivados de su propia experiencia, intentamos enfocar el panorama de la actuación de la Inspec-
ción Educativa y reflexionar sobre su posible mejora en distintos aspectos relativos a sus tareas y responsabilidades. 
En concreto, hemos definido los siguientes objetivos de esta investigación:

—  Recoger las perspectivas de profesores de Infantil y Primaria sobre las funciones de la Inspección 
Educativa en Galicia.

—  Identificar posibles elementos relevantes para la mejora en la actuación de la Inspección respecto a 
los centros educativos, a la satisfacción de sus usuarios y, en consecuencia, al incremento de la calidad 
del sistema educativo.

Metodología 

Hemos seguido una metodología cuantitativa, instrumentada a través de un cuestionario constituido por escalas tipo 
Likert (Creswell, 2003) que se aplicó a una muestra de 33 docentes de un colegio de Educación Infantil y Primaria.

Dicho cuestionario estaba formado por 3 bloques:
—  Supervisión, control y evaluación
—  Asesoramiento y Participación
—  Valoración.
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En este documento nos centramos exclusivamente en el bloque de valoración. Para este apartado específico, 
se elaboró una escala tipo Likert que medía el grado de acuerdo o desacuerdo respecto a afirmaciones sobre la ac-
tuación de la Inspección Educativa.

Para el procesamiento de los datos del cuestionario se utilizó el software SPSS. En concreto, llevamos a cabo 
los análisis estadísticos necesarios para evaluar la calidad de los datos obtenidos, observar la forma de su distribución 
(asimetría y curtosis), determinar las medidas de resumen (media) y calcular las medidas de dispersión.

Resultados y conclusiones 

Como resumen de los resultados pertenecientes al apartado de valoración comparamos las puntuaciones medias 
(x̄) obtenidas (x̄ = 5 sería la puntuación máxima). Tras el análisis del cuestionario, obtuvimos que el ítem con la 
puntuación más alta corresponde a “El inspector tiene conocimientos en legislación y procedimiento administrativo” 
(= 4). Con respecto a los conocimientos actuales del inspector en atención a la diversidad y mejora e innovación 
encontramos puntuaciones similares (x̄ = 3,0909 y x̄ = 3,0606 respectivamente). Con respecto a los paradigmas 
actuales de educación la puntuación fue menor (x̄ = 2,8182). Los ítems correspondientes al funcionamiento de los 
centros son las afirmaciones menos valoradas (x̄ = 2,3939 y x̄ = 2,2727).

En conclusión, los aspectos que los docentes más valoran respecto a las funciones que desempeñan los inspec-
tores coinciden con el desarrollo de su función de velar por el cumplimiento de la normativa y la visión que suscita 
como figura de referencia para resolver situaciones conflictivas. Observando las puntuaciones relacionadas con la 
institución escolar podemos decir que los docentes entrevistados sitúan al inspector como un profesional un poco 
ajeno a la actividad normal del centro.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La Universidad Ricardo Palma (URP), fundada el primero de julio de 1969, tiene actualmente 50 años de creación 
académica, y cuenta con el licenciamiento por la Superintendencia Nacional de Educación (Sunedu), desde el 31 
de diciembre de 2016, demostrando así su compromiso con la gestión de calidad y mejoramiento continuo.

La URP cuenta con veinte programas de pregrado, siete maestrías, dos doctorados, cinco programas de segun-
da especialidad y veintinueve programas de especialización. Sus programas de Arquitectura, Psicología, Administra-
ción y Gestión cuentan con acreditación internacional.

En este marco, durante el año 2018 las Escuelas Profesionales de Turismo, Hotelería y Gastronomía, Biología 
y Medicina Veterinaria iniciaron un proceso de autoevaluación con fines de acreditación internacional.

En el año 2018, el rectorado de la Universidad Ricardo Palma tomó la decisión de preparar a todos sus pro-
gramas de formación para enfrentar exitosamente procesos de evaluación externa con fines de acreditación interna-
cional. Se inició entonces un proceso de autoevaluación en cada programa, considerando las siguientes dimensiones 
y criterios de acuerdo al modelo de calidad del Instituto Internacional para el Aseguramiento de la Calidad – IAC:

Dimensiones Criterios

Perfil de egreso y resultados

Formulación del perfil de egreso 
Estructura curricular
Resultados del proceso de formación 
Vinculación con el medio

Condiciones de operación

Estructura organizacional 
Recursos humanos
Efectividad del proceso de enseñanza aprendizaje 
Infraestructura y recursos de aprendizaje

Capacidad de autorregulación
Propósitos
Integridad institucional
Proceso e informe de auto evaluación
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Metodología

El proceso de autoevaluación con fines de acreditación internacional en coherencia con el modelo del IAC se desa-
rrolló en las siguientes etapas:

1.  Convocatoria de participación a todos los docentes de cada programa.
2.  Elaboración de un cronograma de jornadas de autoevaluación.
3.  Elaboración de las matrices de consistencia de cada criterio, considerando aspectos, evidencias, susten-

to, fortalezas debilidades y planes de mejora.
4.  Identificación de fortalezas y debilidades de cada aspecto sustentado a partir de sus evidencias
5.  Elaboración de los planes de mejora alineadas a las debilidades identificadas.
6.  Definición del protocolo para la redacción del informe de autoevaluación.
7.  Redacción y validación del informe de autoevaluación.

Resultados y conclusiones

1.  Las Escuelas Profesionales de Turismo, Hotelería y Gastronomía, Biología y Medicina Veterinaria 
consolidaron una cultura de calidad, basada en la participación colaborativa y armoniosa de todos sus 
integrantes.

2.  El mejoramiento continuo se instauró como un proceso permanente en las tres Escuelas, aplicando 
periódicamente las matrices de consistencia en forma participativa.

3.  La gestión de calidad se concretó en el alineamiento de los procesos de las Escuelas Profesionales a 
partir del perfil de egreso, demostrando que la razón de ser de la universidad son sus estudiantes y 
egresados.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Con el objeto de analizar la percepción del alumnado del Sistema Universitario de Galicia acerca del plagio académico 
y prácticas deshonestas en relación con la existencia de una normativa ética reguladora y en función de la actuación 
del profesorado en el aula, se pone en marcha, en el curso 2017/2018, un proyecto de investigación financiado por 
la Consellería de Educación, Universidad y Formación Profesional de la Xunta de Galicia. La recogida de infor-
mación se realiza mediante un cuestionario diseñado ad hoc y validado denominado Cuestionario de Atribuciones 
para la Detección de Coincidencias en Trabajos Académicos (CUDECO). Este instrumento está configurado por 
un total de 59 preguntas distribuidas en cinco dimensiones, de entre 8 y 13 ítems cada una de ellas, medidas en 
una escala Likert con 7 alternativas de respuestas (siendo 1 totalmente en desacuerdo y 7 totalmente de acuerdo).

El objetivo de este trabajo es analizar si dentro de CUDECO existen ítems que discriminan bien al alumnado 
en función del sexo. La muestra analizada se conforma por un total de 1.689 estudiantes de grado de la Universidad 
de Vigo, 63.7% mujeres y 36.3% hombres.

Metodología

Debido a la gran cantidad de información generada en la investigación se ha optado por la minería de datos como met-
odología más idónea para dar respuesta al objetivo planteado. El software utilizado, WEKA (Waikato Environment 
for Knowledge Analysis), integra algoritmos de búsqueda y clasificación basados en reglas y en árboles de decisión.

Resultados y conclusiones

Los resultados son significativos pues, una vez aplicado, los datos ponen de manifiesto la potencia discriminatoria 
de ocho ítems de CUDECO que definen un perfil femenino claro, conocedor de la necesidad de citar, que evita 
el plagio íntegro de trabajos y demanda al profesorado una mayor coordinación. El perfil masculino se dibuja más 
difuso, más proclive a la copia íntegra de trabajos, hechoque atribuye al desconocimiento de la norma y a la escasa 
gravedad de las sanciones.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El estudio del liderazgo escolar se ha desarrollado como área relevante, pertinente y consistente en la explicación de 
mejora de la eficacia escolar. Enfoques de liderazgo instructivo, transformacional y para aprendizajes han caracte-
rizado ámbitos clave de práctica de un director(a). Sin embargo, dada la naturaleza de las organizaciones escolares 
caracterizadas más por la interacción que por acción individual en la construcción de capacidades de influencia, 
emerge la perspectiva distribuida de liderazgo. El siguiente trabajo, de carácter descriptivo-analítico, aporta con 
fundamentos teóricos y operacionales sobre cómo aproximarse al liderazgo distribuido para su diagnóstico escolar. 
Se analizan, separadamente, por medio de análisis factoriales exploratorios dos dimensiones de un cuestionario, de 
un estudio mayor, administrados a 1518 directivos y docentes de dos muestras incidentales de cien escuelas y liceos 
de Chile. Como resultados, se constata la existencia de un solo factor que explicaría la brecha entre la percepción 
actual y deseada de la distribución de liderazgo. En cambio, sobre patrones de distribución, solo tres de las seis esca-
las que le conforman, serían unifactoriales. Con esto, se concluye que la primera dimensión es robusta y constituye 
una estrategia plausible para un diagnóstico inicial, dadas las limitaciones de deseabilidad social que tiene tanto el 
constructo como el instrumento.

Dada su relevancia, pertinencia y consistencia en la explicación de varios procesos y resultados de mejora e 
innovación escolar, son múltiples y diversos los argumentos que sugieren que el liderazgo distribuido es una pers-
pectiva plausible para comprender la práctica del liderazgo en las escuelas. En este sentido, el siguiente trabajo, 
más allá de fundamentar y sustentar tal foco de práctica, tiene por propósito describir y aportar con dimensiones 
e indicadores de distribución de liderazgo que permitan a las comunidades educativas un diagnóstico de este para 
impulsar eventualmente su desarrollo, dada su estrecha relación con trayectorias escolares de mejora e innovación.

Metodología

Se elaboró un cuestionario en que se integró casi la totalidad de los ítems que posee la escala de Pont et al. (2009) 
para la distribución del liderazgo escolar. La siguiente escala se tuvo que crear ítems para cada una de las subescalas 
que conformaban la concepción de estadios de distribución de liderazgo de Macbeath (2011). Lo cual generó un 
total de 45 ítems, reduciéndose cada subescala de 7 a 8 ítems. Respecto de la validez de contenido de éstas, fueron 
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siete los expertos que respondieron protocolos sobre la relevancia, pertinencia. Posteriormente, a partir de las va-
loraciones provistas por estos, se conformó una matriz numérica para analizar dichas valoraciones con el Índice de 
Lawshe (Tristán-López, 2008), con el objeto de contrastar las diferentes opiniones de los expertos sobre la validez 
del contenido. Lográndose una versión piloto, que fue administrada a una muestra de directivos docentes superio-
res. Así, se generó una segunda versión para ser administrada a dos muestras independientes de docentes y directivos 
de un centenar de escuelas primarias de regiones de Chile.

Resultados y conclusiones

Los análisis factoriales exploratorios aportan con un indicador de medida, que va más allá de lo planteado por Pont 
et al. (2009), pues se provee de un constructo que captura, a modo de percepción, la medida de la brecha entre 
lo percibido actual y deseado sobre la distribución del liderazgo. Por su parte, la segunda perspectiva de liderazgo 
distribuido, cuyo propósito es indagar sobre patrones o estadios de modalidades de distribución de liderazgo, sus-
tentada por Macbeath (2011), se posiciona teóricamente de manera mucho más exhaustiva y rica para captar la 
construcción institucional predominante de la distribución del liderazgo, respecto de otros marcos conceptuales 
como el de Gronn (2002) o Leithwood (2009) sobre tal foco. Ambas dimensiones tienen un sustento relevante 
para la profundización en la medición de la distribución del liderazgo. Estas integradas en formato de cuestionario 
permiten una fácil administración para un primer diagnóstico que suscite la reflexión profesional tanto docente 
como directiva, en prácticas de liderazgo escolar en prácticas de liderazgo escolar, sobre propuestas de acción que 
hacen más sentido con la realidad organizativa, de cara a la mejora de diversos y requeridos aprendizajes en las 
instituciones escolares.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Con la publicación del R.D. 1393/2007, de 29 de octubre (modificado por el R.D. 861/2010, de 2 de julio), por 
el que se establece la ordenación de las enseñanzas universitarias oficiales, se han producido numerosos aconteci-
mientos entre los que resaltan el diseño de nuevos títulos universitarios y el establecimiento de requisitos y criterios 
de calidad que conducirían a dichos títulos a lograr un carácter oficial (García y Guzmán, 2016), tanto de grado 
como de máster. Para ello, las titulaciones pasan en una primera fase por un proceso previo de acreditación (Verifi-
cación), que junto con un informe positivo de la Comunidad Autónoma correspondiente permite su implantación. 
En una segunda etapa se realiza un seguimiento de la implantación y, en la tercera, se someten a un proceso cíclico 
de renovación de la acreditación (reacreditación), lo que determina la permanencia o no del título en el Registro de 
Universidades, Centros y Títulos (RUCT).

Estos procesos tienen como finalidad asegurar la calidad de los programas formativos ofertados, garantizar la 
consecución de los resultados de aprendizaje previstos y confirmar la disponibilidad y accesibilidad de la informa-
ción pública, válida, fiable y relevante que ayude en la toma de decisiones. Además se han de aportar recomenda-
ciones que faciliten los procesos internos de mejora de la calidad del programa.

Estudios realizados sobre procesos de verificación y acreditación desarrollados ponen de manifiesto algunas 
áreas de mejora en cuanto al diseño de títulos, en concreto en lo relativo a la planificación de las enseñanzas o al 
personal académico, destacando la incorporación de diseños de sistemas de garantía de calidad, pieza clave en tér-
minos de control del cumplimiento de lo planificado y de mejora continua (Muñoz, 2010; Muñoz y Pozo, 2014; 
Álvarez, López, Peña y González, 2019).

En esta comunicación se presentan los principales resultados del estudio realizado sobre estos procesos en el 
título de “Grado en Maestro de Educación Primaria” de las universidades de la Comunidad de Madrid. Sus prin-
cipales objetivos son:

1.  Identificar cuáles son los criterios que las titulaciones han de revisar y, en su caso, rehacer en los pro-
cesos de Verificación, Seguimiento y Acreditación.

2.  Analizar el desarrollo de estrategias para dar respuesta a las recomendaciones realizadas en los informes 
correspondientes a los procesos anteriormente indicados.
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3.  Este estudio forma parte del Proyecto de Investigación con Referencia PR75/18-21592, cuyo objetivo 
general es analizar el impacto y los efectos de los sistemas de verificación y acreditación en centros 
universitarios.

Metodología

En el estudio se han analizado los informes de Verificación, Seguimiento y Acreditación del Grado en Maestro de 
Educación Primaria de todas las universidades de la Comunidad de Madrid en las que actualmente se contempla 
en su oferta de estudios, cuatro universidades públicas (Alcalá, Autónoma, Complutense y Rey Juan Carlos), en 
las que se incluyen cuatro centros privados adscritos a las mismas (Don Bosco, Villanueva, Escuni y Fomento), y 
cinco universidades privadas (Antonio de Nebrija, Camilo José Cela, Francisco de Vitoria, Pontificia Comillas y la 
de Distancia de Madrid).

Los informes analizados han sido obtenidos de la página web de la Agencia Nacional de Evaluación de la Ca-
lidad y Acreditación (ANECA) y de la página web de las universidades objeto de estudio.

Las dimensiones analizadas en los informes de evaluación son gestión del título, recursos y resultados que, a 
su vez, contemplan los siguientes criterios: descripción del título, justificación, competencias, acceso y admisión de 
estudiantes, planificación de las enseñanzas, recursos humanos, recursos materiales y servicios, resultados previstos, 
sistema de garantía de calidad, calendario de implantación.

Para el análisis de la información, además de la revisión manual realizada en el estudio, se ha utilizado el pro-
grama de análisis cualitativo ATLAS.ti.

Resultados y conclusiones

Entre los principales resultados que muestra el estudio destaca el hecho de que en el proceso de Verificación 
del Grado en Maestro de Educación Primaria el 33,33% de los informes no contemplan recomendaciones, 
correspondiendo el 66,67% de este a universidades públicas. Sí se recogen en el resto, siendo el criterio en el 
que más se indican el referido a la planificación de las enseñanzas. En él se hace referencia a aspectos como la 
mejora de la claridad de algunos contenidos; las instituciones para facilitar la movilidad del alumnado; el tra-
bajo fin de grado; y el reconocimiento académico en créditos por la participación en actividades universitarias 
de diferente índole.

En cuanto al proceso de Acreditación, el 43% de las universidades ha obtenido informe favorable con espe-
cial seguimiento, correspondiendo el 66% de este a entidades privadas. De los criterios mejor valorados destacan 
la implantación del sistema de garantía interno de calidad (herramienta clave para alcanzar, mantener y mejorar la 
calidad de la titulación), logrando completamente el estándar el 77% de las universidades, seguido del personal aca-
démico. La organización y desarrollo es el que obtiene la valoración más baja, no llegando a lograr el nivel mínimo 
requerido en el 28,57% de los casos.
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Contextualización 

Las relaciones personales son cruciales para el desarrollo integral de las personas y para construir una sociedad ba-
sada en la convivencia positiva. Por ello, el profesorado debe reflexionar sobre cómo se relaciona con el alumnado 
y las relaciones producidas entre iguales. En la prevención del acoso escolar analizar estas relaciones tiene un papel 
relevante. (Cerezo, 2006; Del Rey, Casas, y Ortega, 2017).

Al observar estas relaciones en las escuelas se puede comprobar que muchas de ellas están basadas en el respeto, 
el diálogo, la comprensión... Pero otras, se basan en el conflicto y la mala gestión de las emociones, las cuales no 
deben ser ignoradas, ya que podrían derivar en posibles casos de acoso escolar. Además, podría ocurrir que existan 
centros en los que no se actúa hasta que el acoso ya se ha detectado, ignorándose así la prevención que debe reali-
zarse incluso sin que existan indicios del mismo (Ortega-Ruíz y Córdoba-Alcaide, 2017).

En este sentido, la formación del profesorado en la prevención del acoso escolar es un factor indispensable, 
ya que difícilmente podrá ser evitado o prevenido sin la oportuna formación. Surge así la necesidad de explorar las 
carencias formativas del profesorado en relación al acoso escolar. Así, durante los cursos 2017/18 y 2018/19 se llevó 
a cabo en el C.E.I.P. María Zambrano (Sevilla) una formación en centros bajo la modalidad de grupo de trabajo con 
vistas a mejorar el conocimiento y prácticas del profesorado en relación al acoso escolar. La muestra estaba formada 
por docentes de distintas especialidades de primaria (Francés, música, educación física, inglés, religión, primaria...) 
que impartían clases en distintos niveles, lo que permitió una intervención interdisciplinar desde diversos ámbitos, 
resultando así un el cambio de la cultura escolar del centro (González, 2008) en relación a la convivencia, factor 
indispensable para que exista una innovación real.

Descripción de la experiencia 

Durante el curso 2017/18 se formó a los integrantes del mismo sobre los riesgos, causas y consecuencias que con-
lleva el acoso escolar, así como el reconocimiento de las situaciones en las que se produce y los roles de los distintos 
agentes que intervienen en el mismo. En el curso 2018/19, se sistematizó todo lo aprendido creando el Plan de 
Prevención del Acoso Escolar del centro e integrándolo dentro del Plan de Convivencia. De esta manera, se aportó 
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al centro de recursos humanos, didácticos y materiales así como de un Plan de Convivencia que integraba aquellas 
medidas consideradas efectivas y que consiguieron cambiar la cultura de todo un centro en relación a la convivencia 
y la prevención del acoso escolar. Las actuaciones que se llevaron a cabo durante la experiencia se desarrollaron en 
las siguientes fases:

—  Formación del profesorado: formación básica a todo el claustro sobre el acoso escolar. Esta se realizó 
lo más pragmática posible, con el fin de que resultara útil en situaciones cotidianas del centro. La 
formación incluyó los sociogramas como técnica sociométrica para conocer el estado de las relaciones 
entre el alumnado y prevenir el acoso.

—  Evaluación del estado de la convivencia del centro: se realizaron cuestionarios adaptados y basados 
en otros ya validados para que fuera posible su realización en la etapa primaria y de infantil de 5 años. 
Los datos fueron analizados con el programa SPSS y se redactó un informe, otorgando así sistema-
tización a la evaluación. También se realizaron sociogramas para conocer el estado de la convivencia 
en los diferentes grupos.

—  Talleres de prevención con el alumnado: se trataban diversos contenidos y constructos relacionados 
con la prevención del acoso escolar a través de dinámicas motivadoras que promovían la reflexión, la 
inteligencia emocional y las relaciones sociales. Los alumnos/as crearon productos que evidenciaban 
lo aprendido.

—  Aportaciones al centro: revisión del Plan de Convivencia y elaboración del Plan de Prevención 
contra el Acoso Escolar, estableciendo así la prevención del acoso y la mejora de la convivencia como 
una de las líneas generales de actuación pedagógicas. También se recopilaron títulos que trabajen la 
temática con el fin de incluirlos paulatinamente en la biblioteca del centro.

—  Formación a las familias: se convocó las familias del centro, las cuales constituyen un pilar básico 
para la prevención del bullying, a recibir una formación básica sobre el mismo así como de diferentes 
indicadores que puedan ser detectados en el entorno familiar.

Conclusiones 

Al estar el grupo de trabajo integrado por maestros/as de distintas especialidades y contar con miembros del Equipo 
Directivo, cada uno pudo aportar experiencia, ideas y recursos desde su ámbito de trabajo. Esta multidisciplinarie-
dad facilitó la colaboración voluntaria del resto del claustro. Además, se detectó mayor sensibilidad en el profesora-
do ante situaciones de violencia que previamente podían pasar desapercibidas así como en la gestión de conflictos. 
Asimismo, la aplicación educativa es total, ya que las sesiones y tareas desarrolladas conllevaban aplicación práctica.

Asimismo, la elaboración del Plan de Prevención contra el Acoso Escolar, incluido en el Plan de Convivencia 
del centro, permite una continuidad de las actuaciones, ya que se trata de un documento oficial del centro de obli-
gado cumplimiento. Finalmente, se valora muy positivamente la existencia de un coordinador de convivencia que 
pueda continuar las labores realizadas así como la creación de material de trabajo para el profesorado.
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Contextualización 

A Aprendizaxe-Servizo é un método que consiste na realización de proxectos que combinen as aprendizaxes curricu-
lares coa súa aplicación no entorno en forma de servizo, por exemplo a recuperación dunha tradición oral en perigo 
de desaparición nun contexto concreto. Este método favorece a conexión da escola coa realidade da contorna no 
que está situado (Cecchi, 2006), onde o territorio apórtalle significado ao currículum e transfórmao nun instru-
mento ao servizo das necesidades reais. Por iso propoñemos a Aprendizaxe-Servizo como un método que involucra 
á mocidade na proposta de ideas innovadoras para dar solución aos retos que nos suscita a sociedade. Deste xeito 
favorécese un espazo de acción social no que satisfacer necesidades das persoas e das comunidades nas que aquelas 
desenvolven as súas vidas (Lorenzo Moledo e Santos Rego, 2009).

Os beneficios son bidireccionales, para o sistema educativo porque o alumnado orienta os seus coñecementos 
cara á realidade social, fortalece a súa capacidade de iniciativa e as habilidades de comunicación; e para a comu-
nidade porque as accións van encamiñadas cara aos bens públicos e a cidadanía en xeral. Neste marco o docente 
actúa como catalizador de ambas realidades, facilitará que a aula salga á rúa para descubrir os seus bens e valores. 
Na procura de experiencias de Aprendizaxe-Servizo atopamos propostas moi interesantes para levar ao aula, e máis 
concretamente formas de traballo pautadas que resultan moi útiles en calquera contexto, especialmente no que 
incumbe ao patrimonio, por exemplo as propostas por Puig Rovira (2010).

Ao longo de varios cursos académicos foise conformando unha forma de traballar na aula que deu como resul-
tado unha actividade de aprendizaxe-servizo. Estamos falando do IES de Porto do Son, A Coruña.

Descrición da experiencia

Plantexamos o proxecto seguindo as pautas marcadas por Puig Rovira (2010) para o desenvolvemento da ApS:
1. Inicio.
Para iniciar un proxecto buscamos unha idea que permitise deseñar unha actividade socialmente rele-
vante que unha servizo e aprendizaxe. Desde o comezo pensamos no patrimonio como o ámbito máis 
axeitado para os nosos obxectivos.
2. Identificación de necesidades.
Dedicamos unha primeira sesión na aula para buscar na contorna un motivo para involucrar ao alumna-
do na posta en valor do patrimonio local.
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3. Buscar partners.
O centro educativo debe mantivo contacto con aquelas entidades da contorna que poidían facilitar 
o acceso ao espazo de servizo proposto, sendo a administración local una das primeiras a considerar, 
e os departamentos didácticos que se comprometeron no traballo.
4. Pensar un servizo.
Como a metodoloxía de Aprendizaxe-Servizo supón a realización dunha acción realmente útil para 
axudar á comunidade, resultarou interesante partir de cuestións como que servizo podía paliar unha 
necesidade apreciada no ámbito do patrimonio, ou que actividades eran as máis apropiadas.
5. Prever aprendizaxes.
As aprendizaxes que se desenvolverían terían que ver co coñecemento teórico da cultura e historia 
de Galicia, e máis concretamente do ámbito local; manexo de diferentes fontes de información, por 
exemplo a prensa, publicacións diversas e ata fotografía antiga; procura de recursos na contorna 
susceptibles de ser analizados; ou o desenvolvemento de técnicas para a transmisión de información 
aos demais.
6. Promover a participación.
O alumnado participou na definición do proxecto, así como na súa planificación e organización.
7. Deseño do plan e aplicación.
Ao chegar o momento de poñer en marcha o plan de acción sobre o patrimonio tivemos en conta 
aspectos como a reunión das partes implicadas para explicar a actuación, detallar os materiais que se 
necesitarían, fixar as etapas por escrito, o calendario e as tarefas que realizará cada un, así como as 
reunións de seguimiento, e informar dos aspectos máis relevantes a todos os participantes no proxec-
to. O profesorado desenvolveu unha labor moi intensa para impulsar, seguir e controlar día a día a 
evolución do proxecto.
8. Reflexión.
Terminamos o proxecto cunha reflexión que incluía unha valoración persoal sobre todo o traballo 
realizado e os seus resultados, unha enquisa de satisfacción sobre a metodoloxía empregada, que se 
aplicou ao alumnado e ao profesorado e da que se obtiveron unhas moi interesantes conclusións.

Conclusións

Coñecer o potencial do patrimonio na educación, e máis concretamente na Educación Secundaria, é impres-
cindible para salvagardar o noso futuro e o das xeracións venideras.

A metodoloxía de Aprendizaxe-Servizo é moi acertada para traballar no aula porque favorece a interdisci-
plinaridad xa que é un método moi fácil de abordar onde se necesita un diálogo constante entre os participantes 
e o aporte de información desde ópticas moi diferentes entre si. Con esta fórmula conseguimos tamén facer 
partícipe á comunidade local na formación dos seus mozos e traballar a educación na contorna do discente. 
É un método moi adecuado tamén para a didáctica das ciencias sociais pola súa capacidade para favorecer a 
reflexión no proceso de ensino aprendizaxe e o compromiso cívico nun sociedade tan sometida á escravitude 
da tecnoloxía.

Pero este método non funciona mediante tutoriales na rede, é necesario un compromiso forte do profe-
sorado. Necesita un coordinador que vaia controlando cada fase e favorecendo o contacto permanente entre os 
participantes, así como tamén necesita do resto de docentes do claustro que entendan a finalidade do traballo 
na súa área de coñecemento. En calquera caso quero deixar claro que, nestes tempos nos que se oe moi a miúdo 
que o profesor perde importancia fronte a Internet, nada hai máis imprescindible que o docente para a conse-
cución de obxectivos educativos e para o fomento da reflexión.

A metodoloxía de ApS, unha oportunidade para a reflexión docente

Lobato García
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Descripción general

El desarrollo de la industria automóvil pone de relieve que no únicamente son importantes los conocimientos de 
ingeniería, sino también la capacidad que la industria tenga para adaptarse a las nuevas demandas sociales, ambien-
tales y legislativas. Para ello es importante que para mantener la competitividad dispongan no únicamente de las 
infraestructuras necesarias, sino también del conocimiento necesario (EY Global Automotive and Transportation, 
2015). En este sentido, Argentina, Brasil y México se encuentran inmersos en la búsqueda de nuevas innovaciones 
que les permitan mantener un nivel de crecimiento sostenido, fortaleciendo sus capacidades para nutrir al mercado 
de nuevos desarrollos tecnológicos. Para ello, uno de los retos a los que se enfrentan es la necesidad de disponer de 
ingenieros cualificados vinculados al sector de la automoción; no hay que olvidar que, si bien los tres países citados 
tienen un papel importante en la producción mundial de automóviles, poco han avanzado en materias vinculadas 
al desarrollo tecnológico o la investigación sobre el sector, ambos aspectos indispensables para el crecimiento de la 
industria de la automoción (Schwab, 2015).

Para contribuir a dar respuesta a las necesidades de formación del sector de la automoción en los tres países 
mencionados, se ha desarrollado un proyecto cuyo objetivo ha sido el diseño de un plan de formación, partiendo 
de la identificación y caracterización previa de las necesidades formativas del sector en cada región, dirigido al pro-
fesorado universitario que debe formar a los futuros ingenieros, así como proporciona actividades formativas para 
el reciclaje de los profesionales actualmente en activo.

La presente aportación se centrará en describir el plan formativo diseñado para formar al profesorado de las 
universidades de la región en habilidades y conocimientos señalados como necesarios por parte de principales res-
ponsables de la industria en cada uno de los contextos señalados.

Metodología

El desarrollo de la experiencia que se explica se inicia con la implementación de grupos de discusión y entrevistas en 
las que participaron un total de 44 personas (23 de México, 24 de Argentina y 6 de Brasil) vinculadas al sector de 
la automoción (académicos de reconocido prestigio nacional, gestores de empresas de automoción y representantes 
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de asociaciones locales y regionales). Durante los grupos de discusión se recogía información vinculada a los princi-
pales retos del sector en los próximos años, la identificación de las necesidades formativas existentes en el sector y la 
visión de los participantes sobre como las instituciones de educación superior pueden ayudar a mejorar la emplea-
bilidad de los titulados universitarios.

Los resultados de los grupos de discusión permitieron identificar necesidades formativas que se vinculaban, 
por un lado, a la necesaria actualización de los contenidos de los planes de estudio y, del otro, a la actualización de 
las metodologías implementadas actualmente en el aula universitaria.

En relación a la actualización de contenidos, se identifica por un lado la necesidad de formar a los académicos 
en las nuevas tendencias del sector de la automoción, considerando aspectos como calidad de la gestión, seguridad 
funcional, medios de energía alternativos, gestión de datos a gran escala y conducción autónoma. Del otro, se va-
lora la necesidad de incorporar a los planes de estudio competencias transversales de carácter blando, como son las 
relacionadas con la comunicación, trabajo en equipo, emprendeduría o networking.

Por otro lado, en lo relativo a la actualización de las metodologías en el aula universitaria, se considera necesa-
rio que se implementen metodologías activas, que permitan una mayor implicación del estudiante, ya sea mediante 
trabajo por proyectos, estudio de casos o planteando retos en colaboración con la empresa. Asimismo, se consideró 
necesario actualizar los sistemas de evaluación de la formación, así como establecer mecanismos para facilitar una 
mayor interacción entre universidad y sector productivo.

Considerando los resultados obtenidos, el plan formativo diseñado, y que se presentará en esta aportación, se 
estructura alrededor de 4 módulos, cada uno de ellos centrado en un tópico concreto: (1) nuevos retos de la auto-
moción; (2) formación de formadores; (3) habilidades blandas; y (4) colaboración universidad – industria a través 
de bahías de formación. Su implementación se realizó en cascada, siendo en primer lugar formados representantes 
de las diferentes instituciones participantes (3 por universidad) y a continuación replicados por estos en sus propias 
instituciones a grupos de entre 20 y 30 personas, lo que ha permitido formar en un plazo de 12 meses a más de 
150 personas.

Resultados y conclusiones

El desarrollo del plan formativo ha permitido mejorar las competencias del personal académico, y en algunos casos 
administrativo, de las universidades participantes en el proyecto. Con ello se ha podido iniciar el proceso de gene-
ración de centros de formación que pretenden buscar la colaboración entre Universidad y sector empresarial para 
formar a los futuros profesionales de la automoción, al mismo tiempo que establecer puentes para la actualización 
de los profesionales actualmente en activo. Si bien el tiempo transcurrido desde la formación no permite observar 
los primeros impactos a nivel institucional y regional, las valoraciones generales emitidas por los participantes en los 
procesos de evaluación permiten afirmar que el desarrollo del plan formativo ha permitido el desarrollo de nuevas 
capacidades consideradas de utilidad para el futuro del sector de la automoción en los tres países participantes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los procesos de evaluación y acreditación de las titulaciones de Educación Superior son un complejo compen-
dio de laboriosos procedimientos que conllevan la recolección de evidencias, análisis, procesado e interpretación, 
para la elaboración de informes, memorias, solicitudes y documentos, y la preparación de las visitas de los paneles 
externos evaluadores. Estos procesos tienen por objetivo mejorar la calidad de los estudios y de las prestaciones que 
son propias de las instituciones universitarias, en aras de alcanzar la excelencia (Buendía Espinosa, 2011). Su imple-
mentación ha conseguido dar un nuevo sentido a la tramitación de la evaluación de los programas universitarios, 
los servicios ofertados y la labor docente del profesorado, poniendo en consideración los resultados de los análisis 
de satisfacción de los grupos de interés y los informes de inserción laboral (Ríos de Deus, 2014).

En los escasos estudios previos realizados sobre la percepción y la participación del profesorado en estos 
procedimientos (ej., Buendía Espinosa, 2011; Martínez Iñiguez, Tobón, y Romero Sandoval, 2017; Monarca, 
Thoiliez, Garrido, y Prieto, 2018), se destaca una participación dispar en los mismos, en ocasiones escasa incluso 
nula, circunscrita al cumplimiento de las tareas implícitas en la ejecución de un cargo de gestión, como puede ser 
la coordinación de una titulación. Stubrin (2018) concluye que, a través del análisis de la ejecución de los procesos 
de evaluación y acreditación, se puede identificar el liderazgo de las instituciones y de los equipos directivos como 
pieza esencial en su realización, y resalta su completa disposición y su implicación más directa, además del recono-
cimiento explícito que el resto de la comunidad universitaria hace de su labor. Es, por tanto, pertinente conocer 
hasta qué punto los equipos lideran los procesos de evaluación y consiguen motivar al resto de profesorado en su 
participación activa en los mismos.

Así, esta investigación tuvo por objetivos: 1) comprobar el liderazgo que ejercen los equipos de dirección de 
los centros y los coordinadores de titulación en la ejecución de los procesos de evaluación y acreditación de las ti-
tulaciones; y 2) analizar el grado de participación activa del profesorado y su percepción sobre el efecto positivo de 
estos procesos en la mejora de la calidad de las titulaciones y los centros.
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Metodología 

Se empleó un diseño mixto convergente, pues se recogió información cuantitativa y cualitativa mediante una escala 
ad hoc tipo Likert y grupos de discusión de forma simultánea, con el fin de examinar si estos se apoyaban o con-
tradecían.

Los participantes fueron docentes de cinco facultades de una universidad pública durante el curso académico 
2019/2020. La muestra final ascendió a 245 docentes que rellenaron el cuestionario y 25 docentes que participaron 
en los grupos de discusión.

El contenido de ambos instrumentos fue validado por expertos. La fiabilidad de la escala fue buena (Alfa de 
Cronbach: .86; Composite Reliability: .86; y Omega de McDonald: .85). La validez de constructo se analizó con 
un Análisis Factorial Confirmatorio realizado mediante un Modelo de Ecuaciones Estructurales.

Los datos numéricos se analizaron con el software estadístico libre R , con el que se aplicaron tests no paramé-
tricos (U de Mann-Whitney y Kruskal-Wallis) dado el tipo de variables (ordinales) y tomando p-valor = .05 (nivel 
de significación .05). Los datos textuales se analizaron con el software Atlas.ti, con el que se identificaron categorías 
y frecuencias.

Conclusiones 

El 66.5% del profesorado consideró que son los Equipos Decanales y los coordinadores de titulación los que lideran 
la ejecución de los procesos de evaluación y acreditación, en consonancia con los resultados de Stubrin (2018). Un 
66.1% afirmó que deberían ser las comisiones de las titulaciones las responsables de su tramitación.

 Para un 37.6% los equipos de dirección no motivan al profesorado a participar en estos procesos. Así, un 
49% afirmó que cuando ha participado lo ha hecho sin implicarse, y un llamativo 44.1% apuntó que, si pudiera 
elegir, nunca participaría. Estos resultados revelan una falta de cultura de evaluación y cultura de la calidad entre el 
profesorado (Ríos de Deus, 2014).

 No obstante, el 68.8% reconoció que estos procesos ayudan a entender las necesidades y puntos fuertes de las 
titulaciones, así que contribuyen a mejorar la organización de los centros y la calidad (según el 49% de los partici-
pantes). Finalmente, el 58% consideró que los procesos mejoran la calidad de las titulaciones.

 En conclusión, los procesos de evaluación y acreditación de las titulaciones son percibidos como necesarios 
a la hora de mejorar la calidad global de los procedimientos universitarios y se reconoce el liderazgo de los equipos 
directivos en su ejecución.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los procesos de evaluación y acreditación de las titulaciones de Educación Superior Dado el nivel de complejidad 
en estructura y organización de las instituciones educativas escolares, es cada vez más plausible recurrir a nuevas 
estrategias de dirección y liderazgo en éstas. Los modelos más propio de la organización escolar como lo han sido 
tradicionalmente el liderazgo instruccional (Hallinger y Heck, 2002) o transformacional de Leithwood (2009) no 
parecieran armonizar con las diversas y múltiples necesidades locales y globales que la sociedad del conocimiento 
exigen a la educación. La crítica a ambos modelos es su centralidad en el poder posicional que detenta el rol del 
director, sub valorándose u omitiéndose la influencia que pueden generar mandos medios, docentes o actores clave 
de la comunidad educativa.

El Liderazgo Distribuido (LD) se asocia con el desarrollo de capacidades para la colaboración y el capital pro-
fesional (Harris, 2014). Asimismo, se ha señalado la importancia de fortalecer éste como una forma de reconfigurar 
el sentido del liderazgo educativo hacia la mejora de la eficacia escolar (Maureira, Garay y López, 2016; Derby, 
2017). En este sentido, el LD facilita desarrollo de mayores capacidades profesionales para el mejoramiento edu-
cativo en y entre centros educativos.

Una de las argumentaciones respecto de la pertinencia del liderazgo distribuido es su perspectiva como prác-
tica social antes que como rol. Su énfasis está en las interacciones más que en las acciones individuales; finalmente, 
el LD no está restringido a aquellos actores con roles formales directivos dentro de las organizaciones, sino que la 
influencia y agencia son ampliamente compartidas dentro de las escuelas (Harris y Deflaminis, 2016). No obstante, 
una de las características esenciales es que el LD emerja, en ámbitos propios del quehacer organizativo-formativo, 
desde los distintos actores del centro, generando cultura escolar orientada hacia un trabajo fundamentalmente co-
laborativo (Fullan y Hargreaves, 1996) y desarrollo de capital social (Harris, 2014).

El siguiente trabajo, caracteriza una parte del desarrollo de un proyecto de fortalecimiento de prácticas de LD, 
en una muestra de centros escolares chilenos, y responde a la pregunta sobre qué indicadores de prácticas de LD y 
cuántos de éstos se percibieron como cambios, en dos periodos y en su totalidad, en cada centro escolar que imple-
mentó un proyecto de LD en una perspectiva de investigación‐acción basada en la indagación colaborativa (Pino 
et al., 2018). Siendo su objetivo, de dicha caracterización, describir valoraciones medias centrales y variaciones, 
expresadas en diferencias numéricas, que tuvo la percepción del liderazgo distribuido.
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Metodología 

El enfoque metodológico es de carácter descriptivo-cuantitativo, pues caracteriza la evolución de las variaciones 
(como diferencias) de la percepción sobre el liderazgo distribuido en el contexto de la implementación de un 
Programa de fortalecimiento y desarrollo de este (Harris, 2014). Se resume tal caracterización de percepciones de 
directivos y docentes en medidas de tendencia central, variabilidad y frecuencias.

Respecto de la población que participó en el proyecto, se cuenta en total 20 de los 32 centros escolares de 
las provincias de Valparaíso y Quillota, que participaron del Proyecto “Formación de Líderes Sistémicos” (cohorte 
2017 y 2018). En la etapa de diagnóstico se aplicó en formato on-line el Cuestionario Multidimensional de Li-
derazgo Distribuido (Maureira y Garay, 2019). Se registró y analizó su primera escala, estimándose estadísticos 
descriptivos y compararon medias (T-student) para definir si existían diferencias significativas entre las respuestas 
sobre los nueve ítems, considerando pre test (primera aplicación año 2018), segunda aplicación (finales año 2018) 
y post test (año 2019) para ver diferencias y frecuencias en la percepción de prácticas de liderazgo al inicio, durante 
y final del proyecto.

Resultados y conclusiones 

Sólo tres de los nueve indicadores (ítems) registraron diferencias estadísticamente significativas como percepción 
total de cambios de prácticas. La alta y consistente percepción de valoración, por una parte, que tienen ítems asocia-
dos a la promoción, rendición y desarrollo de liderazgos compartidos, junto, por otra a la estimación de las menores 
variaciones en estas, reflejarían aspectos de cambios de prácticas de liderazgo más atribuibles a factores internos que 
externos. Lo que en parte estaría reflejando cierta consistencia con las variables frecuentemente asociadas al LD y 
al sentido de su concepción (Ahumada et al., 2017). En cambio, aquellos ítems de menor y consistente percepción 
de valoración y, además, de mayor variación, se encuentran asociados a ítems sobre estrategias y estructuras para la 
renovación de roles directivos.

Por su parte, las frecuencias, en cada centro sobre la percepción de cambios de prácticas de LD, fue en 75% de 
estos, pero con disimiles magnitudes. Son mayoritariamente escuelas, a diferencia de las instituciones secundarias, 
las que aparecen como en las que se percibió mayor frecuencia de cambios. Encontrándose cuatro de dichas escue-
las, que independiente del número de estudiantes, área de localización y nivel de desempeño lograron percibirse 
cambios casi en su totalidad.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la literatura científico pedagógica a menudo se analiza el liderazgo como un componente crítico para promover 
mejoras en los centros escolares que se puedan evidenciar en la implementación de innovaciones educativas, el desa-
rrollo profesional del profesorado, la mejora del aprendizaje y el rendimiento del alumnado. También, es indudable 
que la educación se está transformando por la incorporación progresiva de la tecnología en los procesos de enseñanza 
-aprendizaje, aumentando las investigaciones en los últimos años.

Se ha reconocido que la trasformación digital de los centros está en manos de los líderes escolares teniendo 
una gran responsabilidad para iniciar y ejecutar cambios en los centros a través del uso de las TIC y pueden facilitar 
la decisión de integrarlas en el aprendizaje (Raman, Don, & Kasim, 2014) fomentando un cambio en la pedago-
gía dentro de las aulas (Sorensen, Shepherd, & Range, 2013). También existe cierta demora en el refuerzo de la 
competencia digital de los líderes para tratar de seguir el ritmo de los avances en la sociedad de la información. En 
particular, primero se requieren modelos en términos de competencia digital, promover una cultura de innovación y 
experimentación en los centros educativos, desarrollar acciones específicas y planes de integración de las tecnologías, 
formar y apoyar a coordinadores TIC expertos, y fomentar la confianza entre el personal en el proceso de integración 
de la tecnología.

La cultura de la integración de la tecnología facilitada por el equipo directivo se transforma en una realidad 
en manos del profesorado que ejerce el liderazgo instruccional o pedagógico dentro de las aulas. Así, el profesorado 
puede encargarse –a través de su rol como líder dentro del aula– de facilitar la asunción por parte del alumnado de un 
liderazgo distribuido. Este aspecto es reseñado por diversas organizaciones que apuntan a la necesidad, por un lado, 
de fomentar las competencias de liderazgo en los jóvenes y, por otro, de insertar la tecnología como una herramienta 
útil en el aprendizaje.

 La realidad sanitaria provocada por la pandemia Covid-19 ha obligado a integrar la tecnología en los centros 
educativos, en muchos casos a marchas forzadas sin tiempo para la reflexión y planificación por parte del equipo 
directivo ni del profesorado. No se ha producido un paso, sino más bien un salto, en el que, con gran incertidumbre. 
Por eso una revisión de investigaciones sobre liderazgo en Educación Secundaria utilizando la tecnología en entornos 
b-learning pre-Covid probablemente pueda ayudar a los profesionales a desarrollar las funciones que le está recla-
mando la sociedad en esta situación actual.



–873–

Metodología 

Se utiliza un análisis en profundidad de los resultados obtenidos en investigaciones previas que analizan el liderazgo 
en varios centros educativos en Educación Secundaria en Andalucía. Este análisis se focaliza en dos aspectos: a) la 
innovación desarrollada por el equipo directivo como líderes de los centros orientada a la inclusión de la tecnología 
dentro del centro educativo; b) el desarrollo del liderazgo instruccional en entornos b-learning para posibilitar el 
liderazgo distribuido.

Nos focalizamos en cuatro artículos publicados, titulados:
—  School technology leadership in a Spanish secondary school: The TEI model. 2017.
—  Online distributed leadership: a content analysis of interaction and teacher reflections on compu-

ter-supported learning. 2015.
—  Liderazgo instruccional y distribuido en espacios virtuales de comunicación en educación secundaria 

post-obligatoria. 2014.
—  Analizar el liderazgo distribuido en entornos virtuales de formación. 2013.

Resultados y conclusiones 

El primer aspecto, el desarrollo de un liderazgo orientado a la adopción de la tecnología en el centro educativo, 
encuentra una fundamentación estrechamente relacionada con la innovación en el modelo TEI (technology-based 
educational innovation) (Gallego-Arrufat, Gutiérrez-Santiuste, & Campaña-Jiménez, 2017). Se parte, por tanto, 
de un modelo basado en tres etapas: planificación (orientada a los objetivos deseados, pero suficientemente flexible 
según contextos y necesidades), desarrollo (caracterizado por un liderazgo sólido y sujeto a comunicación en red 
entre profesionales), y evaluación (con significados compartidos).

 En el segundo aspecto, la visión del equipo directivo se relaciona con la tecnología por el aumento de la cer-
canía de los líderes facilitando el desarrollo del liderazgo de docentes y el liderazgo distribuido.

En la etapa post-Covid el reto es superar dificultades a partir del seguimiento basado en la voluntad, el com-
promiso y la creencia en la posibilidad de que la comunidad pueda contribuir a mejorar el aprendizaje con tecnolo-
gías, así como la visión a medio plazo de los logros junto con un fuerte apoyo a la toma de decisiones para el futuro. 
Estos son los pilares fundamentales para contribuir a transformar digitalmente la Educación Secundaria incluyendo 
realmente la tecnología, desde la visión STL (School Technology Leadership).

Referencias bibliográficas

Gallego-Arrufat, M. J., y Gutiérrez-Santiuste, E. (2014). Liderazgo instruccional y distribuido en espacios virtuales 
de comunicación en educación secundaria post-obligatoria. Revista Electrónica de Investigación Educativa, 
16(2), 97‐118.

Gallego-Arrufat, M. J., Gutiérrez-Santiuste, E., & Campaña-Jiménez, R. (2015). Online distributed leadership: a 
content analysis of interaction and teacher reflections on computer-supported learning. Technology, Pedagogy 
and Education, 24(1), 81‐99. doi: 10.1080/1475939X.2013.814585

Gallego-Arrufat, M. J., Gutiérrez-Santiuste, E., & Campaña-Jiménez, R. (2017). School technology leadership in a 
Spanish secondary school: The TEI model. Improving Schools, 20(3), 247‐263. doi: 10.1177/1365480217732232

Gutiérrez-Santiuste, E., y Gallego-Arrufat, M. J. (2013). Analizar el liderazgo distribuido en entornos virtuales de 
formación. Perspectiva Educacional, 52(2), 86-103. doi: 0.4151/07189729-Vol.52-Iss.1-Art.163

Raman, A., Don, Y., & Kasim, A. L. (2014). The relationship between principals’ technology leadership and  
teachers’ technology use in Malaysian secondary schools. Asian Social Science, 10(18), 30‐36. doi: 10.5539/
ass.v10n18p30

Sorensen, B. J., Shepherd, C. E., & Range, B. G. (2013). Implications for educational leaders as they consider 
technology development. Planning and Changing, 44, 73‐86.

Lecciones aprendidas sobre liderazgo instruccional y distribuido en entornos b-learning

Gutiérrez-Santiuste y Gallego-Arrufat

COMUNICACIÓN



–874–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Educación en liderazgo para estudiantes universitarios:  

una propuesta de investigación

lópez González, JorGe

ortiz de Montellano, salVador

Universidad Francisco de Vitoria (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Nuestro proyecto de investigación, en el seno del grupo de investigación en liderazgo de la Universidad Francisco 
de Vitoria, busca precisar el concepto de liderazgo y su caracterización, así como diseñar instrumentos de medida 
y proponer acciones educativas que favorezcan su desarrollo durante la etapa universitaria.

Al inicio de este proyecto hemos partido de dos preguntas centrales:
—  ¿Qué impacto tienen en la formación del liderazgo de los estudiantes universitarios las experi-

encias de formación que se llevan a cabo en las universidades?
—  ¿Cuáles son las cualidades o competencias vinculadas al liderazgo?, ¿qué concepto de liderazgo 

es el más adecuado desde el punto de vista educativo?
Estas preguntas nos han llevado a plantearnos otras como son:

—  ¿Qué instrumentos son los más adecuados para medir la educación en liderazgo de los estudi-
antes universitarios?

— ¿Qué acciones educativas favorecen la educación en liderazgo de los estudiantes de grado?
Una primera constatación, un tanto inesperada, es que existe poca investigación sobre la educación en 

liderazgo de los estudiantes universitarios. Unido a lo anterior hemos constatado que existen pocos instrumentos 
confiables y válidos que permitan valorar el liderazgo de los estudiantes universitarios y propiciar su desarrollo.

El problema se plantea de la siguiente manera: se reconoce la importancia del liderazgo en las instituciones 
y por lo mismo la relevancia de su educación en los universitarios; sin embargo, no se tiene una concepción clara 
de lo que significa el liderazgo, no se tienen instrumentos que lo midan y por lo mismo no se puede valorar 
adecuadamente los programas que buscan desarrollar el liderazgo de los alumnos.

El objetivo de nuestra investigación es dar respuesta a este problema e impulsar la investigación y educación en 
liderazgo de los estudiantes universitarios. En esta comunicación artículo solo abordaremos el problema de la 
conceptualización del liderazgo y su caracterización en la etapa universitaria. El concepto asumido de liderazgo –y 
su educación– condiciona la elección y realización de las experiencias de formación. El concepto condiciona los 
medios (su ordenamiento) y también el modo de pensarlos.

Nuestra hipótesis básica es que el liderazgo es una capacidad humana educable, que puede ser medida y eval-
uada, y que las acciones educativas en el ámbito universitario no son todas igualmente apropiadas y eficaces en 
orden a su desarrollo.
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Metodología

Para diseñar un adecuado concepto de educación en liderazgo vemos importante revisar las principales propuestas 
sobre el tema. Hemos revisado en un primer momento las propuestas de liderazgo de Blanchard (2019), Greenleaf 
(1977), Sonnenfeld (2012), George (2003), Barsh y Lavoie (2014), Burns (1978), Walumbwa, Avolio, Gardner, 
Wernsing, y Peterson (2008) y el de Kouzes y Posner (2017).

Sin embargo, todas estas propuestas caracterizan el fenómeno del liderazgo en el ámbito de la vida profesion-
al, cuando la persona o directivo ha concluido sus estudios universitarios. No se dispone de una propuesta sobre el 
liderazgo en la etapa universitaria y menos sobre la educación de ese liderazgo. En este sentido, los estudios de Kouzes 
y Posner (2018) y de Komives, Lucas y McMahon (2013) así como la propuesta del Jubilee Center (2020) son de 
particular interés para nuestro estudio, pues enfocan el liderazgo desde el ámbito universitario y se interesan en 
plantear un camino para educarlo.

Una vez considerado el marco teórico nos proponemos desarrollar un instrumento de medida de la edu-
cación en liderazgo. Para ello conjugaremos la investigación cuantitativa (mediante análisis factorial explorato-
rio y confirmatorio) y la cualitativa (cuestionarios abiertos y entrevistas). Los resultados de la aplicación del 
instrumento, además de validarlo, nos arrojarán evidencias sobre la relevancia de las variables del modelo propuesto 
de educación en liderazgo.

Así mismo estamos planteando una investigación internacional en cinco universidades de tres países (España, 
México y Chile). Esto coadyuvará de manera importante a la validación del modelo.

Resultados y conclusiones

En esta primera etapa de la investigación queremos ofrecer un primer modelo teórico de las variables principales 
que inciden en la educación universitaria del liderazgo. Consideramos que el liderazgo, primariamente, un acto 
humano por el que una persona, ante un reto u objetivo, guía a un grupo para alcanzarlo. En esta definición el 
acto o acción humana es relacional y tiene como finalidad el logro de un bien para el grupo. Para fines de nuestra 
investigación, hemos considerado que en el acto de liderazgo –como en cualquier acto virtuoso– podemos distin-
guir cuatro componentes: valores, conocimientos, afectos y comportamientos (Morgan, Gulliford, y Kristjánsson, 
2017). Supone el acto de liderazgo un ejercicio de ciertas competencias como son: una mirada especial de la realidad 
(vinculada a la sabiduría práctica), creatividad en la configuración de la visión, capacidad de motivar, inspirar y 
conducir hacia metas comunes (González y Wagenaar, 2008).

A partir de este concepto, nos parece que la educación en liderazgo no consiste en conseguir un conjunto de 
destrezas personales que en algún momento de la vida deberán de ponerse en práctica, sino más bien el desarrollo 
de las disposiciones personales que servirán de “entramado sustentante” de cara al ejercicio del liderazgo.
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Overview of the research questions and objectives

The current society implies the use of capacities and new personal, professional and social competences of the edu-
cational direction to achieve an effective performance and face the constant challenges. In this way, according to 
Pérez (2004), an adequate response will be given to the teaching and learning process. However, school lead-
ers face daily situations where emotions play a crucial role: personal problems, professional, political, social and 
cultural issues, among others (Blackmore, 2011; Zembylas, 2017). This entails an excessive demand for strength, 
personal resources, lack of motivation or meaning of daily work, placing these professionals in a situation of risk. 
This state of frustration may be the result of devotion to a common cause within the managerial sphere that pre-
vented the expected reward from being produced, generating discomfort that causes blockages and in some more 
severe cases, health.

For this reason, the need arises to focus attention on the competences that school principals must pos-
sess to face the transformations. Recent studies such as those by Maamari and Majdalani (2017), show that the 
emotional intelligence of leaders influences their managerial practice and indicate that successful educational 
leaders possess emotional intelligence, adding that people who express and manage their emotions exert influence 
in others and create a productive professional environment (Zembylas, 2017).

In order to understand this phenomenon linked to leadership and emotions, this systematic literature review 
(RSL) focuses on inquiring about the emotional competencies of school principals in their professional practice. 
However, the studies that combine educational leadership, professional practice and emotional competencies are 
limited. In turn, along the same lines, Román Costela (2017) indicates that individuals considered emo-
tionally “competent” and “very competent” exercise higher quality leadership in their educational centers.

Its objective is to identify in the national and international academic literature located in Scopus and Isoc from 
February 2011 to January 12, 2021, on emotional competencies of school principals in their professional practice.

Methodology

According to Bettany-Saltikov (2012), the RSL is a meticulous process whose valuable product represents solid 
evidence in relation to the subject in which it is carried out, which allows to make sense of a high volume of data by 
answering research questions concrete.

The purpose of the initial study focuses on those aspects related to the emotions of the school principals in 
their directive practice. In this way, the search for information was carried out in the Scopus and Isoc databases. 
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In both, the term school principal was established as a search string in the title, abstract and keywords sections. 
The published articles, the temporality from 2011 to the date of the search (January 12, 2021) and the language 
filter in English and Spanish were the criteria that marked the search strategy. Once the results were obtained, the 
record was concentrated in an Excel spreadsheet on which a manual search was performed to eliminate duplicate 
records and false positives. Despite the detailed filtering, the number of records was less than expected and broader 
concepts were established.

Conclusions

With a total of 24 articles, the analysis was carried out through the answers to the questions proposed to car-
ry out this RSL in reference to the emotional competences of the school principals in their professional practice: 
What are the competencies emotional competencies of school principals related to their professional practice? 
What are the challenges faced by research on the emotional competencies of school principals in reference to 
their professional practice? Are future studies recommended in research on the emotional competencies of school 
principals in their professional practice?

This RSL meets the initial objective proposed by reviewing the emotional competencies of school princi-
pals in their professional practice. After downloading the articles, two false positives were found, since the 
educational level was different from the one analyzed. Based on the results obtained, the concern about how 
significant the results of each study may be stands out, so it would be considerable to establish larger samples to 
carry out longitudinal studies. In turn, these limitations must be considered in future studies, highlighting the 
possibility of having more variables than those addressed in the articles reviewed.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

El papel de los directores en Educación Media Superior (EMS) es significativo y más tratándose de escuelas cuyas 
condiciones y contextos están marcados por la inequidad, la desigualdad y la vulnerabilidad. El ejercicio de la 
función directiva es complejo y demandante, lo que conlleva a que estos actores propongan escenarios donde se 
tiendan a desarrollar habilidades y competencias que los ayuden a gestionar recursos y emprender estrategias que 
les permitan enfrentar tanto los problemas propios de la vida institucional, como los problemas contextuales donde 
están insertas las escuelas (Instituto Nacional para la Evaluación de la Educación-INEE, 2018).

El objetivo de este estudio es la identificación de las prácticas de liderazgo escolar emprendidas por los res-
ponsables de los Telebachilleratos comunitarios con alta eficacia escolar en el estado de Aguascalientes, México. 
Entendiéndose a una escuela con alta eficacia, aquellas que logra obtener resultados favorables como centro escolar, 
a pesar de su contexto.

La pregunta que guía el estudio es: ¿qué caracteriza a los líderes escolares de centros con alta eficacia, a pesar de 
su contexto vulnerable? Vale la pena mencionar que los Telebachilleratos comunitarios en México ofrecen servicios 
educativos donde el ingreso a la escuela resulta difícil (Weiss, 2017), ya que se ubican en lugares con altos índices 
de marginación (carencias en servicios educativos y de salud) y con ingresos por debajo de la línea de bienestar. Esta 
situación no permite acceder a los bienes y servicios más básicos, limitando las oportunidades o la capacidad para 
generar las condiciones necesarias para el desarrollo y bienestar colectivo (Comisión Nacional de Población-CO-
NAPO, 2013). Aunado al problema de infraestructura, los TBC presentan carencias de servicios básicos, como la 
inexistencia o insuficiencia de agua potable y energía eléctrica. Por tal razón, muchas escuelas no cuentan con los 
servicios mínimos o suministros para desempeñar de forma adecuada las actividades escolares (INEE, 2018). Con 
ello, se puntualiza el problema cuestionándose sobre qué prácticas implementan directivos en escuelas que se en-
cuentran en condiciones desfavorables, pero que obtienen resultados mejores que otros planteles, que posiblemente 
tienen un mejor contexto.
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Metodología

El proyecto se desarrolló bajo un paradigma cualitativo, con un estudio de casos de tipo colectivo. La selección 
de los planteles considerados se basó en una investigación previa llevada a cabo por Pedroza, Peniche y Lizasoain 
(2018) cuyo propósito fue la detección de escuelas de alta y baja eficacia en educación media superior en México. 
Para el estudio se seleccionaron tres planteles con nivel de eficacia escolar alta identificados en la investigación de 
Pedroza et al. (2018). Dichos centros elegidos se caracterizan por ser escuelas ubicadas en contextos vulnerables y 
con serios problemas sociales y económicos. Se empleó la entrevista semiestructurada; los participantes a los que se 
les realizó la entrevista fueron los siguientes: 6 profesores, 3 responsables del plantel académico y 3 supervisores por 
escuela. Se contó con tres versiones de la guía de entrevista, cada una adaptada al actor entrevistado (profesor, res-
ponsable y supervisor); las dimensiones en la cuales se basó la guía fueron con base en los modelos de Horn (2013) 
y Leithwood et al. (2006).

Resultados y conclusiones

Tanto los docentes como el supervisor de zona consideran que los responsables han emprendido diversas prácti-
cas encaminadas a motivar al equipo docente. De igual manera se identificaron dos prácticas fundamentales que 
lograron producir estados motivacionales a través de diversas estrategias reportadas: (a) se propicia una cultura del 
trabajo colaborativo entre los docentes y el responsable y (b) se promueve el compromiso con el proyecto educativo 
que los miembros de la comunidad han definido. Con respecto al establecimiento de objetivos, se encontraron dos 
prácticas importantes efectuadas por el responsable: (a) realiza reuniones periódicas para evaluar las estrategias y 
metas de trabajo, y (b) se enfoca en construir un trabajo colaborativo entre los docentes y él. De igual manera, los 
directivos de los centros procurar la integración y participación de los padres de familia en diversas actividades. Las 
evidencias anteriores han permitido coincidir con Álvarez, Torres, y Chaparro (2016), al considerar que el liderazgo 
permite que las instituciones educativas logren una mejor administración capaz de involucrar a diversos actores de 
la comunidad escolar, permitiendo a las escuelas enfrentarse a los entornos más demandantes y dinámicos de la 
sociedad moderna.
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participación y convivencia entre ambos agentes 
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Universidad de Oviedo (España)

Descripción del simposio

La relación entre los centros educativos y las familias es un tema recurrente en el ámbito de la investigación educa-
tiva a nivel nacional e internacional (Rodríguez-Ruiz, Álvarez-Blanco, Martínez-González y Epstein, 2019), quizás 
por la relevante función educativa y socializadora que desarrollan ambos contextos, y por la necesidad de trabajar 
conjuntamente para promover un desarrollo adecuado de los niños, niñas y adolescentes. Más allá de los beneficios 
que genera la participación de las familias en los centros escolares que afectan a todos los implicados, parece nece-
sario abordar cómo se produce esa participación de las familias en los centros escolares, quién la promueve, a través 
de qué órganos, respecto a qué situaciones y cómo afecta a la convivencia, porque, bien sea desde la perspectiva 
conceptual (Álvarez y Martínez, 2017; Deslandes, 2001; Epstein 2002; Hoover-Dempsey y Sandler, 1995) o la 
legislativa se señala la necesidad de que padres, madres y profesorado compartan los objetivos educativos, socializa-
dores y de desarrollo personal de sus hijos, hijas, alumnos y alumnas respectivamente; para lo cual, es necesario que 
se establezcan relaciones basadas en la comunicación y la cooperación. Es por ello, que a través de este simposio se 
aborda la percepción que tienen los distintos agentes implicados padres, madres y profesorado sobre su participa-
ción en los centros educativos, recogiendo la perspectiva de ambos colectivos en diferentes etapas educativas y vin-
culada a distintas temáticas. Para ello, se aborda en primer lugar, desde la perspectiva de las familias, la implicación 
a través de la AMPA, como principal órgano colegiado de participación; posteriormente, centrándose en la visión 
del profesorado se analizar cuáles son las ideas que los futuros maestros y maestras tienen sobre la participación de 
las familias en los centros educativos; para abordar seguidamente, en un análisis conjunto de padres, madres y pro-
fesorado en la etapa de Educación Secundaria Obligatoria, la implicación de ambos agentes ante las dificultades del 
alumno. Finalmente, en base a los resultados de las investigaciones, se presenta una experiencia innovadora a través 
de un modelo de co-formación familias-docentes cuyo objetivo es mejorar la comunicación y la participación.

Si bien, el proceso educativo no es el único factor que influye en el desarrollo de las personas, si está claro 
que es un elemento determinante, por lo que, resulta necesario abordar e investigar la relación que ese estable-
ce entre ambos contextos (centros educativos y familias) y sobre todo, las percepciones que padres, madres y 
profesorado tienen sobre su participación, con el objetivo de identificar indicadores que permitan mejorar la 
participación, la convivencia y la inclusión del alumnado, al mismo tiempo, que desarrolla en los niños, niñas 
y adolescentes competencias académicas, sociales y personales que les permitan responder adecuadamente a las 
demandas de la actual sociedad.
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edad? Una década de estudios1
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Problema y objetivos de investigación

Como evidencian múltiples estudios, la realidad de la participación familiar en la educación escolar es un hecho 
complejo y diverso (Garreta, 2012; Hernández-Prados, García-Sanz, Gomáriz y Parra, 2018; Llevot y Bernad, 
2015; Parra, Gomáriz, Hernández-Prados y García-Sanz, 2017). Entre las diferentes dimensiones en las que 
se puede concretar dicha participación, encontramos las vías formales o normativas, tales como Asociaciones 
de Madres y Padres del Alumnado (AMPA) o Consejo Escolar (CE). Aunque las investigaciones muestran que 
los niveles de participación familiar en dichos organismos son mejorables, también arrojan que son valorados 
positivamente por la comunidad educativa (Gomáriz, Parra, García-Sanz y Hernández-Prados, 2019), siendo 
casi anecdótica la participación en ellas (AMPA y CE) (Feito, 2014), especialmente en edades tempranas y en 
contextos multiculturales.

En torno a la participación en las AMPA, nos viene rondando la siguiente cuestión en los últimos años de-
dicados a la investigación sobre el tema: ¿Existe la tendencia de una menor participación en la AMPA a medida 
que el hijo avanza en la escolaridad y por tanto, los progenitores tienen mayor edad? O, por el contrario, ¿se 
da una tendencia a presentar menores niveles de participación en las AMPA cuando los padres y madres son de 
edades más jóvenes?

Gracias a la trayectoria de nuestro equipo de investigación, desarrollando estudios a nivel regional, nacional 
e internacional en esta temática, planteamos en este trabajo un análisis de la participación de las familias en una 
de las vías formales, las AMPA, en función de la edad, a través del recorrido por tres investigaciones: un estudio de 
carácter regional entre los años 2006-2008 (promovido por el Consejo Escolar de la Región de Murcia), un estudio 
a nivel nacional entre los años 2012-2014 (impulsado por el Consejo Escolar del Estado), y un nuevo estudio local 
desarrollado entre los años 2017-2019 (desarrollado en el marco del Proyecto I+D+I EDU2016-77035-R). Para 
desarrollar este estudio evolutivo nos planteamos los siguientes objetivos:

Conocer los niveles globales de participación en la AMPA de las familias, en función de la edad de los proge-
nitores, entre los años 2006 y 2019.

Analizar la existencia de diferencias estadísticamente significativas en la participación en la AMPA en función 
de la edad de los progenitores.

Establecer una tendencia en la evolución de dicha participación en la AMPA, en función de la edad de los 
progenitores.

Método

El método empleado combina tres estudios de carácter exploratorio descriptivo, tipo encuesta, que se detallan en 
la Tabla 1.

1 Aportación vinculada al proyecto de investigación I+D+I EDU2016-77035-R, titulado: Compartimos la educación. Programa para el 
fomento de la participación de las familias en los centros educativos.

La relación entre los centros educativos y las familias: participación y convivencia entre ambos agentes 

PONENCIA 1. La participación de las familias en la AMPA, ¿cuestión de edad? Una década de estudios

Gomáriz Vicente, Martínez-Seguray Parra Martínez

SIMPOSIO



–886–

Tabla 1. Detalle de las tres investigaciones empleadas

Investigación Años Alpha de Cronbach Tamaño muestra Variables Valores

CE Región de 
Murcia

2006-
2008 .866 2494

familias

Edad madre 
Edad padre

Participación en 
AMPA

5 (1: menor de 20
a.; 5: mayor de 51 

años)

1-5

CE Estado
2012-
2014 .867 14876

familias

Edad madre 
Edad padre 

Participación
en AMPA

1-5 (1: menor de
20 a.; 5: mayor de

51 años)
1-4

MINECO I+D+I
Compartimos la 

Educación
2017- .966 3639

familias

Edad madre 
Edad padre 

Participación en 
AMPA

1-5 (1: menor de
20 a.; 5: mayor de

51 años)
1-5

Se ha procedido al análisis de los datos cuantitativos con el uso de estadística descriptiva (medias, desviaciones 
típicas) y de estadística no paramétrica (K Kruskall Wallis y U Mann Whitney). El nivel de significación estadístico 
fue de α=.05.

Resultados

En relación al primer objetivo, podemos avanzar las medias mínimas y máximas de participación en la AMPA en 
función de la edad de madre y padre, en cada uno de los tres estudios revisados.

—  CE Región de Murcia: las madres de entre 20-30 años, obtienen la media más baja, 2.27, y la más 
alta, las madres de menos de 20 años, 3.50; en el caso de los padres, presentan la media más baja los 
de entre 20-30 años, 2.14, y la más alta los de entre 41-50 años, 2.83.

—  CE Nacional: las madres de 20-30 años presentan la media más baja, 1.94, y la más alta en las meno-
res de 20 años, 2.25; en el caso de los padres, coincide la más baja entre los de 20-30 años, 1.87, y la 
más alta entre los menores de 20 años, 2.45.

—  Proyecto MINECO: las madres de 20-30 años obtienen la media más baja, 2.35, y la más alta, las que 
tienen 41-50 años, 3.09; en el caso de los padres los que tienen 20-30 años presentan la media más 
baja, 2.57, y la más alta entre los menores de 20 años, 3.23.

Tras aplicar las pruebas de contraste de hipótesis no paramétricas, encontramos, en las tres investigaciones, que 
aparecen diferencias estadísticamente significativas en función de la edad (p= .000, en función edad madre; p= .000, 
en función edad padre), apareciendo dichas diferencias a favor de las madres o padres de mayor edad en 22 de los 
28 contrastes estadísticamente significativos dos a dos, a excepción de los siguientes casos, en los que las diferencias 
aparecen a favor de los menores:

a.  CE Región de Murcia: madres de 41 a 50 – >51 (p= .018).
b.  CE Estado: madres de 31 a 40 – más de 51 (p= .037); madres de 41 a 50 – >51 (p= .004); padres de 

31 a 40 – >51 (p= .018); padres de 41 a 50 – >51 (p= .000).
c.  MINECO: padres de 41 a 50 – >51 (p=.001).

Podemos sintetizar que existe una tendencia en los más jóvenes (hasta los 30 años) a involucrarse menos en 
las AMPA, aumenta el compromiso en las edades centrales (30 a 50, para descender a partir de los 50 años, es 
decir, cuando el hijo/a está cursando, en su mayoría, estudios de Secundaria. Podríamos vislumbrar una tendencia 
negativa, con pronóstico calificable de pesimista (si se mantuviera evolutivamente) por la participación más baja 
de las familias más jóvenes, pero que luego mejora, y va descendiendo en los padres de mayor edad. Concluimos, 
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pues, que las formas de relacionarse las familias con los centros escolares no son estáticas o lineales, muy intensas al 
principio hasta desvanecerse con el tiempo: aumentan, se estabilizan y disminuyen en función de la edad.

Referencias bibliográficas

Garreta, J. (2012). Famílies i escoles: la participació de les famílies als centres educatius. La Paeria: Ajuntament de 
Lleida.

Gomáriz, M. A., Parra, J., García-Sanz, M. P., y Hernández-Prados, M. A. (2019). De lo formal a lo real. Análisis de 
la participación familiar en Asociaciones de Madres y Padres y Consejos Escolares. Aula Abierta, 48(1), 85-96. 
https://doi.org/10.17811/rifie.48.1.2019.85-96

Hernández-Prados, M. A., García-Sanz, M.P., Gomáriz, M. A., y Parra, J. (2018). Perfiles de participación familiar 
en Educación Secundaria Obligatoria. Anales de Psicología. http://dx.doi.org/10.6018/analesps.35.1.325981

Llevot, N. y Bernad, O. (2015). La participación de las familias en la escuela: factores clave. RASE: Revista de la Aso-
ciación de Sociología de la Educación, 8(1), 57-70. https://ojs.uv.es/index.php/RASE/article/view/8761/8304

Parra, J., Gomáriz, M. A., Hernández-Prados, M. A., y García-Sanz, M. A. (2017). La participación de las familias 
en educación infantil. RELIEVE, 23(1), 1-23. http://doi.org/10.7203/relieve.23.1.9258

La relación entre los centros educativos y las familias: participación y convivencia entre ambos agentes 

PONENCIA 1. La participación de las familias en la AMPA, ¿cuestión de edad? Una década de estudios

Gomáriz Vicente, Martínez-Seguray Parra Martínez

SIMPOSIO

https://doi.org/10.17811/rifie.48.1.2019.85-96
http://dx.doi.org/10.6018/analesps.35.1.325981
https://ojs.uv.es/index.php/RASE/article/view/8761/8304
http://doi.org/10.7203/relieve.23.1.9258


–888–

PONENCIA 2
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Problema y objetivos de investigación

La escuela y la familia desarrollan funciones socializadoras con un fin común: la educación integral de los y las me-
nores. La actuación colaborativa de ambos agentes constituye para la OCDE (Organización para la Cooperación y el 
Desarrollo Económico) un indicador de calidad educativa que se traduce en mayores posibilidades de éxito escolar 
(Epstein, 2011; Garreta-Bochaca, 2017). Sin embargo, no siempre resulta fácil establecer cauces de comunicación 
y colaboración entre la escuela y la familia. Entre las causas de esta dificultad se encuentran la escasa tradición de 
participación de las familias en las escuelas (Rodríguez-Ruiz, Álvarez-Blanco, Martínez-González y Epstein, 2019), 
los obstáculos para la conciliación de la vida laboral, familiar y personal o la actitud poco receptiva de los centros 
escolares respecto a la participación activa de las familias (Consejo Escolar del Estado, 2015). A pesar de las limita-
ciones, cuando esa cooperación se consigue, los beneficios se extienden más allá del ámbito académico para abordar 
aspectos personales, sociales y culturales, que afectan a toda la comunidad educativa. Los datos sobre la participa-
ción de las familias en los centros escolares dibujan una mayor participación en las etapas de Educación Infantil y 
Primaria frente a la de Educación Secundaria, asociada principalmente a actividades culturales, deportivas y lúdicas, 
o más formales, como las tutorías con el profesorado tutor. Es precisamente a través de la acción tutorial donde se 
establece una relación más directa con las familias, abordando en muchas ocasiones situaciones problemáticas con el 
alumnado (Rodríguez-Ruiz, Martínez-González y Ceballos-Vacas, 2019). Partiendo de esta perspectiva, el objetivo 
de este estudio es analizar la percepción que los padres, las madres y el profesorado tienen sobre la relación que se 
establece entre ambos antes las dificultades académicas del alumnado que cursa estudios de Educación Secundaria 
Obligatoria. Se pretende, así mismo, identificar qué colectivo percibe una mayor implicación ante las dificultades 
del alumnado, así como, cuáles son aquellos aspectos en los que existe un mayor grado de acuerdo entre el padre, 
la madre y el profesorado. Se parte de la hipótesis de que los contactos son escasos, centrándose principalmente en 
aspectos académicos o problemáticos del alumnado.

Método

La investigación se ha realizado siguiendo la metodología de carácter exploratorio, a través de la técnica de encuesta. 
Han participado 1276 personas de la misma unidad familiar, 638 padres y 638 madres con hijos e hijas adolescentes 
escolarizados en 2.º y 4.º de Educación Secundaria Obligatoria (ESO), y 125 profesores y profesoras de estos ado-
lescentes. La recogida de información se realizó en las comunidades autónomas de Asturias y Canarias con la Escala 
de Relaciones entre la Familia y el Centro Escolar (Martínez-González, 1994), centrándose de manera específica en la 
Relación entre el profesorado y las familias ante las dificultades académicas del alumnado, que ha obtenido un adecuado 

1 Aportación vinculada al proyecto de investigación Indicadores sobre la participación de las familias en los centros escolares en la etapa de 
la Enseñanza Secundaria Obligatoria: análisis de la perspectiva del profesorado, padres y madres (2019/00026/013-PAPI-19-EMERG-13) 
de la Universidad de Oviedo.
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índice de fiabilidad en todos los colectivos (padre α=,83; madre α=,79; profesorado α=,93). Los análisis de datos 
se realizaron con el programa SPSS.22 a través de estadísticos descriptivos de frecuencias, porcentajes y medidas de 
tendencia central y variabilidad para cada ítem, así como, de análisis comparativos de dos grupos independientes 
con la t de Student. Se calculó también el tamaño del efecto cuando las diferencias resultaron significativas.

Resultados y conclusiones

Los análisis descriptivos de la percepción de los padres, las madres y el profesorado acerca de su relación cuando 
el alumnado que presenta dificultades académicas, indican que tanto las familias como el profesorado buscan “a 
menudo” la interacción entre ambos para resolverlas; las madres presentan la media más alta (M= 3,96; DT=,75) y 
el profesorado la más baja (M= 3,58; DT=,43). Por su parte, el profesorado considera que es quien toma con mayor 
frecuencia la iniciativa de contactar con las familias ante las dificultades académicas del alumnado; a este respecto, 
las madres, comparativamente con los padres, presentan una visión más positiva de la implicación del profesorado, 
señalando que éste: 1) hablan para entender los distintos puntos de vista sobre los problemas de sus hijos o hijas 
(t(636)= -5,333;p=,000); 2) se implican en proponer acuerdos sobre cuál puede ser la solución más adecuada (t(637)= 
-3,724;p=,000); y 3) llevan a cabo un plan para solucionar el problema (t(637)= -3,070;p=,002).

Los resultados apuntan que cuando los adolescentes tienen dificultades académicas los padres, las madres y el 
profesorado se ponen en contacto para solucionarlo. El profesorado tiene una mayor percepción de este hecho que 
los padres y madres; quizás porque las familias esperan más apoyo al respecto, especialmente las madres.
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PONENCIA 3

Evaluación formativa de un modelo  

de co-formación familias-docentes para la mejora  

de la comunicación y la participación1

hernández-prados, M.ª ánGeles

Galián-nicolás, BeGoña

García-sanz, M.ª paz

Universidad de Murcia (España)

Problema y objetivos de investigación

La necesidad de formación para la mejora de la relación colaborativa entre familias y docentes ha sido evidenciada 
por diversos autores, pero levemente practicada. El análisis de los planes de formación inicial docente constata la 
carencia de contenidos referidos al contexto familiar, lo que unido a la escasa transferencia del discurso a la práctica 
de la formación continua y permanente señalada por Imbermón (2007), reclaman la urgencia de innovar en los 
modelos formativos, especialmente cuando se refiere a la relación familia-escuela.

Durante el curso académico 2018-2019 se han desarrollado experiencias de coformación docentes-familias, que 
lejos de quedarse en algo anecdótico, “penetra en el modelo educativo de centro y se sitúa como seña de identidad” 
(Hernández-Prados, 2019, p.269).

La presente investigación parte de la siguiente pregunta de investigación: ¿Cómo valoran el profesorado y las 
familias del alumnado una intervención, realizada mediante equipos colaborativos, para mejorar la comunicación 
entre las familias y el centro escolar de los hijos, así como la participación de padres y madres en las actividades 
organizadas por la institución educativa?

Para dar respuesta a este problema de investigación, se plantean los siguientes objetivos:
—  Comprobar que docentes y familias conocen el significado y estrategias para mejorar la comunicación 

entre ambos, así como la participación familiar en las actividades del centro.
—  Constatar la capacidad de sendos colectivos para constituir comisiones de trabajo colaborativo fami-

lias-docentes y planificar actuaciones para implementar en el centro.
—  Verificar el funcionamiento de las comisiones de trabajo colaborativo en horario no presencial, así 

como la utilidad y viabilidad de las actuaciones planificadas en cada comisión.
—  Analizar la idoneidad de las actuaciones desarrolladas en los distintos centros educativos y conocer el 

nivel de implicación del profesorado y de los padres y madres del alumnado.
—  Valorar el proceso de enseñanza de los formadores, responsables de aplicar el programa de intervención.

Método

Se trata de una investigación evaluativa, realizada a partir de una formación colaborativa conjunta, en la que parti-
ciparon 75 docentes y 48 familias de 5 centros educativos (3 CEIP, 1 CRA y 1 IES) pertenecientes a un municipio 
multicultural ubicado en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia.

Los respectivos programas de intervención se aplicaron mediante diferentes modalidades (1 proyecto de inno-
vación, 1 seminario de formación de centros y 3 cursos de formación), todos ellos vinculados al Centro de Profeso-
res y Recursos de la Región de Murcia.

1 Aportación vinculada al proyecto de investigación I+D+I EDU2016-77035-R, titulado: Compartimos la educación. Progra-
ma para el fomento de la participación de las familias en los centros educativos.
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La intervención se llevó a cabo en 4 sesiones de tres horas cada una, al final de las cuales se aplicaron a los partici-
pantes cuestionarios mixtos diferentes, en función del contenido de cada sesión. La primera y cuarta sesión en los CEIP 
SA y NSR se realizaron conjuntamente, si bien la evaluación de la última sesión se llevó a cabo de forma diferenciada.

Una vez analizados los datos cuantitativos con el paquete estadístico SPSS, v. 24, y los cualitativos mediante 
el sistema de categorización, tras cada sesión se redactó un pequeño informe que fue entregado a los participantes 
a través de una plataforma virtual (Google Classroom), creada como repositorio de materiales y como medio de co-
municación entre docentes, familias y formadores. Como no podía ser de otro modo, atendiendo a la evaluación 
formativa realizada, se fueron estableciendo mejoras a lo largo del desarrollo de la intervención.

Resultados

Los resultados obtenidos en la investigación se muestran por objetivos, a excepción del quinto, ya que se esperaba 
que se diese transversalmente en los otros cuatro.

Seguidamente, se indica la media (x̄) y desviación típica (σ), tanto a nivel global como por centros, referidas a 
cada uno de los objetivos de la investigación.

Objetivo 1: CEIP-SC (x̄=4.41; σ=.390); CEIP-SA (x̄=3.86; σ=.710); CEIP-NSR (x̄=3.86; σ=.710); CRA-E 
(x̄=4.13; σ=.499); IES-SM (x̄=4.29; σ=.344); Global (x̄=4.11; σ=.530).

Objetivo 2: CEIP-SC (x̄=4.61; σ=.304); CEIP-SA (x̄=4.52; σ=.480); CEIP-NSR (x̄=4.43; σ=.269); CRA-E 
(x̄=4.46; σ=.402); IES-SM (x̄=4.78; σ=.233); Global (x̄=4.56; σ=.338).

Objetivo 3: CEIP-SC (x̄=4.13; σ=.419); CEIP-SA (x̄=4.63; σ=.492); CEIP-NSR (x̄=4.01; σ=.387); CRA-E 
(x̄=4.55; σ=.524); IES-SM (x̄=4.53; σ=.461); Global (x̄=4.37; σ=.457).

Objetivo 4: CEIP-SC (x̄=4.33; σ=.492); CEIP-SA (x̄=3.53; σ=.455); CEIP-NSR (x̄=4.39; σ=.383); CRA-E 
(x̄=4.26; σ=.549); IES-SM (x̄=4.30; σ=.459); Global (x̄=4.16; σ=.468).

Teniendo en cuenta que los ítems cerrados incluyen una escala numérica de 5 grados, los resultados señalan 
que, a nivel global, las sesiones evaluadas con puntuaciones entre altas y muy altas han sido la segunda (objetivo 2) 
y la tercera (objetivo 3). La primera (objetivo 1) y cuarta sesión (objetivo 4) han obtenido valoraciones altas. Por 
centros, los docentes y familias participantes que mejor valoran la intervención recibida han sido los del IES-SM 
(x̄=4.47), seguidos de los del CEIP-SC (x̄=4.37), de los del CRA-E (x̄=4.35), de los del CEIP-NSR (x̄=4.17) y de 
los del CEIP-SA (x̄=4.13).

Del análisis cualitativo de los datos se deriva que los aspectos más positivos de la intervención han sido: cono-
cer experiencias de otros centros, el trabajo por comisiones docentes-familias, las puestas en común, el desarrollo de 
las actuaciones planificadas, la ilusión por seguir avanzando, etc. Lo más negativo: la falta de tiempo, la implicación 
de pocas personas en la fase de planificación (especialmente familias), el idioma, etc.

A raíz de los resultados obtenidos, como respuesta al problema de investigación planteado y conclusión de la 
misma, puede afirmarse que la intervención ha sido altamente beneficiosa para los participantes y que la metodolo-
gía mediante comisiones colaborativas docentes-familias ha resultado ser muy satisfactoria.
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La familia y el trabajo escolar en casa

Godás otero, aGustín (coord.)

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Descripción del simposio

Las ventajas que conlleva la implicación de las familias en la escuela a la que asisten sus hijos, las cuales se ven refleja-
das en su motivación para el aprendizaje y, en algunos casos, en los resultados académicos del estudiante, es algo que 
casi nadie pone en duda en los foros educativos de relevancia. Cuando se analizan las propuestas teóricas sobre parti-
cipación e implicación familiar en las escuelas se tiene la sensación de que la participación se estimula por necesidad, 
y la implicación, además de necesidad, requiere una clara percepción de competencia y un compromiso explícito 
o implícito por parte de los padres o tutores legales del niño. Esta diferencia nos lleva a pensar que la implicación 
familiar puede conllevar más beneficios en la educación del escolar que la participación, y así aparece reflejado en 
las numerosas investigaciones que exploran la actuación de los padres cuando ayudan a sus hijos en los estudios.

Dado que las variantes en las modalidades de implicación son muy amplias, en este simposio nos centraremos 
en el trabajo escolar en casa. Intentamos constatar las medidas más características de esta modalidad de implicación 
basándonos en que la implicación lleva consigo:

—  Estar informado de lo que sucede en la escuela.
—  Poner los medios físicos necesarios para estudiar y hacer los deberes.
—  Decirles, las veces que haga falta, lo importante que es dedicar un tiempo diario al trabajo escolar en 

casa.
—  Apoyar y ayudar, con los medios y tiempo que cada uno disponga, en las tareas escolares.
—  Mostrar interés por los asuntos escolares delante de ellos.
—  Establecer unas normas (horarios y lugar) para hacer las tareas escolares y preparar los exámenes, 

procurando que sea cómodo para padres e hijos.
—  Preguntar y observar diariamente si se han realizado las tareas escolares.
—  Observar que en el lugar de estudio no existan distractores (televisión, música, etc.) y que el uso del 

móvil, la Tablet o el ordenador es para ayudar a resolver las tareas.
—  Si es necesario, recurrir a otros miembros de la familia para apoyar y ayudar con el trabajo escolar.
—  Utilizar las gratificaciones cuando el estudiante no está motivado, sobre todo “las cosas agradables que 

podrá hacer cuando termine sus tareas”.
—  Reunirse con sus tutores/as para conocer cuáles son sus metas y pedirles consejo sobre cómo hacer las 

tareas, informando siempre al estudiante de lo que se ha comentado en la tutoría.
Analizaremos el término involvement, utilizado en la literatura anglosajona para referirse tanto a la participa-

ción o implicación, aunque consideramos que es esta última acepción la preferida en los estudios sobre la temática. 
Muchos autores emplean tales constructos como sinónimos y otros han dedicado bastantes líneas a distinguirlo. 
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Nosotros consideramos que se puede participar sin implicarse, pero no al revés. Así pues, la participación se ciñe al 
contacto de las familias con la escuela a la que asisten sus hijos y es una modalidad de actuación, entre otras, de lo 
que se conoce como “implicación escolar” o “implicación basada en la escuela”.

De otro lado, nos centraremos en el amplio consenso existente al decir que se trata de dos procesos complejos, 
con múltiples dimensiones y definidos generalmente como un abanico de actividades que realiza la familia, ya sea 
en el propio centro escolar o fuera de él, y que están relacionados con la escolarización de sus hijos. La valoración 
más extendida señala que dichas actividades son un factor clave para promover una mejora en el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes, relacionada con sus resultados en las distintas materias curriculares, su bienestar emocional, 
su confianza en la autoeficacia y su buena educación ciudadana.

También analizaremos el proceder de las familias que participan y/o se implican en los distintos ciclos educati-
vos y del desarrollo evolutivo en el que se encuentran los estudiantes. Un apreciable número de estudios tienen que 
ver con un período que discurre entre el final del ciclo de primaria, en los cursos quinto y sexto, y la entrada en el ciclo 
de secundaria. La elección de esta etapa se debe a la confluencia de un gran número de factores, como cambios bioló-
gicos, cognitivos, sociales, nuevas negociaciones en las relaciones familiares y, por añadido, un nuevo contexto escolar 
mucho más complejo, en el que el estudiante debe tomar decisiones que perfilarán su futuro académico y laboral.

Finalmente, aportaremos información en torno a la controversia sobre la dinámica de la implicación familiar 
cuyos procesos parecen obvios, aunque todavía no se ha llegado a explicar con precisión el carácter de su influencia. 
De ahí que nos planteemos, en este simposio, la posibilidad de aclarar los aspectos en los que el consenso, la mayoría 
de las veces, corre por cuenta de la investigación meta-analítica.

La familia y el trabajo escolar en casa

Godás Otero
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PONENCIA 1

¿Qué es y no es la implicación familiar?

Fernández reY, elena

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La implicación familiar influye en la consecución de logros académicos satisfactorios en el alumnado según diver-
sos estudios (Nermeen, Heather & Votruba-Drzal, 2010; Ryan et al., 2010). Concebimos esa implicación, en un 
sentido amplio, como el conjunto de actitudes, conductas y actividades que desarrollan los padres y las madres rela-
cionadas con la educación de sus hijos e hijas (Godás-Otero & Fernández-Rey, 2016). Epstein (2001) categoriza la 
implicación familiar en seis tipos: crianza, comunicación, voluntariado, toma de decisiones, colaboración con la co-
munidad y aprendizaje en el hogar. Este trabajo incide en este último tipo de implicación, que aborda los modos de 
aprendizaje no formal y las prácticas de enseñanza relacionadas con la escuela que tienen lugar en el hogar. Incluye 
distintas dimensiones, como el apoyo y el control con los deberes, las respuestas familiares a los logros académicos 
de los hijos y la comunicación entre padres, madres e hijos/as en temas vinculados con la escuela (Green, Walker, 
Hoover-Dempsey & Sandler, 2007; Hoover-Dempsey & Sandler, 2005).

Al reflexionar sobre el papel que desempeñan las familias en la educación escolar de sus hijos, resulta fun-
damental considerar la corresponsabilidad educativa, que exige la colaboración en la tarea educativa, a través de 
una comunicación bidireccional, entre otras estrategias, de todos los agentes implicados (Texas Education Agency, 
2011). También en el contexto español, estudios como el de Castro, Expósito, Lizasoain, López y Navarro (2014) 
inciden en que el apoyo y la supervisión de la actividad escolar de los hijos, junto con otros factores como la vincu-
lación y pertenencia al centro y las altas aspiraciones académicas para los hijos, resultan esenciales para lograr niveles 
positivos de desempeño académico.

Pretendemos identificar qué es y, en contraposición qué no es, la implicación familiar desde esta categoría, 
en qué tipos de actuaciones se concreta mostrando cuáles son las acciones de los padres y las madres que pueden 
considerarse más representativas de la misma.

Metodología 

Para conseguir los anteriores objetivos la metodología utilizada se fundamenta en el análisis bibliográfico de los 
principales estudios sobre la implicación familiar centrada en el aprendizaje en el hogar y en la técnica de la encues-
ta, a través de la aplicación de cuestionarios a padres y madres, profesorado y alumnado de los últimos dos cursos 
de Educación Primaria.

Conclusiones 

Las principales actuaciones que se corresponden con la implicación familiar en el hogar se agrupan en las siguientes 
dimensiones:

—  Los padres y madres deben informarse de lo que sucede en la escuela. Es una muestra de su interés por 
los asuntos escolares que tendrán que hacer explícito ante sus hijos. Las reuniones con el profesorado 
tutor serán una forma de mantenerse informados sobre sus metas y solicitar consejo para realizar las 
tareas escolares.

—  El apoyo y la ayuda con las tareas escolares por parte de los padres y madres mediante estrategias 
como la facilitación de medios y tiempo, el establecimiento de normas, el cuidado con el lugar de 
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estudio (aspectos físicos, ambientales, eliminación de distractores), el empleo de gratificaciones o la 
observación diaria de la realización de las tareas de sus hijos e hijas favorecerá en éstos el desarrollo 
de procesos de autorregulación. Además, como indican Suárez et al. (2012) sería necesario instruir a 
los padres para ayudar a sus hijos en la realización de las tareas para casa de un modo autorregulado.

—  Otros miembros de la familia también pueden ayudar y apoyar con el trabajo escolar, si es necesario.
Con la identificación de las pautas de implicación familiar se observa que no se trata de que los padres sustitu-

yan al profesorado, tengan una formación especializada en las diversas áreas curriculares, pretendan solucionar los 
problemas de su hijo en el centro escolar o le hagan los deberes.

Las actitudes de indiferencia tanto a los éxitos como los fracasos escolares o de enfrentamiento con los docen-
tes si no se está de acuerdo con ellos tampoco se pueden entender como acciones de implicación familiar.
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PONENCIA 2

Percepción de la implicación parental y motivación 

académica en estudiantes de Primaria

rodríGuez, susana

Universidade da Coruña (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Posiblemente vivimos en una época con la más alta conciencia social de la incidencia que el rol parental tiene 
sobre el futuro de nuestros hijos e hijas y, efectivamente, en este sentido, la investigación viene reiterando que 
los padres juegan un papel importante en la configuración del funcionamiento social, psicológico y académico 
de los hijos. Asumiendo que el apoyo de los padres es esencial para el éxito académico de los estudiantes (Eccles, 
2007; Simpkins, Fredricks & Eccles, 2012, 2015), este trabajo tiene por objeto contribuir a una comprensión 
más integral de cómo el compromiso de los padres –el interés de los padres en el progreso de los hijos, las expec-
tativas, la ayuda con las tareas académicas y la priorización de los deberes– incide en la motivación académica 
de los estudiantes.

Metodología 

Con una amplia muestra de 897 estudiantes de 5.º y 6.º de educación primaria (de edades comprendidas entre 
9 y 12 años), los resultados nos permiten sugerir que las expectativas de los padres y su priorización de las tareas 
escolares explican la autoeficacia y la motivación intrínseca de los hijos en matemáticas. Junto con el interés por 
los progresos académicos de los hijos, estas variables predecían también positivamente la percepción de utilidad de 
las matemáticas. En ninguna de las ecuaciones de regresión entró la ayuda directa con los deberes por parte de los 
padres como predictor de la motivación hacia las matemáticas.

Conclusiones 

En síntesis, atendiendo a nuestros resultados los padres contribuirían a la motivación de los hijos, esencialmente, 
transmitiéndoles confianza en sus propias posibilidades, priorizando las tareas escolares y mostrando interés por sus 
progresos y su trabajo escolar. Este tipo de feedback y actitud parental puede tener una contribución más efectiva a 
la motivación académica de los hijos que la ayuda directa con los deberes o la supervisión de las tareas y el estudio 
en el hogar (Regueiro, Suárez, Valle, Núñez & Rosário, 2014; Rodríguez, Piñeiro, Gómez-Taibo, Regueiro, Estévez 
& Valle, 2017). Desde nuestra perspectiva, los resultados de este trabajo contribuyen a la literatura que trata de 
perfilar el tipo de comportamientos y prácticas parentales que inciden positiva, y negativamente, en la motivación 
académica de los hijos (Fan & Williams, 2010).

Referencias bibliográficas

Eccles, J. S. (2007). Families, schools, and developing achievement related motivations and engagement. En J. E. 
Grusec & P. D. Hastings (Eds.), Handbook of socialization (pp. 665-691). New York: Guilford Press.

Fan, W., & Williams, C. M. (2010). The effects of parental involvement on students’ academic self-efficacy,  
engagement and intrinsic motivation. Educational Psychology: An International Journal of Experimental Educa-
tional Psychology, 30(1), 53-74.

La familia y el trabajo escolar en casa

PONENCIA 2. Percepción de la implicación parental y motivación académica en estudiantes de Primaria

Rodríguez

SIMPOSIO



–897–

Regueiro, B., Suárez, N., Valle, A., Núñez, J., & Rosário, P. (2014). Homework motivation and engagement 
throughout compulsory education. Revista de Psicodidáctica, 20(1), 47-63.

Rodríguez, S., Piñeiro, I., Gómez-Taibo, M. L., Regueiro, B., Estévez, I., & Valle, A. (2017). An explanatory model 
of maths achievement: Perceived parental involvement and academic motivation. Psicothema, 29(2), 184-190.

Simpkins, S. D., Fredricks, J. A., & Eccles, J.S. (2012). Charting the Eccles’ expectancy-value model from mothers’ 
beliefs in childhood to youths’ activities in adolescence. Developmental Psychology, 48(4), 1019-1032.

Simpkins, S. D., Fredricks, J. A., & Eccles, J. S. (2015). Families, schools, and developing achievement related  
motivations and achievement. En J. E. Grusec & P. H. Hasting (Eds.), Handbook of socialization: Theory and 
research (pp. 614-636). New York: Guilford Press.

La familia y el trabajo escolar en casa

PONENCIA 2. Percepción de la implicación parental y motivación académica en estudiantes de Primaria

Rodríguez

SIMPOSIO



–898–

PONENCIA 3

¿Cómo actúan las familias implicadas?

Godás otero, aGustín

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Con unos datos debidamente fundamentados, partimos de una serie de supuestos objetivamente contrastados, que 
se pueden resumir de la siguiente manera:

—  Cuando la familia participa en la escuela a la que asisten sus hijos y/o se implica en su trabajo escolar, 
mejora la calidad del aprendizaje y, en muchos casos, los resultados académicos.

—  Es necesario observar cuáles son los elementos que posibilitan la decisión familiar de implicarse. En 
nuestro caso, consideramos dos aspectos: el estímulo que puede proporcionar el profesorado y una 
serie de características familiares como sus creencias en la efectividad de su ayuda, las invitaciones que 
reciben para implicarse, la composición de su hogar, a quién atribuyen la responsabilidad de educar, 
el tiempo disponible y sus ganas o energías para hacerlo.

—  De igual forma, no es menos importante conocer cómo percibe el estudiante la actuación de sus pa-
dres (creencias incluidas, apoyo, ánimo, interés, control y expectativas).

—  Finalmente, es necesario observar cómo, a partir de esta percepción, el estudiante se ve estimulado en su 
motivación para estudiar y, si es posible, analizar cómo repercute este acicate en sus resultados académicos.

Metodología 

Participantes. Hemos trabajado en 12 centros de Galicia que imparten Educación Primaria, donde han participado 
60 docentes, de los cuales el 96,7% dicen “haber implicado a las familias en actividades de aprendizaje en casa (de-
beres y/o preparación de exámenes)”. El contexto en el que han aplicado esta estrategia fue: en solitario (63,7%), 
con un grupo de compañeros (23,9%), con el Departamento de Orientación del Centro (10,7%), a petición de 
las familias (1,7%). También participaron 630 familias de las cuales el 78% eran matrimonios o parejas con hijos, 
el 15,5% eran madres solas con hijos y el 6,5% padres solos con hijos. Dado el objetivo de este trabajo, nos parece 
importante describir, por separado, las variables sociodemográficas de padres y madres.

Instrumento de medida. En cuanto al profesorado se han incluido dos ítems sobre la estrategia de implicación 
familiar que más ha utilizado, seguido de una pregunta sobre cómo aplicó dicha estrategia. Aparte y en formato de 
escala, se le plantearon dos ítems (Alfa=.872) para que valore la importancia y eficacia de “Asesorar a las familias 
para orientar a los estudiantes sobre la realización de deberes y/o preparación de exámenes”.

En cuanto a las familias, presentamos a continuación los índices de las distintas escalas:

Ítems Alfa (Madres) Ítems Alfa (Padres)
Responsable Familia 6 .644 6 .620
Responsable Escuela 3 .631 3 .623
Responsables Ambos 2 .742 2 .769
Orientación Aprendizaje 5 .823 5 .830
Orientación Logro 8 .639 8 .764
Autoeficacia 4 .798 4 .811
Invita estudiante 4 .680 4 .704
Invita la escuela 5 .846 5 .830
Tiempo y ganas 2 .710 2 .730
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Procedimiento. Los cuestionarios fueron entregados en los centros educativos y enviados a la USC una vez cum-
plimentados. Los resultados fueron codificados y tratados estadísticamente con el paquete IBM SPSS Statistics 24.

Conclusiones 

La actuación del profesorado en grupo tiene una mayor incidencia que la actuación en solitario a la hora de implicar 
a las familias en actividades de aprendizaje en casa. Esta incidencia, en el caso de las madres, se focaliza en que “se 
atribuyen a sí mismas la responsabilidad del buen hacer académico de sus hijos”, mientras que para los padres se 
establece en torno a “sentirse eficaces para ayudar a sus hijos con las tareas escolares”.

La estructura familiar ejerce un papel moderado sobre estas variables y así, en las madres que viven solas con 
sus hijos, recae con más peso el hecho de sentirse responsables del buen discurrir académico, y los padres que viven 
en pareja, asumen la creencia en su capacidad para ayudar con las tareas escolares.

Merece la pena destacar que las madres que viven solas, contrastadas con las que viven en pareja, sean las 
que tienen menos tiempo para hablar con los profesores de sus hijos, mientras que los padres que viven en pareja 
(también comparados con los que viven solos) dicen tener menos tiempo para hablar con sus hijos del día a día en 
la escuela.
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PONENCIA 4

La escuela pone los medios ¿y nada más?

neGro Fernández, María del carMen

CEP Plurilingüe de Riomaior (España)

Contextualización

O CEP Plurilingüe de Riomaior é un centro rural de primaria de 6 unidades, que conta con 115 alumnos/as e 13 
mestres/as, sito na ría de Vigo. Fai cinco anos a raíz do cambio do equipo directivo desenvolvéronse cambios im-
portantes tanto a nivel estrutural e organizativos como de recursos, equipos e dinámicas de traballo.

O Decreto 105/2014, do 4 de setembro, polo que se establece o currículo da educación primaria na Comuni-
dade Autónoma de Galicia, contempla, na súa disposición adicional terceira, que os centros, dentro do seu marco 
de autonomía pedagóxica e organizativa, establecerán, na PXA, as pautas e/ou criterios xerais sobre o uso das tarefas 
extraescolares. Dende o centro e de xeito colexiado demos resposta a este tema debatendo e reflectindo nos docu-
mentos do Centro, tecendo unha sólida base para todo o que logo iría xurdindo.

Considerando estas premisas establécese que neste Centro, poderanse propoñer traballos escolares que per-
mitan reforzar e afianzar aprendizaxes xa traballadas na aula; tarefas de lectura e preparación previa dos temas; de 
investigación e de busca de información; de repaso, estudo e preparación de controis…; que deberán ser valoradas 
a efectos de avaliación. Graduaranse de xeito tal que a súa intensidade sexa directamente proporcional aos niveis 
respectivos, respectando o tempo de descanso, o xogo, as actividades extraescolares e a convivencia familiar, coa 
finalidade de que o noso alumnado adquira responsabilidade e autonomía. Avaliarase con acerto o tempo, as difi-
cultades do traballo e as posibles carencias ou desigualdades de medios e recursos que poidan ter os alumnos/as, o 
que reclama do docente unha especial orientación para axudar a superalas, e para as que se ofrecen espazos e tempos 
no centro. Todo isto suscita grandes debates e distintas reaccións das familias.

Descripción da experiencia 

Na reflexión de todo o claustro sobre os deberes barallamos datos e experiencias sobre os beneficios ou críticas dos 
deberes, tivemos en conta os tres axentes implicados, aos alumnos, profesorado e familias, preguntámonos si eran 
significativos, si vinculaban a familia coa escola, si xerarían ansiedade ao alumnado ou pola contra nos aportaría 
aspectos positivos. Concluímos levalos a cabo, pero con observacións.

Cada inicio de curso facemos unha reunión xeral con todas as familias e tratamos dos deberes. Explicámoslle a 
normativa e a adaptación que fai o centro pola autonomía pedagóxica que se lle atribúe. Facemos indicacións sobre: 
¿cando?, onde?, como? e por que? 

Ao longo do curso levamos a cabo as titorías coas familias e analizamos o traballo da aula e o resultado do tra-
ballo individual elaborado na casa polo alumno e o xeito no que o aborda. Analizamos as axendas onde se organizan 
día a día. Facemos feed-back de xeito que si un alumno non presenta as tarefas no momento e forma indicado, 
deixamos un tempo prudencial para proceder á entrega. De non ser así, chamamos as familias e é o alumno o que 
procede a argumentar o retraso, xa que todos os feitos teñen consecuencias. E non hai malos feitos, seno decisións 
equivocadas. Todo está reflectido no NOF.

Podemos agrupar as familias do seguinte xeito:
—  Familias sobreprotectoras que lle fan os deberes.
—  As que non están, nin se esperan. Os rapaces/as sobreviven.
—  As súper exixentes que producen efectos moi adversos.
—  Familias “happy”. Néganse, alegando que o fillo precisa descanso e facer actividades non curriculares.
—  As que entenden a verdadeira finalidade das tarefas.
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Hai un tipo de traballos que si é inviable levar a cabo neste contexto, son os traballos en grupo fora do horario 
lectivo. No centro damos facilidades para levalos a cabo os luns, martes e mércores de 16:00 a 18:00 horas., xa que 
moitas familias carecen de transporte ou lle incomoda recibir visitas.

Propoñemos escola de pais, aproveitamos calquera ocasión como o proxecto de investigación “Implica 2” para 
formar ás familias. Creemos fundamental traballar cos dous membros da unidade familiar, pero as veces é complexa 
a participación nas actividades programadas polo centro. 

O final de curso pasamos unha enquisa de satisfacción para valorar as actividades que levamos a cabo durante 
o curso e a maioría manifesta unha boa predisposición e sentirse moi satisfeita coas propostas que se formulan den-
de o centro e se involucra de forma significativa nelas.

Conclusiones 

Os pais e nais non poden vivir as vidas dos/das nenos/as, so acompañar e dirixir. “Hai que preparar os/as nenos/as 
para o camiño non o camiño para o nenos/as”, pero sempre estando informados do proceso e evolución.

A confianza no profesorado é fundamental nese acompañamento, pero sobre todo debe gobernar o sentido 
común.

O profesorado pola súa parte debe ter maior coordinación para non excederse nas tarefas e enfocalas cara á 
investigación e actividades STEM, programar os deberes en función do traballo da aula e informar aos pais dos 
obxectivos e estándares traballados, coa finalizade complementar con actividades de tipo lúdico que creen vínculo 
e non separación.

O alumnado debería concienciarse da necesidade de ter un tempo de reflexión sobre o aprendido diariamente, 
onde a familia so tivera que poñer os medios e axudar a medir os tempos.
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saBarieGo, Marta (coord.)
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Descripción del simposio

El Simposio pretende profundizar en prácticas educativas y espacios de participación que favorecen el desarrollo de 
una ciudadanía activa e inclusiva en la infancia y la adolescencia, para la convivencia social y comunitaria y la cons-
trucción de una identidad política de carácter implicativo. Presenta las aportaciones de los equipos de investigación 
del proyecto “Infancia y Participación. Diagnóstico y propuestas para una ciudadanía activa e inclusiva en la comu-
nidad, las instituciones y la gobernanza” (Ref. RTI2018-098821-B-I00) financiado en el marco de la convocatoria 
2018 del Programa Estatal de I+D+i orientada a los Retos de la Sociedad. La finalidad de esta investigación es: a) 
conocer el estado actual de la participación infantil y adolescente, b) impulsar el desarrollo de acciones integradas 
para avanzar en las formas de participación infantil y en su inclusión como ciudadanía activa y c) promover accio-
nes socioeducativas y de transferencia nacional e internacional que permitan arraigar los avances en participación 
política de la infancia en España.

La infancia y la adolescencia es uno de los colectivos excluidos e invisibilizados en el ejercicio de la ciudadanía. 
Su representación estereotipada y adultocéntrica les ha valido denominaciones como los “futuros ciudadanos”, los 
“todavía no”, los “no capaces”, los “semiciudadanos” (Cohen, 2005; Ramiro y Alemán, 2016). Por ello, durante 
muchas épocas la educación tenía la función de la formación del futuro ciudadano y ciudadana, centrando todo el 
reconocimiento del niño o la niña por lo que será y no por lo que es en el presente. En la práctica, esta representa-
ción ha ocasionado que la infancia haya visto aplazadas y limitadas sus posibilidades de acción y toma de decisiones 
en los diferentes entornos de su ecosistema educativo (Hart 1992; Save the Children, 2000; Hinton, 2008; Wilks 
y Rudner, 2013; Ramírez y Contreras, 2014; Ravetllat y Sanabria, 2016).

Lejos de esta visión, han ido emergiendo posicionamientos desde diferentes estamentos sociales y políticos que 
reconocen a la infancia por lo que es y es capaz de hacer (Child On Europe, 2008; Gaitán y Liebel, 2011; Liebel 
y Martínez, 2009; Informe Eurydice, 2012; Unicef, 2017). McCready y Dilworth (2014) apuestan por entender 
la participación como una cuestión de generar procesos ciudadanos políticos educativos. De acuerdo con esta 
aportación, es necesario dar un salto cualitativo y poner el énfasis en el aprender a participar en prácticas sociales y 
comunitarias, desde la acción deliberativa e implicativa. Los niños y las niñas han de actuar como activistas de los 
procesos participativos cada vez más complejos para desarrollar su autonomía ciudadana, responsable y compro-
metida, y sus competencias ciudadanas. Este activismo no se promoverá si no se construye el sentido de la partici-
pación vinculado al compromiso con la comunidad y/o con la democracia. De acuerdo con Flanagan (2013), este 
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interés cívico es la base para la participación ciudadana, y se sustenta en la identificación emocional y en el deseo de 
contribuir a una causa. Los diferentes entornos donde participa la infancia son espacios privilegiados para impulsar 
su compromiso cívico, la cultura democrática y la participación ciudadana.

El presente Simposio presenta diferentes prácticas que promueven la implicación de la infancia desde coor-
denadas innovadoras, para una cultura democrática en la que la participación de la infancia resulta clave para el 
ejercicio de una ciudadanía activa e inclusiva. El contenido que se propone abordar responde a las siguientes apor-
taciones:

—  “Itinerario Educativo para la participación infantil y adolescente en la Ciudad de Madrid”. Se analiza la 
experiencia del Distrito de Usera donde se activaron cuatro grupos adolescente y cinco de infancia 
(aproximadamente 321 niños y niñas) para trabajar por una ciudad más amble, inclusiva y saludable 
para la infancia.

—  “Imaginemos nuestros barrios”. Proyecto para la promoción de la participación activa de la infancia y la 
adolescencia en el municipio de Sevilla. Los escolares de primaria y secundaria trabajan en sus aulas para 
formular propuestas de mejora de la ciudad de Sevilla para que sus representantes del Consejo Mu-
nicipal de Infancia y Adolescencia las aborden y desarrollen. Se analiza el impacto de esta experiencia 
en el aprendizaje cívico de les escolares implicados.

—  Rediseño cooperativo y coparticipado del patio escolar del CEIP San Jurjo de Carricarte (A Coruña). La 
experiencia narra el proceso de reordenación y renovación estética y lúdica del patio escolar a partir 
de la implicación de alumnado, equipo directivo, docentes y ANPA, así como se construye conciencia 
cívica en el marco de un proyecto comunitario.

—  La participación infantil en la gobernanza municipal. Los consejos municipales de niñ@s y/o adoles-
centes en Catalunya. La experiencia narra la evolución de los consejos municipales infantiles y/o 
adolescentes en la Comunidad de Cataluña, así como la identificación de las tipologías de consejo 
que promueven diferentes formas de participación de los niños y niñas y adolescentes en la gober-
nanza del municipio.
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PONENCIA 1

Itinerario educativo para la participación infantil  

y adolescente en la ciudad de Madrid

lópez González, aitor

Gil Jaurena, inés

Universidad Nacional de Educación a Distancia (España)

Contextualización 

El Ayuntamiento de Madrid, desde la Dirección General de Familia, Infancia, Educación y Juventud, diseñó el Plan 
Local de Infancia y Adolescencia de Madrid (PLIAM) 2016-2019, con la visión de “lograr una ciudad más amable, 
inclusiva y saludable para las niñas, niños y adolescentes, en la que sus necesidades sean atendidas y sus derechos 
garantizados” (Dirección General de Familia, Infancia, Educación y Juventud, 2016, p. 63).

En 2017 el Área de Gobierno de Equidad, Derechos Sociales y Empleo creó el Servicio de Dinamización para 
la Participación Infantil y Adolescente, orientado al cumplimiento de los derechos de la infancia (United Nations, 
1989) y como respuesta a la Ley 18/1999, de 29 de abril, reguladora de los Consejos de Atención a la Infancia y la 
Adolescencia de la Comunidad de Madrid, mediante la creación de Comisiones de Participación de la Infancia y 
Adolescencia (en adelante COPIA) en los 21 distritos de la ciudad de Madrid, proceso que será reconocido a través 
del Sello de Ciudades Amigas de la Infancia otorgado por UNICEF.

Este servicio municipal elaboró el itinerario educativo para la participación infantil y adolescente de la ciu-
dad de Madrid, documento de reflexión en torno a la Investigación-Acción Participativa (en adelante, IAP), la 
Sociología de la Infancia, el marco legislativo de los derechos de la infancia y el enfoque ecológico, articulando una 
metodología de trabajo flexible en tres ámbitos de trabajo socioeducativos: centros educativos, entidades sociales y 
grupos informales.

En este caso, se expone la experiencia desarrollada en el Distrito de Usera en los meses de julio de 2017 a 
febrero de 2018, donde el itinerario educativo se desarrolló en cuatro grupos de adolescencia y cinco grupos de in-
fancia, de cuatro entidades sociales (Fundación Tomillo, Cruz Roja, Asociación ICEAS y Asociación Proyecto San 
Fermín), el Centro de Servicios Sociales San Filiberto y el CEIP Juan Sebastián Elcano.

Descripción de la experiencia 

El diseño metodológico del itinerario educativo:
El servicio de dinamización, formado por 25 personas, está organizado en equipos de zona distrital y en comi-

siones de trabajo: metodología, planificación y organización, comunicación y cuidados. Las comisiones confluyen 
con diversas responsabilidades en la elaboración de las fases de la IAP y del itinerario educativo, donde destacan tres 
espacios de trabajo técnico en este proceso:

Asambleas de coordinación, en las cuales se debaten y reflexiona la participación como derecho y proceso de 
aprendizaje, así como los espacios donde los niños y niñas puedan reflexionar críticamente, opinar y elaborar pro-
puestas que reivindiquen sus derechos y mejoras sociales.

Equipo de la zona sur (Villaverde, Usera, Carabanchel y Latina) proyecta la incidencia de la participación de la 
infancia y adolescencia en los diferentes sistemas (micro – meso – exo – macro) en los que el niño y la niña se sitúa 
e interactúa, así como las sesiones y objetivos de sensibilización para la participación desarrollados en el itinerario.

La comisión de metodología elabora un camino de seis fases a transitar para la constitución de las COPIA en 
cada distrito de Madrid.

Experiencia en el Distrito de Usera de la ciudad de Madrid:
El itinerario educativo se desarrolló en cuatro grupos de adolescencia y cinco de infancia, contando con una 

participación aproximada de 171 niñas y 150 niños durante julio de 2017 a febrero de 2018. A continuación, se 
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muestra el trabajo de sensibilización realizado en dos espacios educativos que se conformaron como equipos de 
participación:

En el CEIP Juan Sebastián Elcano, existe una colaboración previa con el proyecto participativo MICOS dise-
ñado para crear un entorno escolar saludable (Dirección General de Estrategia de Regeneración Urbana, 2016). La 
sinergia de actuaciones de participación permite reducir el itinerario en una sesión y con ella se constituye un grupo 
de 24 niños y niñas de 3.º a 6.º de primaria.

El Centro de Servicios Sociales San Filiberto cuenta con un grupo variable de adolescentes de 12 a 17 años. En 
este grupo, se desarrollan los objetivos del itinerario variando las dinámicas, ajustándolas al propio grupo y contex-
to. Como ejemplo, en la última sesión se deseaba fomentar una visión crítica del estado del barrio y el intercambio 
con los vecinos y vecinas, de esta manera se propone ir a cantar villancicos. En esta última sesión el grupo decidió 
convertirse en equipo de participación para las COPIA.

Conclusiones 

En primer lugar, se destaca la propuesta institucional del Ayuntamiento de Madrid por generar una vinculación 
con las entidades sociales, centros educativos y colectivos no organizados para la promoción y cumplimiento de los 
derechos de la infancia. Iniciando un camino donde la infancia sea considerada como sujeto activo en la propuesta 
de construcción de una ciudad habitable para sus ciudadanos (Tonucci, 2015).

Además, esta experiencia de sensibilización a través del itinerario educativo, se ha nutrido de sinergias parti-
cipativas impulsadas desde distintas áreas municipales (proyecto MICOS, servicio de participación de infancia y 
adolescencia en distritos, etc.) e incluso de enfoques como ’Madrid ciudad de los cuidados’ que incide en el propio 
itinerario educativo en uno de sus objetivos: desarrollar el apoyo mutuo y los cuidados entre los integrantes de los 
grupos infantiles y adolescentes (Dirección General de Infancia y Familia, 2017).
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PONENCIA 2 

“Imaginemos nuestros barrios”. Proyecto para la promoción 

de la participación activa de la infancia y la adolescencia 

en el municipio de Sevilla

roMero pérez, clara

Universidad de Sevilla (España)

ruiz Vera, María Manuela

parreño Garrido, inMaculada

Servicio de Participación Ciudadana-Ayuntamiento de Sevilla (España)

Contextualización 

Desde la esfera política, la participación ciudadana constituye uno de los elementos clave para el desarrollo de 
políticas públicas inclusivas y sensibles a las demandas ciudadanas. Desde la esfera pedagógica, la participación 
constituye un signo de autonomía individual y denota la capacidad para actuar y promover cambios positivos en 
el entorno a partir de juicios propios. Desde el punto de vista psicoevolutivo, la participación es un indicador del 
desarrollo óptimo del individuo. Aplicado a la infancia, la participación infantil constituye un derecho y un pro-
ceso gradual de construcción de la ciudadanía. En este proceso, confluyen las acciones educativas emprendidas por 
distintos actores: familias, institución escolar y otros actores sociales entre los que se encuentran los municipios. 
Las acciones educativas impulsadas desde ellos promueven diferentes procesos participativos como estrategia para 
el desarrollo de una ciudadanía activa y responsable.

La contribución que se presenta pretende contextualizar, describir y ofrecer los primeros resultados del im-
pacto del Proyecto “Imaginemos nuestros Barrios” a partir de la voz de los propios niños, niñas y adolescentes (en 
adelante, NNA) y los adultos encargados de dinamizarlo. El Proyecto representa una de las líneas de actuación del 
Ayuntamiento de Sevilla para promover la participación infantil y adolescente en el municipio.

Descripción de la experiencia 

El Proyecto “Imaginemos nuestros Barrios” (en adelante, InB) se inscribió por primera vez en el I Plan de Infancia 
y Adolescencia de la ciudad de Sevilla (2014-2018) y mantiene su continuidad en el II Plan Local de Infancia y 
Adolescencia de la ciudad de Sevilla (2019-2021) dentro del Programa: “Sevilla desde la mirada de los niños y las 
niñas”, que integra, a su vez, el Proyecto “Consejo de la Infancia y Adolescencia”. InB pretende promover la partici-
pación infantil y adolescente con el fin de que identificar necesidades, formular demandas y diseñar proyectos que 
los propios NNA puedan llevar a cabo con el apoyo del Ayuntamiento de la ciudadanía.

El Proyecto se apoya en el modelo de niveles de participación infantil de Roger Hart (1992) y se compromete 
en dinamizar aquellas acciones socioeducativas que promuevan la información y la consulta a NNA (nivel 5 de Hart), 
iniciadas por los adultos pero con decisiones compartidas por los niños (nivel 6 de Hart), iniciadas y dirigidas por 
los NNA (nivel 7 de Hart) y/o iniciadas por los niños con decisiones compartidas con los adultos (nivel 8 de Hart).

InB está dirigido a NNA de la ciudad de Sevilla, entre los 6 y los 17 años de edad y los escolares trabajan 
durante dos cursos académicos continuados en el proyecto. El modelo de participación infantil y adolescente del 
Proyecto se apoya en dos procesos complementarios:

Constitución y funcionamiento del Consejo Municipal de Infancia y Adolescencia (CMIA), cuyo ciclo de 
renovación es cada dos años;

Proceso de reflexión y debate en las aulas denominado “Imaginemos nuestros barrios”, en virtud del cual 
NNA opinan y generan propuestas que son trasladadas por sus compañeros y compañeras representantes a las Jun-
tas de Distrito y al CMIA.
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El Proyecto se lleva a cabo en los centros escolares que acceden a participar en él y se implementa en los centros 
educativos durante los meses de Enero-Marzo. A lo largo de cinco sesiones de trabajo, el alumnado de Primaria y 
Secundaria, analiza la realidad y formula propuestas de mejora a nivel tanto de barrio como de ciudad que elevan 
a los representantes del Consejo Municipal de Infancia y Adolescencia. Es importante destacar que las propuestas 
viables de NNA se consignan en el proyecto de Presupuestos Municipales del próximo año.

El objetivo de esta contribución es describir la experiencia y ofrecer datos preliminares sobre el impacto del 
proyecto en el aprendizaje cívico de los escolares participantes. El estudio adopta una metodología cualitativa a par-
tir de un cuestionario elaborado ad hoc. y entrevistas semi-estructuradas con los profesionales (profesorado y perso-
nal técnico de animación sociocultural) encargados de implementar el programa. El trabajo de campo comprende el 
análisis de las experiencias llevadas a cabo en algunos de los centros participantes del Distrito Sur de Sevilla durante 
el presente curso escolar (2019/2020).

Conclusiones 

Los municipios, como agentes socioeducativos, están obligados a impulsar espacios participativos para la ciudada-
nía no sólo adulta sino también infantil y adolescente.

De acuerdo con el espíritu de la Convención sobre los Derechos del Niño (art.12), relativo al derecho al niño 
a ser escuchado, los proyectos municipales en pos de la participación infantil y adolescente deben satisfacer unos 
elementos mínimos que lo caractericen como un proyecto a favor de la participación de NNA. De acuerdo con 
Ravetllat Ballesté y Sanabria Moudelle (2016, p.14), entre ellos se situarían: la participación, como un derecho de 
la infancia y su carácter universal e inclusivo.

El Proyecto “Imaginemos nuestros Barrios”, impulsado por el municipio de Sevilla puede ser catalogado como 
una proyecto participativo, respetuoso con el interés superior de NNA. Es, a su vez, un Proyecto positivo e inclusi-
vo, ya que propicia experiencias educativas que inciden en los procesos de construcción de la personalidad social y 
moral de NNA y promueve ciudadanía en todos los distritos de la ciudad.
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PONENCIA 3

O deseño do patio escolar como medio para educar 

na participación: a experiencia do CEIP San Jurjo de 

Carricarte-A Coruña

BarBa núñez, María

pose porto, héctor

Universidade da Coruña (España)

Contextualización 

Un centro escolar tiene en su recinto y proximidades, espacios que sirven para la interacción social y el educar. Los 
alrededores de la escuela, los caminos que conducen a ella, los lugares de acceso y salida, el patio y los pasillos del 
centro educativo contienen en sí mismos plusvalías educativas dignas a tener muy presentes en la tarea colectiva de 
educar a las camadas más jóvenes.

En los momentos de entrada y salida al colegio, las esperas, los desplazamientos a una u otra actividad, son 
tiempos educativos. Por lo tanto, la ordenación, diseño, estética y estado general (accesibilidad, limpieza, señaliza-
ción…) de dichos espacios son elementos fundamentales en dicha tarea educadora. Son espacios públicos, donde 
la ciudadanía más joven y con plenos derechos, aprenden a convivir y estar. Cuidándolos, transitándolos de forma 
adecuada y mejorándolos.

El patio escolar es uno de esos espacios que, al cabo de la jornada, al finalizar un curso, al remate de un ciclo 
educativo, habitamos un número de horas, días y momentos que no son para minusvalorar en la educación de niños 
y niñas. Por lo tanto, su concepto, diseño y uso adecuado se nos antoja fundamental en la transmisión de valores 
positivos y hábitos cívicos.

Descripción de la experiencia 

El Centro de Educación Infantil y Primaria San Jurjo de Carricarte en el barrio de Monte Alto en A Coruña poseía 
un amplio recinto amurallado para seguridad de su alumnado y desarrollar en él las tareas propias de acceso al cen-
tro, recreos y actividades al aire libre.

Su estado y estética, su confortabilidad y adecuación a los nuevos gustos y sensibilidades no satisfacían a fami-
lias, usuarios y comunidad educativa en general. Desde la Asociación de Padres y Madres de Alumnado del centro 
se elevó una propuesta de reordenación y renovación estética y lúdica de dicho patio al Ayuntamiento de A Coruña.

La Concejalía de Educación y Justicia Social del municipio coruñés entendió y asumió como razonables 
dichas demandas. De hecho, vio en ellas la oportunidad de promover hábitos de participación infantil. Acto segui-
do, a través de la empresa REXENERANDO, diseñó un proceso participativo para llevar a cabo dichas reformas. 
Durante dos cursos escolares (2015-2016; 2016-2017), trabajó con los diversos colectivos implicados: equipo di-
rectivo, docentes, alumnado y ANPA.

Encuentros, dinámicas y materiales de claro sentido crítico y sociocultural fueron desarrollándose a lo largo 
de ambos cursos para, en estrecha colaboración con el Departamento de Obras y Servicios del Ayuntamiento de A 
Coruña, recoger todas las necesidades y propuestas expresadas por el alumnado y las familias. Decir que los niveles 
educativos directamente implicados fueron 4.º, 5.º y 6.º de Educación Primaria. Ello no ha impedido que también 
se tuviesen en cuenta las apreciaciones de padres y madres con hijos e hijas en Ed. Infantil.

Los fondos económicos fueron aportados íntegramente por el municipio en sucesivos presupuestos munici-
pales. El resultado final de la experiencia, tanto en el sentido organizativo y estético del recinto escolar, como las 
satisfacciones por todo el proceso participativo, fue espectacular. La fiesta de inauguración, las menciones en los 
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medios de comunicación, la presentación de la iniciativa de educación ciudadana en foros académicos, etc., ha sido 
continua y ya están en marcha otros procesos semejantes el algún centro más de la ciudad gallega.

Conclusiones 

Las principales conclusiones que se derivan de esta experiencia de educación en participación infantil y adolescente 
en el ámbito escolar serían:

—  Definir los espacios y servicios públicos desde la perspectiva ciudadana, especialmente la más joven y 
escolarizada, amplifica los aspectos positivos de dichos lugares.

—  Se crea conciencia cívica desde la infancia y la adolescencia con proyectos comunitarios.
—  El buen uso y conservación de los espacios públicos se logra con la implicación directa y de forma 

vinculante de sus usuarios.
—  Educar en la participación es tarea de múltiples agentes, entre ellos, la escuela, las organizaciones 

sociales y el municipio como agencia educativa.
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PONENCIA 4

La participación infantil en la gobernanza municipal. Los 

Consejos Municipales de niñ@s y/o adolescentes  

en Cataluña

noVella cáMara, ana María

crespo i torres, Ferran

esteBan tortaJada, Marta Beatriz

Universitat de Barcelona (España)

Contextualización 

En Cataluña, los Consejos Infantiles se iniciaron desde el Área de Educación de la Diputación de Barcelona en 
1997. A partir de la conferencia “El niño y la ciudad” que impartió Tonucci, se inició un programa “La ciudad 
de los niños” en el que nueve municipios de la provincia de Barcelona (Cardedeu, Granollers, Navarcles, El Prat 
de Llobregat, Rubí, Sant Feliu de Llobregat, Súria Viladecans) impulsaron un cambio de mirada de la infancia y 
promovieron la creación de este órgano. En el 2007, la Diputación de Barcelona constituye la Red de Conejos de 
infancia de la provincia.

Por otro lado, la participación de la infancia se impulsa con la aprobación de la Ley 14/2010, del 27 de mayo, 
de los derechos y las oportunidades en la infancia y la adolescencia, donde se le otorga un lugar privilegiado entre 
sus principios y propuestas de órganos para articularla en el ámbito local y Autonómico. En el 2013, se aprueba el 
Decreto 200/2013, de 23 de julio, de los consejos de participación territorial y nacionales de los niños y adolescen-
tes de Cataluña. También se ha aprobado en Cataluña el Pacto de Atención Integral a la Infancia y la Adolescencia 
de Cataluña (Acuerdo de Gobierno 193/2010), que incluye la participación e integración activa a la comunidad 
mediante dos ejes de actuación: difundir la visión de los niños como sujetos de derechos y deberes, y fomentar 
la participación de los niños en la comunidad, en las actividades de ocio, tiempo libre y deporte y en cualquier 
asunto que les afecte. Cabe mencionar la constitución, en noviembre de 2014, del Consejo Nacional de Infancia y 
Adolescencia de Cataluña (CNIAC) (Decreto 200/2013) como un nuevo órgano participativo y consultivo de la 
Dirección de Atención de la Infancia de la Generalitat de Cataluña.

Descripción de la experiencia 

Los consejos infantiles son una de las prácticas que se desarrollan en la actualidad en el seno de los municipios para 
que los niños adquieran protagonismo en la política pública y en la calidad de vida de la infancia. Este órgano de 
participación, vinculado al gobierno del municipio, se reúne y organiza para posicionarse y articular acciones alre-
dedor de cuestiones que les preocupan o sobre las cuales quieren influir.

En la actualidad, en la Comunidad Autónoma de Cataluña aproximadamente hay unos 130 municipios que 
tienen en funcionamiento algún órgano de participación ciudadana para la población infantil. El trabajo colabo-
rativo con diferentes municipios (Sant Feliu de Llobregat, Sant Boi de Llobregat, Barberà del Vallés, Argentona, 
Figueres, entre otros) y la investigación acción-participativa (Los consejos infantiles y el CNIAC. Nuevas formas 
de participación política y cívica de los niños y las niñas de Cataluña. Financiada por el Programa RECERCAIXA) 
permite exponer las características de las prácticas participativas dentro de los consejos municipales infantiles y/o 
adolescentes, así como la identificación de las tipologías de consejo que promueven diferentes formas de participa-
ción en la gobernanza del municipio.

La experiencia lleva a identificar a los consejos infantiles como espacios de participación política donde cabe 
la democracia representativa, la democracia participativa y la democracia implicativa, en los cuales la participación 
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invade el hacer colectivo como metodología y contenido que se concreta en más participación. Por eso, los consejos 
acaban siendo aquello que sus participantes generan en su propio hacer, así como desde espacios de metaparticipa-
ción donde acaban decidiendo sus funciones y sus características de funcionamiento. Eso sí, siempre sin descuidar 
su principal función que es trabajar conjuntamente para aportar elementos de mejora al municipio. Para ello, las 
experiencias analizadas constatan que el órgano analiza su realidad y establece prioridades, pero a partir de aquí las 
diferentes experiencias generan formas de implicación diferenciada. Es decir, desde las aportaciones que genera el 
consejo se articulan diferentes formas para hacer llegar su posicionamiento a instancias superiores, ya sea de forma 
deliberativa o de forma proyectiva. E incluso se llega a identificar la concreción de iniciativas que posibilitan al propio 
grupo de participantes a dar forma a acciones concretas de cuyo liderazgo serán responsables y/o corresponsables.

El objetivo de esta contribución, es describir las diferentes formas de participación que implican la emergencia 
de diferentes liderazgos entre los niños y las niñas. Los liderazgos identificados son: investigador-analista; participa-
tivo; convivencial; y transformacional.

Conclusiones 

La necesidad de avanzar por una ciudadanía consciente de su rol protagonista y activista pasa por fortalecer los 
escenarios de participación ciudadana. En el caso de la infancia y adolescente encuentra en los consejos infantiles 
–y/u otras formas de participación– la plataforma para incidir en la toma de decisiones de su municipio e implicar 
al resto de la población infantil.

Las experiencias en los consejos infantiles y/o adolescentes llevan a identificar formas de participación que 
promueven diferentes liderazgos por parte de los niños y las niñas en su ejercicio de ciudadanía. El desarrollo au-
tónomo y eficaz de las funciones de este órgano requiere de ciertas condiciones y de un acompañamiento que pro-
mueva diferentes liderazgos. Su hacer participativo está asociado a las formas de deliberación y proyección alrededor 
de los temas que abordan, así de cómo establecen las interconexiones con el equipo de gobierno y otros agentes de 
la comunidad.
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La participación de la infancia y la adolescencia. Buenas prácticas que promueven una ciudadanía activa, inclusiva…

PONENCIA 4. La participación infantil en la gobernanza municipal. Los Consejos Municipales de niñ@s y/o adolescentes en 

Cataluña

Novella Cámara, Crespo i Torres y Esteban Tortajada
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Parece que la mejora de los centros educativos pasa por el tamiz de la cultura de la colaboración, por lo que los profe-
sionales de la orientación se ven obligados a afrontar las exigencias de una manera colegiada. Para ello, deben poseer 
unas competencias adecuadas que le permitan asumir situaciones diversas con garantías de calidad y éxito (Anaya, 
Pérez-González y Suárez Rivero, 2011). En este sentido, las relaciones que establece con los miembros de la comu-
nidad educativa tienen gran importancia. Como señala Le Bofert (2001), tienen que saber gestionar una situación 
profesional compleja, reaccionando con pertinencia, movilizando recursos en un contexto y comprometiéndose con 
las tareas ordinarias y extraordinarias, teniendo en cuenta que todas ellas resultan cruciales como recoge el estudio de 
Rodríguez Álvarez, Ocampo Gómez y Sarmiento Campos (2018). En la actualidad, el trabajo en red puede definirse 
como una tarea inexcusable para su praxis. La actividad orientadora puede constituir una fuente de gran tensión 
emocional, atendiendo a los cambios que provienen de la esfera social, cultural, tecnológica, económica y laboral, la 
relación que se establece con las familias, la variación de perfil del estudiantado, las numerosas tareas establecidas, etc. 
Estamos observando que la institución escolar requiere cada vez más de orientadores con una amplia gama de com-
petencias, entre las que ocupan un lugar preferente aquellas que no se circunscriben al contenido técnico, sino que se 
refieren a la forma de trabajar, a la actitud hacia el trabajo y hacia los demás, a la adaptación constante al cambio, a la 
calidad de las relaciones, etc. (Pena Garrido, Extremera Pacheco y Rey Peña, 2016; Repetto, 2009).

Puede resultar obvio que el desempeño del rol de orientación precisa de una formación inicial y continua en 
el ámbito socioemocional, como plantean algunos autores (Clemente-Ricolfe y Escribá-Pérez, 2013). Sin embargo, 
todavía son escasas las propuestas formativas, así como los estudios focalizados en la evaluación de este tipo compe-
tencias. En este contexto, decidimos emprender una investigación con el propósito de evaluar de manera específica 
las competencias socioemocionales de los orientadores escolares bajo tres focos: formación, aplicabilidad y relevan-
cia. En este trabajo, ofrecemos exclusivamente los resultados obtenidos desde el punto de vista de la relevancia otor-
gada con el afán de que puedan contribuir a la eficacia de su labor educativa y en particular a la educación en red.

Metodología

Este trabajo, enmarcado en una investigación más amplia, cuenta con un diseño metodológico que combina técni-
cas de corte cuantitativo (escala de valoración tipo Likert) y cualitativo (grupo de discusión).
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La población de referencia está compuesta por orientadores de secundaria pertenecientes a centros públicos 
de Galicia, un total de 323.

En la fase extensiva de la investigación, elaboramos una escala de valoración tipo Likert, configurada por 92 
ítems que permiten conocer el nivel competencial emocional del orientador, la posibilidad de aplicación en el con-
texto de trabajo y la relevancia para la práctica orientadora. Para el análisis de datos se recurrió a diferentes técnicas 
de análisis estadístico:

—  Tabulación “uni” y “bivariada”, incluyendo porcentajes en caso de variables categóricas y estadísticos 
descriptivos (medias y desviaciones típicas) para las variables cuantitativas;

—  Análisis Factorial Exploratorio (AFE) por el método de Componentes Principales;
—  Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) para analizar la validez de constructo de la escala utilizada y 

la constatación de las macrocompetencias identificadas;
—  Análisis de la consistencia interna de la escala de evaluación de competencias, a través del cálculo del 

coeficiente α de Cronbach;
Para el análisis de los datos cuantitativos se utilizó el paquete estadístico SPSS.20 y el programa AMOS.20.

Resultados y conclusiones

Como principales hallazgos obtenidos, podemos destacar:
—  La evaluación de las competencias emocionales evidencia resultados significativos que posibilitan la 

realización de un diagnóstico estratégico de la situación actual de los orientadores, identificando áreas 
de mejora prioritarias para el ejercicio exitoso de la orientación.

—  La elaboración de una herramienta única, válida y fiable para la evaluación y seguimiento de la forma-
ción de los orientadores escolares, tanto en el ámbito de la formación inicial como permanente. Una 
herramienta que integra diversas aportaciones teóricas y cuenta con unas propiedades psicométricas 
adecuadas, posibilitando así su uso regular por parte de profesionales e investigadores del mundo 
educativo y una rápida transferencia de los resultados.

—  La identificación de las competencias socioemocionales más relevantes para la práctica orientadora, con 
promedios superiores a 3.75: “comunicación” (3.85), “capacidad de escucha” (3.85), “confidencialidad” 
(3.85), “habilidades interpersonales” (3.83), “atender a la diversidad” (3.83), “empatía” (3.81), “respeto” 
(3.79), “discreción” (3.79), “responsabilidad profesional” (3.76) y “apreciación de la diversidad” (3.76).

—  Los resultados de la evaluación pueden ayudar a dibujar un perfil competencial de los orientadores 
más ajustado a la realidad socioeducativa y a una orientación de calidad.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Con la obra Democracy and Education (1916), Dewey reclama que la escuela sea un escenario para la emergencia 
de una ciudadanía plena, un espacio donde reflexionar y experimentar vivencias significativas de participación y 
decisión que permitan a las personas desarrollarse en el medio social. En consecuencia, el docente no sólo debe 
educar a individuos, sino contribuir a conformar una vida social justa fomentando la apertura mental, la tolerancia, 
la eliminación de prejuicios, la escucha y la comprensión del otro. Sin duda, no es lo mismo formar súbditos que 
formar ciudadanos como sujetos críticos y políticos (Meirieu, 2003). Autores como Giroux (1990) defienden que 
la escuela debe estar vinculada a la sociedad y otorgan al profesorado el rol de intelectuales transformadores que 
educan a una ciudadanía activa y crítica.

Resulta fundamental, por tanto, utilizar estrategias socioeducativas que refuercen la participación del alum-
nado. Siguiendo a Martín y Puig (2007, p. 91), “aprender a vivir de forma democrática solo se puede conseguir 
viviendo democráticamente”. Como decía Freinet (1996) la democracia de mañana se prepara con la democracia en 
la escuela. Entre otras, la asamblea de aula se conforma como una iniciativa para promover la participación. Ahora 
bien, su finalidad no es sólo abrir espacios de ensayo democrático, sino también de democracia real y directa. La 
premisa de partida a la hora de celebrar la asamblea de aula es el reconocimiento explícito de que las aportaciones 
de los niños y las niñas tienen sentido para la escuela. Actualmente parece que algunas escuelas establecen formas de 
gobernanza propias accesibles al alumnado (Prieto-Flores et al., 2018).

Nuestro trabajo se centra en el funcionamiento de la asamblea a partir de las percepciones de profesorado tutor 
de centros de educación infantil y primaria de Cataluña, respondiendo a dos cuestiones: ¿cuál es el papel del profe-
sorado y del alumnado en la asamblea de aula?; ¿cuáles son los objetivos, temáticas y decisiones más frecuentes de la 
asamblea? Estas preguntas se concretan en los siguientes objetivos:

—  Conocer el rol del profesorado y del alumnado en la asamblea de aula en centros educativos de Cataluña.
—  Destacar los objetivos prioritarios de la asamblea de aula desarrollada de acuerdo a las percepciones de 

tutores y tutoras de centros educativos de Cataluña.
—  Indagar a partir de la opinión de tutores y tutoras sobre las temáticas tratadas y decisiones acordadas 

en la asamblea de aula en centros educativos de Cataluña.
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Metodología

El diseño metodológico se sitúa en el paradigma de investigación interpretativo, que permite una aproximación 
contextualizada a los fenómenos estudiados y trata de captar una realidad de manera rigurosa mediante la obtención 
sistemática de datos y su categorización y análisis.

La muestra estuvo constituida por 63 tutores de 15 centros de Educación Infantil y Primaria de Cataluña, 
6 de titularidad concertada-privada y 9 de titularidad pública. En concreto, hay 9 de infantil, 50 de primaria y 4 
que no precisan la etapa educativa. El procedimiento de muestreo utilizado ha sido no probabilístico intencional, 
considerando aquellos centros que destacaban por sus prácticas democráticas.

Abordamos nuestro objeto de investigación a través de un cuestionario elaborado ad hoc validado por el grupo 
de investigación y sometido al juicio de 6 expertos. A partir de las valoraciones aportadas e indicaciones de los eva-
luadores se confeccionó el instrumento final, compuesto por 10 ítems abiertos y un espacio para aportar cualquier 
comentario.

Las respuestas se han categorizado en función de su contenido, estableciéndose las frecuencias encontradas.

Resultados y conclusiones

En cuanto al rol del profesorado en la asamblea de aula, tienden a dirigirla (40,65%), si bien también hay un 32,2% 
que actúan como facilitadores. Los niños y las niñas disponen de un espacio para resolver conflictos de convivencia 
(49,16%) y para el intercambio comunicativo en general (40,83%) que, en ocasiones, coordinan (8,33%).

Como objetivos de la asamblea destacan: regular la convivencia (32,81%), ofrecer un espacio comunicativo 
(21,09%), organizar el funcionamiento del grupo (19,53%), intervenir en la escuela (13,28%), crear sentimiento 
de pertenencia (10,93%) y favorecer el aprendizaje (2,34%).

Las temáticas se relacionan con la convivencia y el funcionamiento del grupo (52%), asuntos de interés para 
el alumnado (20%), aprendizaje (10,4%), experiencias personales (8%) y celebraciones (5,6%). La mayoría de las 
decisiones afectan a las relaciones entre iguales y al día a día (65,88%) y, en menor proporción, se toman decisiones 
sobre el aprendizaje (14,1%) y la escuela (7%).

En definitiva, la participación en el aula está presente, pero es minoritaria en las decisiones de la escuela. Entre 
los retos, subrayamos la importancia de incrementar la confianza en las capacidades de los niños y las niñas como 
agentes para intervenir incluso en decisiones hasta ahora reservadas al dominio del adulto.
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Contextualización

El uso de la simulación en los procesos educativos constituye para el docente un método de enseñanza eficaz median-
te una práctica análoga a la que se pueden encontrar en la futura interacción con la realidad. Se busca desarrollar en 
los estudiantes un conjunto de habilidades que les permitan lograr modos de acción expertos.

En el caso del ámbito de las Ciencias Sociales, resulta aún escasa la literatura relativa al uso docente de los 
centros de simulación (Caride, Gradaílle, & Teijeiro, 2012; Paz-Albo, 2018). Dicha literatura informa de los datos 
obtenidos con su uso, pero sin contar con herramientas de evaluación válidas y fiables (Unver et al., 2017). Por tan-
to, parece una oportunidad ahondar en el estudio del uso de la simulación en la formación profesional universitaria, 
concretamente en área de las Ciencias de la Educación.

La Facultad de Educación y Psicología de la Universidad de Navarra oferta la asignatura Orientación Familiar 
en el segundo semestre a grados dobles (Educación Primaria con Pedagogía) y a grados simples (Pedagogía y Psico-
logía), con una carga lectiva de 3 ECTS. 

En esta comunicación se describen los fundamentos y primeros resultados de integrar el Centro de Simulación 
en la asignatura Orientación Familiar, como parte de la docencia impartida a un grupo de estudiantes de grado del 
segundo semestre de 2019-2020. A través de la herramienta de Jeffries y Rizzolo (2006), se pretende comparar el 
grado de satisfacción y la confianza en sí mismos que desarrollan alumnos que cursan esta asignatura. Se compara 
los que la cursan a través de una metodología mixta (clases teóricas ordinarias más Centro de Simulación) respecto a 
aquellos que cursan toda la asignatura siguiendo una enseñanza ordinaria, clases teóricas más clases teórico-prácticas 
en el aula.

Descripción de la experiencia

La integración del Centro de Simulación en la docencia busca propiciar un aprendizaje significativo en los alumnos 
que, combinando teoría y práctica, mejore algunas destrezas básicas de pedagogos, maestros y psicólogos educativos 
(Berzosa, Cagigal, & Fernández-Santos, 2009).

Dando un paso más allá, en esta comunicación interesa no solo ratificar los posibles beneficios ya intuidos, 
sino también mostrar en qué faceta o facetas resulta más positiva una experiencia como esta.
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La presente experiencia se diseña a partir de la hipótesis de que, a diferencia de la enseñanza ordinaria, la 
práctica de la simulación contribuye a mejorar algunos aprendizajes en los estudiantes, tales como la mejora de la 
autoconfianza en sí mismo y la mejor asimilación de determinados contenidos de la materia.

Al inicio del segundo semestre del ciclo 2019-2020, el docente dará la opción a los alumnos para que elijan 
entre dos metodologías. Los que elijan pertenecer al grupo A cursarán durante todo el semestre las clases en el entor-
no del aula ordinaria, y aquellos que opten por ser parte del grupo B acudirán las últimas cinco semanas de clase al 
Centro de Simulación para trabajar el contenido a través de la práctica del role playing. Ambos grupos tendrán un 
tronco común teórico previo de 10 semanas de duración en el aula ordinaria.

Siguiendo la pirámide de Miller (1990) (ver Figura 1), con el grupo A se trabajará el primer y segundo nivel. 
Por su parte, con el grupo B se trabajarán los niveles tres y cuatro.

Figura 1. Relación entre simulación y pirámide de Miller (1990)

Durante las cinco sesiones diferenciadas, aquellos que accedan al Centro de Simulación abordarán de forma 
diferente los siguientes aspectos: capacidad de evaluar un problema, capacidad de empatizar efectivamente con los 
usuarios, capacidad de plantear creativamente respuestas durante la entrevista, capacidad de planear un plan de 
acción para la familia, y capacidad de preparar sesiones formativas para la familia.

Al finalizar el semestre se comparará la percepción de los estudiantes que habrán cursado la asignatura a través 
de metodología mixta (Grupo B) respecto a aquellos que la hayan cursado según el modelo ordinario (Grupo A). 
Para tal fin se empleará la escala de Satisfacción y Confianza de los Estudiantes en el Aprendizaje de Jeffries y Rizzolo 
(2006), que consta de 13 ítems que miden la satisfacción del estudiante y la autoconfianza en la instrucción con el 
uso de la simulación.

Conclusiones

1.  Se espera que no haya diferencia significativa entre los Grupos A y B respecto al grado de compren-
sión del contenido “familia, comunidad de personas”, que es común a ambos y transversal a toda la 
experiencia.

1.  Se espera que los estudiantes de del Grupo B asimilen mejor que los del Grupo A la dificultad de 
tomar decisiones, identificar y resolver problemas o situaciones, plantear y procurar dar respuesta a 
cuestiones de naturaleza psicológica, social, económica, ética y pedagógica.

3.  Se espera conocer el grado de self confidence o mastering que logren desarrollar los alumnos de ambos 
grupos frente a los desafíos profesionales en general, estableciendo las diferencias de logro entre el 
Grupo A y el B.

Buenas prácticas en la utilización del Centro de Simulación en Orientación Familiar como asignatura universitaria

Rivas y Beltramo
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 Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los Objetivos del Desarrollo Sostenible (ODS) son una iniciativa de las Naciones Unidas para afrontar los desafíos 
que enfrenta la Humanidad derivados de una crisis ecológica y socioeconómica. Los ODS responden al enfoque del 
desarrollo sostenible (EDS) hoy ampliamente aceptado por la comunidad internacional.

El anterior Secretario General de la ONU, resalta el papel de la familia al señalar “… la consecución de los 
objetivos de desarrollo depende del grado de empoderamiento de las familias para contribuir a esa tarea …” (ONU, 
2010, p. 4). Esta afirmación tiene asidero en la Declaración Universal de los Derechos Humanos (ONU, 1948. Artí-
culo 16.3): “La familia es el elemento natural y fundamental de la sociedad y tiene derecho a la protección de la sociedad 
y del Estado”. Adicionalmente, el informe de Síntesis (UNICEF, 2018) evidenció cómo el papel de las familias y las 
políticas familiares contribuyen a la consecución de los ODS n°: 1 (pobreza), 3(salud), 4(educación), 5 (igualdad 
de género), 8 (desempleo juvenil) y 16 (violencia).Este informe no recoge el ODS n° 12; “Producción y Consumo 
responsable”, ni la meta 12.5 que pretende: “[De aquí a 2030], reducir considerablemente la generación de desechos 
mediante actividades de prevención, reducción, reciclado y reutilización” (ONU. CEPAL, 2018, p. 56). A pesar de ello, 
valoramos el papel de la familia, y coincidimos con la afirmación de la ONU (2018): “… las familias, tienen un papel 
crucial en el desarrollo social. En ellas recae la responsabilidad primordial de la educación y socialización de los niños, así 
como de inculcar los valores de la ciudadanía y la pertenencia a una sociedad…” (p. 29).

Desde esta perspectiva la familia es un potente agente de socialización primaria, tiene una gran responsabilidad 
en la formación de los valores de la sostenibilidad y en la construcción de una nueva conciencia social de ciudadanía. 
Particularmente, se han realizado estudios en el área psicoambiental, señalando que altos niveles de motivación in-
trínseca se vinculan positivamente con una mayor frecuencia de conductas proambientales y que el apoyo parental 
puede favorecer comportamientos autónomos hacia el cuidado del medio ambiente (Grolnick et al., 2014; Laverg-
ne, Sharp, Pelletier & Holtby, 2010).

El objetivo de esta comunicación es, analizar el papel de la familia en el consumo sostenible de los adolescen-
tes, mediante el apoyo parental a la autonomía, los valores familiares y las metas de logro parental.
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Metodología 

La investigación asume un diseño cuantitativo, relacional de corte transversal. Participaron 171 estudiantes de Ba-
chillerato, entre 14 y 19 años de edad (M=16.4; DT=1.1), de tres colegios de la Ciudad de Cuenca (Ecuador) y sus 
progenitores (139 madres y 90 padres).

Dos instrumentos para los estudiantes: un cuestionario adaptado de la escala Perception of Autonomy Support 
Scale (Bureau & Mageau, 2014); y la escala de percepción del cuidado medio ambiental, elaborada ad hoc para la 
investigación que evalúa 3 dimensiones de conducta: a) percepción de la importancia que conceden los progenito-
res a los valores; b) percepción de los estudiantes sobre cómo la escuela, la familia, los grupos de iguales y los medios 
de comunicación influyen en las 3R’s; c) prácticas de cuidado ambiental. El instrumento de los progenitores es el 
Perception Achievent Goals (Mageau et al., 2016).

Para el análisis de datos se empleó el coeficiente r de Pearson para la relación entre las metas de logro, apoyo a 
la autonomía y conducta sostenible, y la prueba t para analizar las diferencias entre las variables de estudio y el sexo 
de los padres. Se procesaron los datos con el programa estadístico SPSS 25 con una significancia p < 0.05.

Resultados y conclusiones 

El ambiente más influyente en los adolescentes para “reducir, reutilizar y reciclar” (3Rs) es la familia (M =1.6, 
DT=2.6). El 88.3% de estudiantes realizaban habitualmente al menos una de las conductas de las 3Rs. El apoyo 
materno a la autonomía percibido por los adolescentes se relaciona directamente con la reducción, reutilización de 
recursos, y con el uso de basureros, en tanto que el apoyo paterno se relacionó directamente con el reciclaje(p<.05).

Adicionalmente, se encontró que la influencia familiar en las 3Rs se relacionaba positivamente con la impor-
tancia concedida a los valores en la educación por la madre: paz, diálogo, ayuda a los demás y respeto y por el padre: 
éxito, tolerancia, respeto y libertad (p<.05). Finalmente, las prácticas de las 3Rs no se relacionan con las tres metas 
de logro parental (dominio, éxito y evitación del fracaso).

Se concluye que el apoyo parental a la autonomía de los adolescentes y los valores se relacionan con las conduc-
tas pro ambientales. En el marco de los ODS, la familia es muy importante y es necesario centrar la atención en sus 
metas parentales para intensificar la ejecución de las 3RS y así forjar un futuro sostenible.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Las principales necesidades de las personas con enfermedad poco frecuente (EPF) están relacionadas con el diag-
nóstico, los tratamientos, y los ámbitos personal, educativo y laboral (Luengo, Aranda, M., y de la Fuente, 2001; 
FEDER 2009). Muchas de estas necesidades se podrían abordar desde la comunicación y la coordinación entre 
quienes interactúan con la persona afectada, más concretamente entre la familia, el personal sanitario y social, y en 
el caso de los menores, con el personal educativo (Monzón, Arostegui, y Ozerinjauregi, 2017).

La comunicación es un aspecto esencial en las organizaciones que se dedican a los cuidados. “Es tan necesaria 
para la salud, las relaciones interpersonales y la productividad, como la respiración es necesaria para la vida” (Satir, 
2004, p. 9). La literatura en el área de la comunicación y la relación de ayuda no es algo novedoso ni revelador, 
pero sí justifica el abordaje, el estudio y el aprendizaje de las mejores formas de emplearla para que las interven-
ciones resulten eficaces. El proceso de comunicación no está centrado de manera exclusiva en la transferencia de 
información, sino que es entendido como un proceso dinámico. En este sentido, una buena comunicación dentro 
del entorno de la persona con EPF es clave para la adhesión al tratamiento, el afrontamiento de la enfermedad y 
el desarrollo de sus potencialidades, sobre todo en la infancia y en la adolescencia (Floyd y Dago, 2014). De igual 
modo, la coordinación social, sanitaria y educativa es primordial para mejorar la calidad de vida de estas personas y 
debe garantizar el intercambio y el trasvase de información actualizada, correcta y precisa (Astigarraga; 2014; Floyd 
y Dago, 2014; Galende, 2014).

En el caso de los menores, la coordinación no debe ser considerada solamente como la organización del uso de 
los recursos asistenciales, sino como un proceso colaborativo de análisis de los servicios disponibles que se puedan 
necesitar para los cuidados del menor (Fernández y Grau, 2014). La aproximación a las herramientas de comuni-
cación con el fin de promover un conocimiento realista de la enfermedad, puede contribuir a ofrecer una mejor 
respuesta a las necesidades de las personas con EPF. Este trabajo trata de examinar cómo es la comunicación y la 
coordinación considerando algunos casos de estudiantes en la ciudad de Burgos. Las preguntas de investigación que 
enmarcan el estudio son: ¿cómo es la comunicación entre las familias y el centro educativo? ¿cuáles son los cauces 
de comunicación?
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Metodología

Desde un enfoque socioeducativo se proponen intervenciones adecuadas a la problemática de las EPF ya que éstas 
se diseñan desde un prisma integrador, integral y sistémico (Geibler y Hege, 1997). Para ello nos dirigimos a las 
familias de estos menores. Se realizaron tres entrevistas a madres de niños afectados por EPF todos escolarizados 
en centros educativos, que también eran usuarios de los servicios que brinda el Centro de Referencia Estatal de 
Atención a Personas con Enfermedades Raras y sus familias (CREER) en Burgos. El diseño de las entrevistas viene 
dado por el Equipo INeDHITOS de la Universidad de las Islas Baleares. Se realizó una categorización inductiva 
partiendo del análisis de las transcripciones, cuyo tratamiento se clarificó mediante un consenso de criterios por 
parte de los investigadores. Se llevó a cabo un análisis de contenido, utilizando criterios temáticos, considerando 
unidades en función del tema abordado tras localizar los segmentos que hablasen de un mismo tema o contenido 
afín; y criterios gramaticales, diferenciado como unidades básicas del texto oraciones y párrafos al asumir que son 
unidades de información con sentido completo y con similar contenido.

Resultados y conclusiones

Los resultados obtenidos revelan que la comunicación entre la escuela y las familias, y el traspaso de la información sobre 
las necesidades derivadas de la enfermedad es lo que facilita la incorporación y la adaptación del menor en la escuela.

El estudio sugiere que la comunicación entre los ámbitos escolar y sanitario es escasa. Las familias suelen ser las 
que facilitan a la escuela la información para atender a sus hijos, pero las necesidades detectadas desde la escuela no 
siempre concuerdan con las expresadas por las familias, quienes consideran que el etiquetado del menor en la escuela 
y la poca atención que se proporciona desde el ámbito sanitario, retrasa y dificulta la evaluación de las necesidades.

No se puede confirmar que se propongan actividades para responder mejor a las necesidades del alumnado 
con EPF, puesto que las familias desconocen si se hacen propuestas formativas para los profesionales, ni determinar 
la forma de coordinación entre los servicios sanitarios y la escuela, ya que ignoran la existencia de los protocolos 
de actuación. Pero sí se puede concluir que una comunicación eficaz junto a la coordinación entre los agentes que 
atienden al menor reduce el tiempo de detección de las necesidades.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Esta comunicación se enmarca dentro de un trabajo de investigación más amplio, en forma de Tesis Doctoral, que 
parte de la hipótesis de que la existencia de barreras para la comunicación entre la familia y la escuela tiene conse-
cuencias negativas para el adecuado desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado con Necesidades 
Específicas de Apoyo Educativo (NEAE). En esa dirección, nuestra pregunta de investigación inicial ha sido: ¿cómo 
son las relaciones entre la escuela y la familia que favorecen el proceso de enseñanza-aprendizaje del alumnado con 
NEAE? Y, para dar respuesta a ella, nos planteamos los siguientes objetivos generales:

1.  Explicar la importancia de las relaciones familia-escuela para contribuir al adecuado desarrollo de los 
niños y niñas.

2.  Contextualizar estas relaciones en el caso concreto de las familias del alumnado con Necesidades Es-
pecíficas de Apoyo Educativo (NEAE).

3.  Identificar, describir, analizar e interpretar ejemplos de buenas prácticas de relación entre la escuela y 
las familias del alumnado con NEAE en los Centros Educativos (sostenidos con fondos públicos) de 
la provincia de A Coruña.

Son varias las razones que justifican la relevancia de ocuparnos de estos tres objetivos en nuestro trabajo de 
investigación:

1.  Saber que el rendimiento académico del alumnado y su desarrollo personal y académico es sustancial-
mente mejor cuando las relaciones entre la familia y la escuela son buenas (Epstein, 2011).

2.  Saber que la capacidad de articular formas variadas de apoyo y colaboración al interior y hacia el exte-
rior de los Centros Educativos, teniendo en la participación y consideración de las familias un “nudo” 
central del trabajo colaborativo, es una característica común de los centros con una orientación inclu-
siva (Echeita, Simón, Sandoval y Monarca, 2013; Booth & Ainscow, 2011).

3.  Saber que la difusión de ejemplos de prácticas acertadas es uno de los factores escolares que puede 
contribuir a mejorar la enseñanza y el aprendizaje (Declaración de Salamanca, 1994).

Finalmente, el objetivo concreto de esta comunicación es describir el proceso de acogida del alumnado con 
NEAE que se corresponde con una buena práctica educativa.

Metodología 

El trabajo de investigación al que hacemos referencia en esta comunicación se ha realizado íntegramente desde un 
enfoque metodológico cualitativo, por entender que la problemática de las relaciones que la escuela mantiene con 
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la familia del alumnado con NEAE necesita de aproximaciones que permitan comprender las perspectivas de los 
sujetos participantes ( tanto del colectivo familiar como escolar) y profundizar en los conocimientos cotidianos que 
se van generando en torno a nuestro objeto de estudio.

Además, teniendo en cuenta que en la investigación educativa el papel de la teoría se establece en función 
del objetivo de la investigación (Biesta, Allan & Edwards, 2011): explicar-positivista, comprender-interpretativa 
o emancipar-crítica; nuestro trabajo se sitúa en el paradigma interpretativo cuyo valor reside en la minuciosidad y 
profundidad con la que se aborda la situación objeto de estudio. Se elige como método de investigación el estudio 
de caso múltiple, con el objetivo de alcanzar una mayor comprensión de un fenómeno concreto, para aclarar un 
tema o cuestión teórica compleja o para indagar cualquier fenómeno, situación o colectivo (Stake, 1994). Final-
mente, como técnicas de recogida de datos se utilizan el análisis de documentos y la entrevista en profundidad.

Resultados y conclusiones 

En nuestro trabajo de investigación queda claro la importancia de las buenas relaciones entre la familia y la escuela 
para facilitar un adecuado desarrollo personal, social, académico y profesional del alumnado con NEAE. Además, 
los diferentes profesionales de la educación a los que hemos ido a entrevistar coinciden en afirmar que unas buenas 
prácticas de relación familia-escuela, en el caso concreto de familias de alumnado con NEAE implica tener en cuen-
ta una serie de categorías de análisis a las que se debe prestar atención.

No obstante, si que es cierto que, una vez que hemos seguido indagando en las características de esas categorías 
de análisis como ejemplos de buenas prácticas el consenso ha sido menor debido, a nuestro juicio, a la sistematici-
dad y al encorsetamiento del proceso de triangulación llevado a cabo. Aún, así, en esencia todos coinciden en cuáles 
deben ser las características de las categorías de análisis identificadas. En concreto, en relación con la que nos ocupa 
en esta comunicación (proceso de acogida del alumnado con NEAE al Centro) destacan especialmente la existencia 
de flexibilidad, sistematización de los procesos y transparencia.
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Contextualización 

“Insurgências: Práticas Sociais de Letramento” é uma experiência prático-teórica dedicada à caligrafia própria de 
cada pensamento. Criado em 2011 para ser implementado nas Casas Familiares Rurais do Baixo Sul da Bahia-Brasil 
(CFRs-BSB), o Programa tem como base nossa atuação profissional pregressa na área da Educação voltada para a 
inserção no mundo letrado de crianças e adolescentes excluídos do sistema de ensino formal. Sua motivação é con-
tribuir com o Multiletramento dos Jovens Agricultores das CFRs-BSB, a fim de que eles desenvolvam a comunicação 
escrita e oral, os estudos em geral e a formação enquanto seres humanos e sociais. Como experiência inspiradora 
para o Programa, destacamos as vivências criativas observadas nas escolas infantis da cidade de Reggio Emilia 
(Itália), onde o desenho é considerado escrita das crianças (Children y D’infanzia, 2011; Pilar, 2012). Insurgir é 
sublevar(-se), levantar(-se); é também vir à tona, erguer-se – daí entendermos as práticas que chamamos de “Insur-
gências” como o que sai de dentro, que explode e espanta porque é diferente. Tal diferença se mostra pela oposição 
às didáticas tradicionais: o papel deixa de ser suporte para mundos assépticos alienados da realidade dos Educandos, 
passando a acolher os fenômenos do dia a dia destes (Ferreiro, 2005; Freire, 2008). Os escritos assim realizados di-
zem respeito ao contexto vivido por esses jovens, que podem se tornar finalmente leitores de si e do mundo através 
da palavra. Com isso, evidenciamos uma função social da escrita (Bozza, 2008; Kleiman, 1995; Soares, 1997) e, a 
partir desta, da leitura, que compreendemos ser consequência do ato de escrever, já que o interesse de ler pressupõe 
a apropriação da competência da escrita (Perrenoud, 2013; UNESCO, 2016). Portanto, a escritura demanda a ati-
vidade de leitura, que, por sua vez, propicia a liberação do pensamento, instigando a vontade de escrever na forma 
alfabética – retroalimentação de um ciclo virtuoso.

Descripción de la experiencia 

As primeiras ações do Programa Práticas Sociais de Letramento (PSL) foram dedicadas à sensibilização dos pro-
fessores de Língua Portuguesa das CFRs-BSB, atividade estendida posteriormente aos demais membros da equipe 
pedagógica. Essa sensibilização objetivou que os Educadores pudessem reconhecer as motivações reais dos Jo-
vens Agricultores no processo de Multiletramento, que, tendo como lastro a Base Nacional Comum Curricular 
(BNCC), inclui a Língua Portuguesa, a Matemática e as Tecnologias da Informação e Comunicação (TICs). A 



–928–

atuação da equipe pedagógica junto aos jovens tem como método a proposição de textos livres, nos quais seja 
escrito aquilo que está dentro de cada um, a partir de temas de livre escolha ou ilustrações também selecionadas 
individualmente. Portanto, todo o processo está implicado em uma escolha inicial por parte dos Educandos. Estes, 
logo que ingressam nas CFRs-BSB, como exercício das PSL, produzem o mapeamento socioeconômico de suas 
respectivas comunidades, por meio da Pesquisa Participativa Coletiva (PPC). Voltar-se para a própria realidade 
com o objetivo de mapeá-la se configura uma oportunidade para o jovem de (re)conhecer sua família e vizinhos, 
aguçando a escuta e desvendando o olhar, a fim de estabelecer uma presença genuína em casa e na comunidade, 
instâncias que também integram a Pedagogia da Alternância realizada pelas CFRs-BSB. Essa atividade inaugural é 
desenvolvida através de entrevistas transcritas de cerca de 10 famílias em cada comunidade, etapa seguida pela com-
pilação de dados, compartilhamento dos resultados com os colegas e devolutiva nos Seminários Rurais, quando os 
jovens voltam para suas comunidades para apresentar os respectivos mapeamentos. Assim, em todas as fases da PPC 
os Jovens Agricultores são protagonistas da construção desse saber que passa pela escrita; desenvolvê-la passa a ser 
também desvelar o cotidiano. Evidenciamos, então, que as PSL são fundamentadas nos quatro pilares da Educação 
preconizados pela UNESCO, estando todo o processo das “Insurgências” principalmente imbricado ao “aprender 
a aprender” (Delors, 2012). Outra estratégia utilizada como PSL é a reescrita dos textos autorais, incorporando de 
forma significativa as correções indicadas pelos Educadores, a partir da identificação dos elementos textuais que 
escaparam à norma culta e à norma-padrão, sem perder de vista a contextualização de tais escrituras, nem tampouco 
engessá-las. Como produto da aplicação das PSL, ao fim do curso de cada uma das turmas das CFRs-BSB, os textos 
dos Jovens Agricultores são compilados em uma coletânea impressa da qual cada Educando leva um exemplar para 
sua casa/comunidade.

Conclusiones 

Além da materialidade da coletânea de textos assinados pelos Jovens Agricultores das CFRs-BSB, a execução do 
Programa tem resultado na melhoria da comunicação e da criatividade deles, e na ágil execução de tarefas que antes 
pareciam cansativas e sem sentido. Como difusão do método das PSL, em 2012, publicamos internamente a siste-
matização das atividades do Programa, compilando o processo de construção das narrativas pelos jovens. Em 2016, 
publicamos o livreto “Raízes”, com contos escritos pela equipe pedagógica, junto à discussão do tema “Formando 
Formadores”, como resultado da sensibilização dos Educadores. Desse modo, nossa atuação na Educação vai da 
proposição do método à sua aplicação prática e reflexão teórica, perpassando um caminho em que um aspecto não 
se separa do outro, como na fita de Moebius. De maneira semelhante, acreditamos no Multiletramento como uma 
forma de aprendizado sinérgico que propicia ao Aprendente oportunidades de observar, conhecer, agir e transformar 
sua realidade.
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Contextualización

Las sociedades exigen relaciones cada vez más planas y circulares; espacios de participación para el ejercicio de una 
ciudadanía activa junto a espacios y plataformas de compromiso cívico (González, 2012). Por lo tanto, El objetivo 
general de este estudio es analizar la implementación del asociacionismo salesiano en el contexto universitario, para 
ello, se determinaron como objetivos específicos los siguientes: [1]. Establecer la base teórica del asociacionismo 
universitario salesiano. [2]. Examinar las iniciativas del asociacionismo salesiano aplicado en el contexto universitario.

Reconociendo que la existencia de 30 instituciones salesianas de educación superior alrededor del mundo, 
destacando 5 ubicadas en Latinoamérica: Universidad Politécnica Salesiana en Ecuador, Universidad Salesiana en 
Bolivia, Universidad Don Bosco en El Salvador, Universidade Católica Dom Bosco en Brasil y Universidad Cató-
lica Silva Henríquez en Chile, y que en la actualidad no se evidencia de manera oficial el uso del asociacionismo 
universitario salvo aquella proveniente de Ecuador, en tanto, se determina como primer objetivo específico realizar 
una revisión exhaustiva de los documentos presentados por la Universidad Politécnica Salesiana que promueven la 
prácticas asociativa como espacio de desarrollo orientado a la docencia, investigación y vinculación con la colectivi-
dad, entre ellos, se encuentran la Carta de Navegación de la Universidad Politécnica Salesiana, Plan Estratégico de 
la Universidad y Cuadernos de Reflexión Universitaria

Mientras que el segundo objetivo específico presenta una evaluación y categorización de los datos obtenidos de 
las primeras iniciativas del asociacionismo universitario en las que se propende desarrollar una serie de competencias 
complementarias a la típica enseñanza tradicional del aula. Se debe igualmente mencionar que el siguiente objetivo 
se configura desde el estudio de caso (Martínez-Carazo, 2011) en el que pretende diagnósticas el impacto del asocia-
cionismo en la determinación de nuevos espacios de expresión que buscan actuar como vehículos de formación de 
los estudiantes. La muestra determinada para esta experiencia contiene 1.040 estudiantes universitarios, los cuales 
participaron en actividades formativas propuestas desde el asociacionismo.

Descripción de la experiencia

La experiencia asociativa es una práctica inscrita de la pedagogía salesiana, razón por cual la propuesta asociativa 
universitaria se da desde el inicio institucional con la creación de la Universidad Politécnica Salesiana. En el afán 
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de ir garantizando una propuesta pastoral universitaria más orgánica, se asumen las cuatro pedagogías propuestas 
en el Cuadro

Fundamental de Referencia, cuando se habla de presencias pastorales en el mundo de la universidad:
a.  Pedagogía del ambiente comunitario
b.  Pedagogía de la mediación cultural
c.  Pedagogía del acompañamiento personal y grupal

La diversidad de grupos universitarios en el contexto nacional de la Universidad Politécnica Salesiana lleva a 
pensar una organización que asegure un trabajo más coordinado asegurando políticas y estrategias de trabajo, sin 
perder de vista la finalidad de estas iniciativas desde la óptica salesiana.

El proyecto ASU fue impulsado desde la Pastoral Universitaria preocupada de asegurar que la experiencia gru-
pal se convierta en mediación pedagógica y contribuya al desarrollo integral de los universitarios para ser consecuen-
tes con el mismo proyecto de universidad. Una primera propuesta fue la de conformar un movimiento universitario. 
Esto procedió a realizar un primer mapeo y categorización de los grupos. Inicialmente definimos cuatro ámbitos o 
tipologías asociativas universitarias: grupos pastorales, grupos culturales, grupos deportivos y grupos académicos.

Teniendo en cuenta que la misión y visión expresan claramente el empeño de formar actores sociales críticos, 
capaces de insertarse adecuadamente en nuestra realidad para contribuir en la transformación personal y social, el 
asociacionismo universitario fue impulsado siempre como una experiencia educativa que contribuya a la formación 
de los futuros profesionales. Reconociendo este potencial educativo de los grupos los directivos de la Universidad 
tenían en cuenta algunos criterios de organización y de animación de la dimensión asociativa universitaria:

—  Se aseguraba que los grupos cuenten con animadores o instructores de acuerdo a su peculiaridad o 
especificidad.

—  Los departamentos de la universidad trabajaban de manera corresponsable para que los grupos tengan 
continuidad;

—  Estos diferentes encuentros e iniciativas han ayudado a una mejor configuración de la propuesta aso-
ciativa en la universidad, hasta llegar a realizar un trabajo con un criterio educativo y de compromiso 
social. Espacios de integración (deportivas, culturales, etc.) y jornadas de trabajo a nivel de sedes 
animadas sobre todo desde el departamento de pastoral.

Tabla 2: El Asociacionismo Universitario en datos (ASU)

TIPOLOGÍA GRUPOS INTEGRANTES

PASTORALES 28 322

CULTURALES 16 274

DEPORTIVOS 11 206

ACADÉMICOS 13 238

TOTAL 68 1.040

Fuente: Elaboración propia

Conclusiones

Esta experiencia hace un recorrido basado en la conceptualización, metodología y práctica con respecto al proceso 
del Asociacionismo Salesiano Universitario en el que se presenta un conjunto de características o capacidades con 
las que deberían egresar los estudiantes, estas capacidades son la competencia y el compromiso con un sistema de 
valores en tanto profesionales formados desde una visión de educación integral; ser agentes de cambio y de trans-
formación de la realidad con responsabilidad social; aprender de forma permanente y lograr crecientes niveles de 
autonomía; ser críticos y autocríticos, con capacidad de propuestas y de resolución de problemas; y ser capaces de 
emprender y de trabajar en equipos formados por personas autónomas.

Asociacionismo universitario salesiano. Una alternativa para la educación popular

Cárdenas, Torres Toukoumidis y Álvarez-Rodas
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Las posibilidades de asociarse en la universidad son múltiples. Por lo tanto, este “mapeo” y clasificación –o 
simplificación–, de los grupos que se ha realizado, busca satisfacer la necesidad de potenciar otras asociaciones en 
los ámbitos de la ecología, de reflexión sobre los derechos de las mujeres, violencia de género y otros que segura-
mente abrirán una posibilidad inmensa de participación y de generar una cultura estudiantil propia, que amplía y 
completa la formación profesional.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La perspectiva de género es uno de los temas más candentes al trabajar la educación, sobre todo ligándolo al de-
sarrollo como personas. En los últimos años varios marcos legislativos han intentado enmarcar la coeducación, la 
educación no sexista o la educación para la igualdad, asumiendo que la simple regulación implicaría un cambio en 
la pedagogía escolar y conocimientos, ideologías y actitudes del profesorado, pero parece que no ha sido así (Carre-
tero y Nolasco, 2019).

Es evidente, por tanto, el reto social que supone borrar las desigualdades entre mujeres y hombres. Además, es 
obvio que la intervención del profesorado es clave para poder abordar las transformaciones pedagógicas, educativas 
y sociales que permitan conseguir dicho fin (Rebollo, Vega, y García-Pérez, 2011). Tanto los contenidos trabajados 
por el personal docente como el currículum oculto que transmite son modelos y vehículo de socialización y cimien-
tan las claves en el desarrollo personal de cada alumno/a (Moreno, 2000). Pero para que esta transmisión se base en 
la coeducación y en patrones pedagógicos no sexistas, el profesorado necesita una formación en igualdad de género 
de la que habitualmente carece (Aristizabal, Gómez-Pintado, Ugalde, y Lasarte, 2018).

Apoyando dicha tesis, Rebollo et al. (2011) destacaron que aproximadamente un 35% del profesorado mascu-
lino y un 25% del femenino no reconocían ni percibían prácticas de discriminación sexista y desigualdad por razón 
de género en la escuela. Además, estudios más recientes siguen encontrando resultados parecidos y han apuntado 
también a que más de un 75% del alumnado de magisterio presenta creencias sexistas (Carretero y Nolasco, 2019). 
Por esta razón, la formación impartida desde los Grados de Educación es fundamental para erradicar el sexismo de 
nuestra futura sociedad (Rovira-Collado y Contreras-Llave, 2017).

Todo lo expuesto hasta el momento hace pensar que algo está fallando en la formación pedagógica básica del 
actual y futuro personal docente. Por ello, mediante esta investigación se quiso hacer una radiografía sobre la for-
mación en igualdad de género que recibe el alumnado de Educación Infantil de la Facultad de Educación de Bilbao. 
Los objetivos de este trabajo fueron: 1) identificar qué conceptos y marcos teóricos coeducativos se trabajan en el 
grado; 2) valorar si el alumnado tenía clara la definición de dichos conceptos, y 3) evaluar si el alumnado creía que 
estos conceptos y marcos teóricos eran importantes y necesarios.
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Metodología

Para analizar qué conceptos y marcos teóricos coeducativos se están trabajando en el Grado de Educación Infantil 
de la Facultad de Educación de Bilbao, desde la Comisión de Igualdad de esta misma Facultad se llevó a cabo un 
cuestionario entre el alumnado. Para ello se pidió a todos los y las estudiantes del Grado de Educación Infantil que 
contestasen a un cuestionario creado ad hoc donde se les preguntaba sobre varios conceptos y marcos teóricos coe-
ducativos. El cuestionario alternó preguntas de opción múltiple con preguntas de escala Likert y preguntas abiertas 
para poder profundizar lo máximo posible en el objeto de la cuestión.

En total 150 estudiantes de todos los cursos del grado participaron en esta investigación. La mayoría fueron 
mujeres, lo que coincide con el patrón de matriculación en el Grado de Educación Infantil.

Resultados y conclusiones

Los resultados revelaron que el alumnado no tenía un nivel de conocimiento homogéneo sobre diferentes conceptos 
y marcos teóricos ligados a la coeducación. Cabe destacar como conceptos considerados importantes el empodera-
miento de las niñas y mujeres, la identidad sexual, la identidad de género, el lenguaje sexista o la educación afectivo 
sexual, entre otros. Además, aunque todos estos conceptos se valoraron positivamente como relevantes y necesarios, 
se constató que existían estudiantes con dificultades para definirlos o distinguirlos.

La formación recibida en el Grado de Educación Infantil puede considerarse un aspecto clave para contribuir 
a una educación más igualitaria y equitativa, ya que este alumnado contribuiría a formar a las generaciones futu-
ras desde la coeducación si se les proporcionasen las herramientas necesarias (Cruz, 2004; Salamanca 2014). Sin 
embargo, los resultados obtenidos en este estudio coinciden con los de otras investigaciones en el campo (Ballarín, 
2017), reflejando una clara ausencia de formación adecuada, estandarizada y permanente para que los y las futuros/
as docentes se comprometan con la perspectiva de género en educación, y constatando también que se está traba-
jando poco desde la universidad para revertir el problema del sexismo.
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Contextualización

Tripulando a Igualdade é un proxecto coeducativo dirixido ao alumnado de Educación Infantil (E.I) para fomentar 
a Igualdade de Xénero, desenvolvido no CEIP María Pita, e que foi premiado pola Deputación de A Coruña co Pre-
mio Concepción Arenal, e a nivel nacional polo Ministerio de Educación e Formación Profesional co Premio Irene: 
la paz empieza en casa. Deste modo, nos seus inicios o proxecto tivo lugar nunha aula en particular, para extenderse, 
posteriormente ao ciclo de E.I., no que se creou unha primeira tripulación e que a través dos Contratos-Programa 
convocados pola Xunta de Galicia, puido convertirse na actualidade nunha cuestión transversal do centro escolar, e 
no que tamén participa o profesorado e o alumnado da etapa de Educación Primaria (E.P.).

O centro escolar é de carácter urbano situado na cidade de A Coruña con alumnado moi heteroxéneo sendo 
considerable o número de nenas/os procedentes doutras comunidades autónomas, nacionalidades diversas ou etnias 
minoritarias. Polas súas características arquitectónicas comparte espazos co centro CEE Nuestra Señora del Rosario, 
co cal, comparte alumnado en réxime de escolarización combinada.

No referente ás características socio-culturais e económicas das familias, éstas pertencen aos barrios colin-
dantes da escola, así como a outras áreas da cidade que non son da súa influencia. En calquera caso, realizar unha 
valoración das mesmas é difícil, pero débese destacar que debido a situación económica vivida na última década, 
aumentaron as situacións de risco entre as mesmas. (Programación Xeral Anual, 2018/2019) Por outra banda, 
obsérvanse de xeito relevante características de xénero estereotipadas e un alto nivel de patriarcado. No referente á 
oferta educativa, impártese o Segundo Ciclo de E.I., así como toda a etapa de E.P., e a ratio é a máxima permitida 
pola lei, superándose ésta en varios grupos.

Descrición da experiencia

Dentro deste programa coeducativo, desenvolvido, polo momento, durante dous cursos escolares, o alumna-
do, enrolouse nunha aventura por diversos lugares imaxinarios no que se reflectían as desigualdades entre mulleres 
e homes. As crianzas viaxaron nun barco que atracou en varios portos de mar, e nos que se lle presentaban diversas 
actividades para reflexionar sobre as situacións de desigualdade.

Deste modo, pretendeuse que o alumnado desenvolvera ao máximo o seu propio pensamento e crease as súas 
propias ideas, impulsándoo como axente motor do cambio social. Polo tanto, as crianzas imaxinaron como quererán 
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vivir nun futuro e como queren organizarse como sociedade. A participación das mesmas, foi activa e dinámica 
baseada na competencia do emprendemento e a iniciativa persoal, así como o apoderamento. En ningún momento, 
o profesorado amosou cal era o camiño correcto a seguir, se non que actuou como persoa observadora, das reflexións 
do alumnado e fomentou a participación e o establecemento de conclusións.

Deste modo, como obxectivo xeral, marcouse concienciar a toda a comunidade educativa de que a desigualdade 
de xénero aínda é unha realidade, e fomentar unha educación baseada no principio de igualdade real de mulleres e 
homes. E como máis específicos, os seguintes: promover un cambio de valores baseados nas desigualdades por modelos 
máis igualitarios e non violentos, minimizar estereotipos de xénero, así como a normalización da desigualdade, reflexio-
nar sobre a perspectiva de xénero nas actividades educativas, fomentar xogos desde una perspectiva social igualitaria e 
transformar os espazos por outros máis igualitarios, visibilizar a diversidade e amosar os diferentes tipos de feminidades 
e masculinidades, abrir o centro escolar como espazo de investigación libre de desigualdades, respectar e valorar as 
diferenzas, incidir na identificación de estereotipos e rachar coa súa reprodución, desenvolver o espíritu reflexivo, etc.

No referente ás tarefas educativas desenvolvidas, éstas foron moi numerosas, e levaronse a cabo en diversos 
niveles de concreción, e baseáronse na promoción da educación emocional, educación para os afectos e a sexuali-
dade, uso das TICs, implicación e colaboración familiar, visibilidade da diversidade sexual e social, referentes de 
masculinidade e feminidade non hexemónicos, mulleres pioneiras e ilustres, transformación do uso dos espazos, 
entre outras. Deste modo, no presente resumo non se pode describir cada unha das mesmas, polo que se convida 
a visitar a web https://helgavr.weebly.com/tripulando-a-igualdade.html, ou tamén consultar as diferentes canles de 
difusión do proxecto, tales como, a conta corporativa de Twitter @ospitinos ou a etiqueta #TripulandoIgualdade.

Conclusións

A modo de conclusión é evidente que na actualidade, e con respecto ás diferenzas de xénero, si existe unha igualdade legal e 
de oportunidade, pero non unha igualdade de trato e de condicións (Simón, 2012). En calquera caso, a maioría dos axen-
tes transmisores destas desigualdades son vítimas da educación recibida e reproducen estes modelos sociais e educativos 
nos que se desenvolven como persoas, incluída a escaleira da violencia (Fumero, Moreno Llaneza e Ruiz, 2016) Polo tanto, 
a importancia de facerse consciente destas desigualdades é moi alta, para que, deste modo, se poidan rachar as ligazóns 
co machismo, e que as persoas comecen a ser parte activa do cambio e avanzar cara unha comunidade máis equitativa.
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Contextualización

Expedición á Antártida é unha experiencia educativa desenvolvida no CEIP María Pita de A Coruña, e a xustifi-
cación da súa posta en práctica reside en que se tivo coñecemento da experiencia vivida por Fabian Dattner, a cal, 
escoitou bromear a un grupo de científicos sobre que as persoas candidatas para liderar a un grupo de investigación 
na Antártida debían ter barba. Deste modo, levouse a cabo nun grupo de 5.º de Educación Infantil comporsto por 
26 crianzas, un proxecto educativo no que se investigaba sobre o continente antártico, o poder de coresponsabilidade 
nos coidados do Pingüín Emperador e o rol da muller na ciencia en xeral e na investigación na Antártida en partic-
ular.

Con respecto ao grupo aula, no que se desenvolveu a experiencia, o alumnado é moi heteroxéneo sendo 
considerable o número de nenas/os procedentes doutras nacionalidades e etnias minoritarias. No referente ás car-
acterísticas socio-culturais e económicas das familias, éstas pertencen aos barrios colindantes da escola, así como 
a outras áreas da cidade que non son da súa influencia. En calquera caso, realizar unha valoración das mesmas é 
difícil, pero débese destacar que debido a situación económica vivida na última década, aumentaron as situacións 
de risco entre as mesmas. (Programación Xeral Anual, 2018/2019) Por outra banda, obsérvanse características so-
ciais sexistas e baseadas nos estereotipos, pero é relevante o feito de que a comunidade educativa do grupo colabora 
activamente en prol da igualdade de xénero.

Descrición da experiencia

Dentro deste programa coeducativo, desenvolvido, durante un curso escolar o alumnado enroluse nunha aventura 
imaxinaria polo Polo Sur e as Bases de investigación da Antártida, aprenderon modelos sociais igualitarios en canto 
ó xénero, reflexionaron sobre as situacións de desigualdade que nos atopamos a cotío e empregaron as TICs como 
base de aprendizaxe. De tal maneira que,como obxectivo xeral do proxecto, centrámonos na concienciación de toda 
a comunidade educativa (alumnado, profesorado e familias) de que a desigualdade de xénero aínda é unha reali-
dade, e o fomento dunha educación baseada no principio de igualdade real de mulleres e homes e como obxectivos 
máis específicos nos seguintes:

—  Cambiar ideas estereotipadas por modelos igualitarios.
—  Minimizar a normalización da desigualdade.
—  Impulsar a cooperación,a creatividade e a creación de coñecemento.
—  Adquirir sentido do emprendemento e o espírito reflexivo.
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—  Abrir o centro como espazo de investigación libre de desigualdade.
—  Respectar e valorar as diferenzas.
—  Fomentar o uso das TICs.
—  Identificar os estereotipos e rachar coa súa reprodución.
—  Incentivar a participación na virtualidade en 3D.
—  Impulsar un espíritu ecolóxico e de respecto á Natureza.
—  Fomentar a corresponsabilidade na familia.
—  Recoñecer a Antártida como un ecosistema a protexer.

Deste modo, ofrecéuselle ao alumnado unha oportunidade para que puidese rachar co-machismo e evitar 
reproducir modelos sociais patriarcais e androcéntricos. Foi un alumnado apoderado, visible, igualitario, asertivo 
e cunha autoestima e autoconcepto positivos. Dende todas as tarefas educativas proxectadas no programa inicial, 
durante o curso escolar seleccionáronse as que se consideraron prioritarias e implicaban nunha maior porcentaxe 
de: educación emocional, visibilización da muller na ciencia, coidado do medio ambiente, coresponsabilidade nos 
coidados,modelos de feminidade e masculinidade non hexemónicos, uso das TICs e a colaboración familiar. Deste 
modo, leváronse a cabo, entre outros, os seguintes itinerarios educativos:

—  construción dun recuncho de investigación, onde se atopaban recursos educativos relacionados con 
esta temática

—  xeolocalizacións das bases antárticas e lugares xeográficamente relevantes a través de Códigos QR ou 
Realidade Aumentada.

—  análises e seguimentos dos proxectos científicos sobre o cambio climático levados a cabo por Ramón 
Larramendi, Ana Justel ou Sergi González.

—  viaxes no Buque Hespérides a través da Realidade Virtual.
—  coñecemento sobre mulleres pioneiras relacionadas coa Antártida, tales como: María Klenova, Josefi-

na Castellví ou Carmen Gloria Piñeiro, e mantemento de videoconferencias con mulleres científicas 
actuais

—  iniciación á robótica para aprender sobre as diversas especies de pingüíns e os seus modelos de corre-
sponsabilidade social.

—  adopción de pingüíns.
No referente ás tarefas educativas desenvolvidas, éstas foron moi numerosas, e levaronse a cabo en diversos 

niveles de concreción, e baseáronse na promoción da educación emocional, educación para os afectos e a sexual-
idade, uso das TICs, implicación e colaboración familiar, visibilidade da diversidade sexual e social, referentes de 
masculinidade e feminidade non hexemónicos, pioneiras e ilustres, transformación do uso dos espazos, entre outras. 
Deste modo, no presente resumo non se pode describir cada unha das mesmas, polo que se convida a visitar a web 
https://helgavr.weebly.com/, ou tamén consultar as diferentes canles de difusión do proxecto, tales como, a conta 
corporativa de Twitter @ospitinos ou a etiqueta #TripulandoIgualdade.

Conclusións

A modo de conclusión é evidente que no presente documento non é factible realizar unha descrición detallada de 
todo o proxecto, pero convídase a a visitar a web https://helgavr.weebly.com/expedicoacuten-aacute-antaacutertida.
html, o u t a m é n consultar as diferentes canles de difusión do proxecto, tales como, a conta corporativa de Twitter 
@ospitinos baixo a etiqueta #ExpedicionAntartida.

En calquera caso, os coñecementos desenvolvidos, así como as sensibilidades creadas para respectar o medio 
ambiente, e fomentar un espíritu igualitario e científico foron relevantes entre as crianzas. As verbalizacións das 
familias sobre a procedente de levar a cabo a experiencia foron variadas e positivas, polo que se considerou moi 
acertada a súa posta en práctica, así como os itinerarios e actividades propostas. O impacto emocional establecido 
co estudo dos pingüíns, así como a colaboración desinteresada de Sergi González para achegar o noso traballo ata o 
continente Antártico foi decisivo para tomar conciencia sobre a necesidade de coidar o noso planeta.

Expedición á Antártida: Unha viaxe coeducativa

Vázquez Regueira
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La sexualidad es uno de los ámbitos más importantes a lo largo de la vida de las personas (VVAA, 2011) que, 
siendo inseparable del cuerpo, posee también una importante dimensión relacional (Venegas, 2011), y una evi-
dente repercusión en el bienestar físico y mental individual. Es tal su relevancia que expertos/as internacionales 
consideran que la educación para sexualidad debería ser un elemento obligatorio de la educación para lograr el 
desarrollo óptimo de cualquier persona desde la primera infancia (VVAA, 2011), e incluso la propia UNESCO 
(2010) la califica como un derecho humano irrenunciable, considerándose que los estados y agentes sociales, 
políticos y educativos deberían desplegar sus esfuerzos y tomar medidas para garantizar dicha educación sexual 
en el marco del sistema educativo (VVAA, 2011).

Se supone, además, que abordar tal educación sexual desde las escuelas repercutiría positivamente tanto en 
la defensa de la igualdad sexual y de género (Venegas, 2013) como, consecuentemente, en la lucha para la erradi-
cación de la violencia de género y el desarrollo pleno y saludable de las identidades personales y sexuales (Calvo, 
en prensa) considerándose, por tanto, una herramienta que favorecería la transformación social (Malón, 2012).

Sin embargo, la educación afectivo-sexual continúa ausente en la mayoría de los centros educativos, y don-
de se da, tiende a abordarse desde una perspectiva medicalizada (Calvo, en prensa) dirigida más a la prevención 
que a la responsabilidad o al placer (Venegas, 2011). Esta situación no favorece que se aprenda sobre el sexo y 
las relaciones interpersonales a través del uso de información científicamente rigurosa, realista y sin prejuicios de 
valor (UNESCO, 2010) y deja a los y las menores a merced de los modelos ofrecidos en los medios de comu-
nicación y redes sociales, facilitando la divulgación y mantenimiento de mitos y estereotipos (Alfaro, Vázquez, 
Muñoz, Rodríguez, y González, 2015) que en nada contribuyen a una sexualidad sana, basada en la equidad y 
buen trato entre los/as menores.

Así, para que la educación sexual deje de ser “la asignatura pendiente del sistema educativo español”, es 
imprescindible la formación del profesorado (Venegas, 2011), constatándose, precisamente, tal carencia en la 
formación inicial universitaria (Martínez et al., 2013).

1 Trabajo enmarcado en CBL19IDOI.



–940–

Metodología

A fin de conocer si, efectivamente, el profesorado en activo así como aquel que lo será prontamente (alumnado uni-
versitario) constata esta misma carencia formativa se diseñó, con la colaboración de profesorado de la Comisión de 
Igualdad de la Facultad de Educación de Bilbao, un cuestionario ad hoc a través del cual recoger dicha percepción, 
entre docentes en activo y futuro profesorado de Educación Primaria. Dicha herramienta se diseña para su aplica-
ción de manera piloto a un pequeño grupo de profesionales en activo (desarrollando su labor en un centro de Bi-
zkaia) así como a alumnado de último curso del Grado de Educación Primaria (Facultad de Educación de Bilbao). 
La versión para los y las docentes en activo se preparó en formato papel, mientras que para la aplicación al alumnado 
del Grado Universitario se adaptaron las preguntas a un formato on line que facilitase su difusión. El cuestionario 
estuvo compuesto por tres ámbitos principales, relativos a la importancia concedida a la sexualidad en el desarrollo 
infantil, la responsabilidad que la escuela y el profesorado pudiera tener en dicha educación afectivo-sexual, así 
como un último apartado referido a aspectos del desarrollo afectivo-sexual infantil de alumnado de primaria.

Resultados y conclusiones

Los resultados de la aplicación en curso del cuestionario se espera que confirmen la hipótesis de que, a nivel ideoló-
gico, tanto el profesorado, como en especial el alumnado (futuros/as docentes en Educación Primaria), reconoce la 
relevancia de la sexualidad y la necesidad de la educación afectivo sexual para un sano desarrollo infantil, a pesar de 
no sentirse con preparación suficiente para ofrecer dicha educación en sus aulas, aun reconociendo la importancia 
de la escuela como agente socializador que también debería hacerse cargo de dicha formación. De hecho, el propio 
profesorado reconoce y lamenta sus carencias (Venegas, 2011) en lo relativo a la educación sexual, ausente en la 
formación inicial del futuro profesorado (Martínez et al., 2013), a pesar de que el apoyo a los y las docentes se con-
sidera un factor clave o de éxito (VVAA, 2011) para la normalización de esta educación en las aulas. La educación 
universitaria debería, por tanto, asumir este reto para contribuir a mejorar las capacidades de sus futuro alumnado 
egresado con herramientas que les permitan trabajar en el día a día con los y las menores en pro de una educación 
sexual que favorezca la tan necesaria transformación social (Malón, 2001).
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La educación se considera una herramienta fundamental para erradicar muchos de los problemas presentes en 
nuestra sociedad, entre los que se encuentra la violencia y el sexismo (Ruíz y Trigueros, 2010). De hecho, la es-
cuela y, especialmente el profesorado, juegan un papel vital en la socialización del alumnado y en la construcción 
social del género (Pinedo, Arroyo, y Berzosa, 2018), contribuyendo a transmitir normas y valores que pueden 
perpetuar la desigualdad y fomentar la violencia o, por el contrario, favorecer relaciones igualitarias. La impor-
tancia de la educación se refleja en el hecho de que la propia legislación regula y exige la presencia de cuestiones 
relativas a la igualdad entre hombres y mujeres en cualquier nivel de enseñanza (Martínez y Ferrón, 2019). No 
obstante, esa presencia, a menudo transversal, que implicaría un trabajo activo y global desde las distintas ma-
terias, se ha trasformado, con frecuencia, en una presencia “sobre el papel” que, finalmente, no se concreta de 
manera real en el día a día del alumnado (Calvo, en prensa). De hecho, en lo que respecta al ámbito universitario, 
diversas voces reconocen la ausencia de formación adecuada para que los/as futuros/as profesionales de la educa-
ción se comprometan con la perspectiva de género (Ballarín, 2017), considerándose que su implementación en 
el aula resulta anecdótica (Martínez, y Ferrón, 2019). Esta situación resulta especialmente alarmante si se tiene 
en cuenta que la universidad sería un entorno ideal para sensibilizar e impulsar el desarrollo y capacitación tanto 
del propio alumnado como de toda la comunidad universitaria para la contribución a la co-creación de un futuro 
más igualitario (Reverter, 2012).

Por esta razón, desde la Comisión de Igualdad de la Facultad de Educación de Bilbao se planteó la necesi-
dad de conocer la situación dentro de los grados ofrecidos en la misma (Educación Infantil, Educación Primaria 
y Educación Social) a fin de detectar las buenas prácticas que el personal docente realiza en favor de la coeduca-
ción. El objetivo de este análisis sería, en un primer momento, valorar la situación actual del trabajo ejercido por 
el profesorado para poder, a futuro, identificar y establecer líneas de actuación que puedan impulsar un mayor 
trabajo de toda la comunidad educativa, ya que una adecuada formación desde los grados en los que se forma a 
los/as futuros/as profesionales de la educación resultaría clave para contribuir a combatir el sexismo presente en 
la sociedad (Rovira y Contreras, 2017).

1 Trabajo enmarcado en CBL19IDOI
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Metodología

A fin de poder conocer el trabajo que el profesorado de la Facultad de Educación de Bilbao realiza en relación a la 
inclusión desde la perspectiva de género, desde la Comisión de Igualdad de esta misma Facultad se diseñó un breve 
cuestionario ad hoc que fue difundido a través de la lista de distribución del centro, llegando así a todo el profesora-
do. Tanto el diseño como la recogida de los datos se realizaron a lo largo de octubre de 2018. En dicho cuestionario 
se preguntaba si se trabajaba la perspectiva de género en la docencia impartida (recogiendo también el grado y 
asignatura concreta en la que se hacía) y se solicitaba una breve descripción de lo que se trabajaba concretamente, 
tanto a nivel teórico como práctico. No se solicitaron datos personales ni demográficos al profesorado, a fin de que 
la respuesta al cuestionario fuese más ágil y menos tediosa, dada la sobrecarga de mensajes y solicitudes de colabo-
ración diversas que el personal docente recibe habitualmente. En total 30 profesores y profesoras respondieron a las 
preguntas, indicando que trabajaban la temática de género de manera explícita en su práctica docente.

Resultados y conclusiones

Los resultados han permitido constatar que menos de un tercio del profesorado incluye de manera explícita conte-
nidos, ejercicios o actividades relacionadas con el género, el sexismo o la coeducación. Cabe reseñar, sin embargo, 
que solo se ha recabado información de las asignaturas, sin considerar la tutorización de los Trabajos Fin de Grado. 
En este sentido, una línea de trabajo futura radica en la identificación de aquellos en los que se incluye la perspectiva 
de género, a fin de conocer si su defensa ha aumentado progresivamente. Además, este tipo de trabajos, comunes 
a todo el profesorado, serían un buen punto de partida para incluir pequeñas buenas prácticas que sensibilicen y 
recuerden a todo profesorado la necesidad de atender la perspectiva de género, algo que revertiría en todo el grado, 
ya que su modificación incidiría sobre los trabajos y actividades realizadas en las asignaturas de cursos previos, en las 
que se prepara progresivamente para la realización de los mismos. Así, se espera que esta primera identificación de 
las prácticas docentes permita avanzar en la creación de un marco común (Ballarín, 2017) que asegure la verdadera 
inclusión transversal de la perspectiva de género en el trabajo con el alumnado.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El acogimiento en familia extensa es la medida de protección de menores más utilizada en España (Ministerio de 
Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 2017). En investigaciones realizadas sobre esta medida de protección, se 
encuentra que existen una serie de problemáticas asociadas a los acogimientos en familia extensa relacionadas con 
la diferencia intergeneracional entre acogedores y acogidos (Del Valle, Álvarez-Baz y Bravo, 2002: Del Valle, López, 
Montserrat y Bravo, 2008), el establecimiento de límites y normas (Balsells, Fuentes, Mateo, Mateos y Violant, 
2010), el bajo rendimiento escolar en los menores acogidos (Montserrat, Casas y Bertrán, 2013; Molero, Moral, 
Albiñana, Sabater y Sospedra, 2007), las dificultades derivadas de la relación de acogedores y menores con los pa-
dres biológicos (Palacios y Jiménez Morago, 2007; Jiménez Morago y Palacios, 2008; Mateos, Balsells, Molina y 
Fuentes, 2012; Taylor y McQuillan, 2014), etc.

Otras investigaciones se han centrado en las estrategias que se pueden desarrollar a nivel grupal (Amorós, 
Fuentes y García, 2004) e individual (Friedlander, Escudero y Heatherington, 2006; 2009), así como han identifi-
cado algunas demandas que realizan los protagonistas de esta medida de protección a los profesionales (Bernedo y 
Fuentes, 2010; Del Valle, López, Montserrat y Bravo, 2008).

Finalmente, encontramos algunas investigaciones en las que se analizan los modelos de intervención que uti-
lizan diferentes profesionales del ámbito socioeducativo (Melendro, 2010; 2014).

Cada vez somos más conscientes de que es necesario contextualizar el trabajo y adaptarlo a las características 
y necesidades concretas de cada colectivo (Pérez, Poza y Fernández, 2016), por lo que la intervención con acogi-
miento en familia extensa requerirá partir de sus singularidades, pues poseen unos problemas muy concretos que no 
deben abordarse desde conocimientos generales o basados en experiencias de otro tipo de acogimientos. Por ello, el 
objetivo de esta comunicación es analizar las percepciones que los educadores y educadoras sociales de los Centros 
de Atención a la Infancia (CAI) del Ayuntamiento de Madrid poseen sobre el acogimiento en familia extensa, sus 
principales problemáticas y las estrategias más adecuadas para su resolución, que ayudará a mejorar tanto su práctica 
diaria como la formación de futuros educadores.
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Metodología

La metodología empleada en este estudio es mixta, tanto cuantitativa como cualitativa y se llevará a cabo a través 
de un cuestionario con preguntas abiertas y cerradas. En él se recogen preguntas relacionadas con las principales 
problemáticas de los acogimientos en familia extensa (referidas a menores, acogedores y padres), las estrategias em-
pleadas en la intervención socioeducativa por los/as educadores/as sociales (grupales e individuales), las demandas 
familiares más frecuentes que realizan los acogedores, menores y padres en familia extensa a los profesionales y los 
modelos de intervención utilizados por los/as educadores/as sociales.

Para validar el cuestionario, en un primer momento, se ha procedido a realizar un juicio de expertos formados 
por docentes universitarios de distintas universidades españolas y por profesionales de las entidades que trabajan 
con los acogimientos en familia extensa del Ayuntamiento de Madrid. En un segundo momento, se ha pasado una 
prueba piloto a un conjunto de profesionales relacionados con los acogimientos en familia extensa, formados por 
psicólogos, trabajadores sociales y educadores sociales y finalmente, se ha pasado el cuestionario a los/as educadores/
as sociales de los CAI del Ayuntamiento de Madrid.

Resultados y conclusiones

Los resultados de esta investigación van a arrojar luz sobre los modelos de intervención más utilizados y mejor 
valorados por los/las educadores/as sociales de los CAI del Ayuntamiento de Madrid, así como sobre las estrategias 
socioeducativas más adecuadas en torno al trabajo individual, grupal y en la elaboración de la historia de vida con 
acogimientos en familia extensa. Del mismo modo, conoceremos las demandas más habituales que realizan los aco-
gedores, los menores y los padres a los educadores sociales, y las problemáticas más importantes que observan éstos 
últimos en su intervención diaria.

Estos resultados, justo con el establecimiento de un perfil de acogimiento en familia extensa en la Ciudad de 
Madrid, serán la base para el establecimiento de una serie de líneas de intervención socioeducativa, que posibilitarán 
la mejora del trabajo de estos profesionales con los acogimientos en familia extensa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

En una sociedad globalizada y cambiante, cuya dinámica se sostiene esencialmente en la gestión del conocimiento, 
se hace necesario repensar el diseño y planificación de la Tutoría Universitaria, como estrategia para promover la 
mejora de la calidad de la educación; precisamente, en una educación que requiere transformar su forma de obrar 
e interaccionar con la sociedad. En estos momentos, las instituciones y centros educativos tienen el reto no sólo de 
hacer mejor lo que vienen haciendo, sino principalmente, reconstruirse como comunidades de aprendizaje innova-
doras y de calidad, con una capacidad de proponer y poner en práctica nuevas formas de educación que integren la 
colaboración, cooperación e interacción de todos los implicados en este proceso. Ante este planteamiento, la calidad 
de la tutoría va a venir determinada por el alcance de los entornos creados al efecto y por el rol que el tutor lleve a 
cabo en la acción tutorial con sus estudiantes.

Considerar la tutoría en la educación superior como un factor de calidad, no es ni una entelequia ni un 
discurso que pueda dejarse en el vacío, sino una necesidad reflejada con la incorporación de los nuevos planes 
de estudios al espacio de convergencia europea. Actualmente, desde la investigación educativa, la inclusión de la 
tutoría universitaria en sus diferentes modalidades y momentos exige una puesta en valor de sus objetivos y fun-
ciones para lograr un completo desarrollo del proceso de enseñanza-aprendizaje adaptado a las nuevas tendencias 
y demandas en estas instituciones. Dicha relevancia queda constatada en numerosos informes e investigaciones 
(Álvarez González, 2017; Alonso-Ramos, Pereira-Fariña & Punín-larrea, 2015; Corominas, Villar-Hoz, Sauri-
na-Canals, & Fàbregas-Alcaide, 2012; López Gómez, 2017; Torrecilla, Rodríguez, Herrera & Martín, 2013) 
que advierten del efecto positivo de la misma. No obstante, en este escenario aún se debe hacer frente a grandes 
desafíos, sigue siendo la gran desconocida.

Para revertir esta situación es imprescindible detenerse a reflexionar sobre qué factores intervienen en su pro-
greso y cómo se está aplicando en las universidades. Como principales agentes, hay que considerar al alumnado, 
como actores protagonista en la evaluación de la tutoría y es a ellos a quienes es preciso recurrir para valorar su de-
sarrollo real en el aula universitaria. Desde este trabajo se aborda la satisfacción con la tutoría desde una percepción 
comparada de los estudiantes en relación con tres variables; la titulación, el curso y el sexo.
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Metodología

Este trabajo, que forma parte de un proyecto de investigación más amplio, se realiza a través de un diseño de in-
vestigación descriptivo y transversal, empleando un cuestionario diseñado ad hoc (CUSTUA – Cuestionario sobre 
Tutoría Universitaria para el Alumnado) La muestra participante está compuesta por 622 estudiantes de cuatro 
títulos de grado de la Facultad de Educación de la Universidad de Murcia. En particular, se presentan los resultados 
de la escala de satisfacción incluida en dicho cuestionario, compuesta por 21 ítems que se valoran según una

escala tipo Likert de 1 a 10 en referencia a dos dimensiones: desarrollo de diferentes aspectos relacionados con 
la tutoría e importancia que le conceden a cada uno de ellos. A partir de dichas puntuaciones se extrae la valoración 
de la satisfacción (S), entendida como la diferencia obtenida entre desarrollo (d) e importancia (i) a partir de la 
siguiente fórmula: S = d − i. Los resultados se agrupan en cinco grandes dimensiones: adaptación al contexto, desa-
rrollo intra- personal, desarrollo inter-personal, orientación académica y orientación profesional, según el modelo 
teórico planteado y validado previamente mediante un Análisis Factorial Confirmatorio (RMSEA=.062;Chi-cua-
drado/g.l.=3.221). Para el análisis de datos se emplean estadísticos no paramétricos, empleando p<.05 como valor 
de significación.

Resultados y conclusiones

Los resultados muestran diferencias significativas entre estudiantes de las diferentes titulaciones en todas las di-
mensiones exceptuando orientación profesional, siendo los estudiantes de Pedagogía y Educación Social quienes 
muestran menores niveles de satisfacción. Respecto al curso, los resultados siguen siendo significativos en la di-
mensión desarrollo inter- personal, obteniendo un menor nivel de satisfacción los estudiantes de cursos inferiores. 
También aparecen diferencias significativas en relación con el sexo de los participantes en cuatro de las dimensiones 
analizadas, siendo las mujeres las que muestran una menor satisfacción en todas ellas. Es relevante destacar que la 
dimensión en la que no aparecen diferencias significativas es Adaptación al contexto.

Conocer los niveles de satisfacción del alumnado con la tutoría puede permitir tomar medidas de mejora en 
este proceso. Los resultados de este estudio concluyen en un modelo integral de tutoría, los planes de acción tutorial 
prevén respuestas a los diferentes centros, titulaciones y cursos, adaptándose también a las necesidades de diferentes 
colectivos, partiendo de una política institucional y llegando a la “concreción del Plan de Acción Tutorial del centro 
a la realidad concreta donde se aplica” (Álvarez González, 2017, p. 26).
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Contextualización 

La educación juega un papel fundamental en el desarrollo integral de todas las personas. Es por ello que debe 
contribuir a la construcción de una cultura inclusiva, de equidad y respeto a todos los niños y niñas, que valore la 
diversidad como valor fundamental y como fuente de enriquecimiento.

En este contexto existen numerosas estrategias y prácticas que, llevadas a cabo en un contexto educativo, con 
la suficiente formación y dedicación, favorecen a la consecución de una cultura inclusiva. Tras seis observaciones 
en una de las unidades de un centro rural agrupado de un pequeño municipio de Valencia, se observaron diversas 
prácticas inclusivas innovadoras entre las que destaca el aprendizaje multinivel.

Este término, acuñado por Schulz y Turnbull (1984), partiendo de teorías del paradigma inclusivo como el 
Diseño Universal del Aprendizaje, pretende individualizar la enseñanza, flexibilizarla e incluir a todo el alumnado 
independientemente de sus capacidades y habilidades (Collicott, 1991). Todavía hoy en las escuelas es físicamente 
imposible que un maestro trabaje individualmente con cada uno de sus alumnos con NEAE, por lo que aún siguen 
siendo innumerables, tal y como lo definían Campbell, Campbell, Collicott, Perner y Stone (1988) los infructuosos 
esfuerzos por tratar de acomodar el aprendizaje de este tipo de alumnado al del resto.

El paradigma actual es diferente y, por ello, sus prácticas educativas también deben basarse en una organi-
zación diferente de la enseñanza (Duarte, Silva, & Vega, 2019) que respete la individualidad de cada alumno y, 
partiendo de una evaluación inicial de sus capacidades y estilos de aprendizaje, ofrezca opciones ajustadas a distintos 
niveles de competencia entre las que el alumnado tenga la oportunidad de elegir y, a su vez, evalúe tomando como 
referencia el punto de partida.

Descripción de la experiencia 

En las distintas prácticas educativas analizadas, el alumnado de tercero a sexto curso de Educación Primaria, bajo la 
supervisión del profesorado, trabajaba de forma multidisciplinar cuatro áreas del conocimiento a través de la distri-
bución de cuatro espacios y cuatro grupos en cada uno de ellos. Este tipo de aprendizaje se desarrolló a lo largo de 
seis sesiones de trabajo, de una hora cada una, distribuidas en dos sesiones por semana.

Para ello, el alumnado, compuesto por casi ochenta niños y niñas (siete con dificultades de aprendizaje, dos 
recién llegados que desconocen el idioma y han recibido educación en el hogar, dos con trastornos emocionales y 
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tres más con Trastorno del Espectro del Autismo), se repartía por los cuatro espacios disponibles según sus preferen-
cias (Educación Artística, Ciencias, Lengua o Matemáticas). Además, les acompañaba una hoja de progreso en la 
que iban reflejando sus avances en las actividades, siguiendo una consigna previamente decidida democráticamente: 
una vez concluido el período que abarcaba dicho proyecto, cada alumno debía haber participado en un mínimo de 
dos actividades diferentes de los cuatro ámbitos disponibles. Pasada media hora de cada sesión el alumnado cam-
biaba de actividad y de área de aprendizaje. Algunas actividades estaban al alcance de todos sin ninguna adaptación, 
sin embargo, otras contaban con tres niveles de dificultad (representados en tres colores distintos) entre los que el 
alumnado podía elegir; en esta toma de decisión, el docente supervisaba y asesoraba al alumnado si lo necesitaba.

Durante el proceso, se observó que el profesorado se limitaba a ser un guía, desde la perspectiva de la construc-
ción social del aprendizaje, y un elemento de apoyo únicamente si se requería, ya que las actividades se construían 
de manera que detallaran todas las instrucciones necesarias para llevar a cabo un trabajo autónomo y/o cooperativo. 
El profesorado se constituía por un mínimo de doce profesionales atendiendo al alumnado de forma simultánea; 
entre ellos se encontraban los cuatro tutores de los respectivos cursos, la PT, el AL, los docentes especialistas de 
inglés y educación física, una educadora externa que acompaña de forma inclusiva al grupo en el que se encuentra 
un alumno con TEA y tres alumnos de prácticas.

En cuanto a las actividades, algunas eran manipulativas, otras se servían de juegos de mesa tradicionales o 
material creado por el profesorado, otras requerían el iPad como herramienta única de trabajo y otras combinaban 
los elementos digitales con otros más tradicionales.

Conclusiones 

Una vez analizada la experiencia, se observa que, durante su desarrollo, el hecho de contar con tantos profesionales 
abastece de un mínimo de tres personas cada una de las aulas –dos más de las que habría en una sesión ordinaria–, 
lo que permite proporcionar, gracias a esta estrategia, una atención mucho más personalizada en contextos de 
aprendizaje enriquecedores y accesibles a todos (Duarte, Silva, & Vega, 2019).

Por su parte, la diversidad del alumnado, previamente mencionada, evidencia que cada uno de estos niños y 
niñas requieren una instrucción que atienda a todos, pero también a cada uno de ellos en particular, cosa que se 
consigue a través de los grupos multinivel, tal y como apuntan autores como Herrera y Guevara (2019).

Por último, la variedad de recursos materiales empleados facilita la flexibilización del aprendizaje, permitiendo 
a cada alumno o alumna elegir las herramientas a través de las cuales prefiere aprender.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La violencia en la pareja adolescente (VPA) o teen dating violence se define como la violencia física, sexual, psico-emo-
cional que se da en el seno de las relaciones de noviazgo/pareja durante la adolescencia (Centers for Disease Control 
and Prevention, 2012; Children’s Safety Network, 2012; Sánchez, Ortega, Ortega y Viejo, 2008). Se trata de relacio-
nes que atentan contra el bienestar, la salud o la integridad de la pareja (Lavoie, Robitaille, y Hébert, 2000; Cornelius 
y Resseguie, 2007) y que recurren a mecanismos de control o dominio de la pareja mediante tácticas coactivas o 
coercitivas (Rubio-Garay, Carrasco, Amor, y López-González, 2015).

Es sabido que la comunicación entre adolescentes, y el teléfono móvil e Internet son elementos centrales en sus 
relaciones interpersonales (Borrajo y Gamez-Guadix, 2016; Cava y Buelga, 2018), en donde las tecnologías se han in-
tegrado como parte esencial de las relaciones. Las relaciones y la comunicación de la pareja con los otros también son 
objeto de violencia durante el noviazgo. Ridiculizar, controlar lo que hace o dice, apropiarse de contraseñas, publicar 
en las redes sociales datos falsos o intimas sobre la pareja o expareja, etc., es decir, incluye comportamientos realizados 
para controlar a la pareja o expareja a través de medios electrónicos amenazantes o difundiendo información negativa 
sobre la pareja o expareja (Borrajo & Gámez-Guadix, 2016, Darvell, Walsh, & White, 2011). Son conductas visibles 
de conflictos y de posibles agresiones. La ciberviolencia ha sido considerada en algunas ocasiones como un subtipo 
de la violencia emocional (Yahner, Dank, Zweig, & Lachman, 2015; Korchmaros, Ybarra, Langhinrichsen-Rohling, 
Boyd, & Lenhart, 2013) y hay quien la denomina abuso online en el noviazgo (Borrajo & Gámez-Guadix, 2016).

La investigación que se presenta pretende los siguientes objetivos: 1. conocer cómo perciben adolescentes 
hombres y mujeres la violencia en la comunicación y relación que puede ocurrir durante el noviazgo. 2. Establecer 
la relación entre la violencia en la comunicación con la satisfacción con la vida. 3. Describir y comprender los pre-
dictores que actúan en el sentimiento de satisfacción con la vida en los adolescentes que sufre violencia a nivel leve 
y a nivel más severo.

Metodología

Se realizó un estudio descriptivo trasversal. Se lleva a cabo un muestreo probabilístico por conglomerados y se selec-
cionan14 centros de Educación Secundaria y Bachillerato ubicadas en el sudeste español. La muestra ha estado for-
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mada por 1982 adolescentes de entre 13 a 19 años. Junto a los datos personales: edad, género, religión y situación 
sentimental. Se aplican las siguientes pruebas: Escala de Satisfacción con la vida (SWLS), La Escala sobre Violencia en 
la comunicación y la relación, y la Escala de conductas sexistas.

Para el análisis de datos se confirma la distribución normal de los datos, estableciendo como criterio que 
tanto la asimetría como la curtosis se sitúan por debajo del valor 2 (Bollen & Long, 1993). Se realiza un análisis 
descriptivo de los resultados de las escalas aplicadas. Se realiza contraste de medias entre hombres y mujeres para la 
escala de Violencia en la comunicación. Se realizan correlaciones entre las escalas aplicadas y regresión para conocer 
los predictores de la satisfacción con la vida en los adolescentes. En cuanto a los criterios éticos la investigación fue 
aprobada por el comité de Bioética de la Universidad.

Resultados y conclusiones

Los principales resultados y conclusiones: 
1.  Cuando los niveles recibidos de violencia en las relaciones de pareja se perciben bajos por los adoles-

centes, estos no reconocen que las agresiones que sufren por su pareja es violencia, 
2.  Cuando los niveles de violencia sufridos son altos, las mujeres son las que sufren más violencia que sus 

parejas (hombres los adolescentes) en la comunicación y control usando las tecnologías,
3.  Niveles altos de violencia predicen de forma negativa la satisfacción con la vida de los adolescentes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Uno de los Objetivos de Desarrollo Sostenible aprobados por la ONU en 2015 reclama “garantizar una educación 
inclusiva y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos” (Objeti-
vo 4). Dentro del Marco de Acción Educación 2030 se recoge la necesidad de abordar las desigualdades referidas al 
acceso, la participación, los procesos y resultados de aprendizaje; con la finalidad de que los sistemas educativos estén 
al servicio de todos los estudiantes si se consigue que cuenten con las mismas posibilidades.

Favorecer los principios de equidad e inclusión supone la valoración de todos los estudiantes por igual, el 
reconocimiento de las bondades de la diversidad, la atención de los que puedan tener mayores obstáculos y que son 
más vulnerables al fracaso, marginación o exclusión, o propiciar que se dispongan de unas condiciones para fomen-
tar un aprendizaje inclusivo (UNESCO, 2017). En este sentido, el desarrollo del enfoque inclusivo e igualitario 
que haga que todos los niños y niñas tengan las mismas oportunidades suele verse comprometido especialmente en 
la dificultad del tránsito entre etapas, en concreto, del nivel educativo medio (obligatorio) a la educación superior. 
Cuando esto sucede, la garantía al derecho a la educación se ve seriamente dañada y disminuida. Estos obstáculos 
pueden solventarse con la acción tutorial y orientadora de los actores educativos. Del mismo modo, las prácticas en 
el aula de los docentes pueden optimizarse con planes de formación permanente adaptados a cada realidad escolar 
que pueden ser impartidos por los profesionales de la orientación.

Pero ¿cómo podemos hacer que esto sea una realidad en 2030? ¿qué medidas se pueden adoptar desde las Ad-
ministraciones para alcanzar estos ambiciosos objetivos? ¿cómo se puede desde la orientación educativa contribuir 
a favorecer la igualdad y la equidad en educación? Para poder dar respuesta a estas cuestiones, es preciso llevar a 
cabo una clarificación conceptual de lo que se entiende por igualdad y equidad, pues en ocasiones se emplean como 
sinónimos, siendo términos que tienen connotaciones diferentes. Asimismo, se requiere un análisis de las posibles 
medidas que puedan tomarse desde la educación, en general, y desde el ámbito de la orientación, en particular. Por 
ello, este trabajo tiene como objetivo resaltar el papel de la orientación educativa como mecanismo facilitador de 
generar una educación de calidad desde una perspectiva igualitaria y de equidad, en consonancia con las metas de 
la Agenda 2030 sobre el Desarrollo Sostenible.
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Metodología

Este trabajo está basado en la revisión de la literatura especializada en el tema y pretende promover diversos avances 
sobre como desde la orientación educativa podemos promover la equidad y la inclusión en educación. El método 
empleado ha sido la revisión bibliográfica llevando a cabo un análisis documental de la literatura científica existente 
en relación con la delimitación conceptual de la orientación educativa así como de los principios de equidad e 
inclusión que deben regir las políticas educativas. Con ello, se busca ampliar y/o afinar estos constructos teóricos 
realizando una aproximación descriptiva de los datos recogidos y una síntesis de los aspectos objeto de estudio.

Resultados y conclusiones

El debate en política educativa actual está centrado en el modo de garantizar la equidad y la igualdad de oportuni-
dades a todo el alumnado desde el inicio de la escolaridad. Esto supone que todos tienen las mismas posibilidades de 
acceso al sistema educativo, así como de mantenerse y de aprender lo mismo obteniendo los mismos beneficios con 
ello. Desde el ámbito de la orientación educativa se puede contribuir a alcanzar estas metas adoptando un enfoque 
intersectorial en la provisión de orientación, en el que además del contexto escolar se incorporen sectores como el 
de sanidad y social (Vélaz‐de‐Medrano, López‐Martín, Expósito‐Casas y González‐Benito, 2016). Por otro lado, los 
orientadores pueden optimizar las competencias de los docentes mediante formación en estrategias pedagógicas que 
incorpore las diferencias no como problemas sino como oportunidades de enriquecimiento y para introducir inno-
vaciones beneficiosas para todos (UNICEF, 2017). Asimismo, mediante la acción tutorial y orientadora del equipo 
educativo puede atenderse las dificultades que puedan presentar el alumnado en su desarrollo personal, académico, 
profesional y social. Otras de las cuestiones que deben revisarse dependen de las Administraciones, tales como las 
infraestructuras de los centros, el currículo, y el acceso universal a la enseñanza de 0 a 3 años.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La indagación tuvo como propósito analizar las acciones de orientación educativa dirigidas a estudiantes que re-
tornan a la educación media en planteles del bachillerato general y profesional técnico de la Ciudad de México. El 
retorno se define como el proceso de reincorporación al sistema educativo después de abandonar los estudios por lo 
menos durante un ciclo escolar.

Desde el campo de las políticas y programas educativos han surgido acciones dirigidas a “asegurar la conti-
nuidad de la trayectoria educativa de quienes han abandonado la escuela o se encuentran en riesgo de deserción” 
(UNESCO-OREALC, 2009, p. 82). Dichas políticas y programas se resumen en tres vertientes: a. Escuelas de 
segunda oportunidad; b. Espacios educativos alternativos y c. Programas de prevención del abandono escolar.

En el caso de México, los esfuerzos para abatir el abandono escolar en media superior se han aglutinado en 
políticas y programas de prevención coordinados por la Subsecretaría de Educación Media Superior. Ejemplos al 
respecto son el programa Síguele, caminemos juntos (Gobierno de México-SEP, 2011) y el movimiento Yo no aban-
dono, dejando de lado acciones encaminadas a atender a aquellos jóvenes que retornan a las instituciones educativas. 
Lo anterior abre una veta de discusión importante en torno a la justicia educativa hacia dicho sector estudiantil, 
pues el retorno tiende a operarse bajo las mismas condiciones de normalidad que se establecen para el grueso de los 
estudiantes, por lo que el ajuste de la acción educativa resulta muy bajo e incluso nulo.

Las preguntas guía del estudio son: ¿Qué acciones realizan los departamentos de orientación educativa en plan-
teles con alto nivel de abandono escolar para incluir con éxito a estudiantes que retornan a las aulas? ¿Qué atributos 
poseen dichas acciones y su carácter inclusivo?

Objetivos:
a.  Caracterizar las acciones que los departamentos de orientación educativa en planteles de educación 

media de la CDMX desarrollan para incluir con éxito a estudiantes que retornan.
b.  Valorar el carácter inclusivo de las acciones de los departamentos de orientación educativa, en tres ni-

veles: institucional (acciones y programas específicos); aula (colaboración y asesoría al trabajo docente) 
e individual (reconocimiento de la experiencia de los jóvenes que retornaron a los estudios).
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Metodología

Se seleccionaron planteles públicos de educación media de la Ciudad de México, correspondientes al bachillerato 
general y al bachillerato profesional técnico. En cada opción participaron 4 planteles con altas tasas de abandono 
escolar. En una primera fase se recabó información documental sobre los programas y acciones instrumentados en 
los planteles para facilitar el retorno escolar.

En la segunda fase, se entrevistaron a orientadores educativos de los planteles considerando tres niveles: a) 
el diseño e implementación de programas y acciones institucionales orientados a favorecer la inclusión plena de 
jóvenes de retorno escolar; b) la colaboración y asesoría al trabajo docente y c) las actividades de orientación y/o 
tutoría en pro de favorecer la participación y el reconocimiento de la experiencia de los jóvenes que retornaron a 
los estudios.

En todos los casos, la recolección de información se concluyó cuando se logró un nivel alto de saturación 
teórica (Flick, 2012). Los datos recabados se analizaron utilizando el programa informático para datos cualitativos 
ATLAS.ti. Dada la naturaleza del estudio de corte cualitativo, la riqueza de la indagación se centró en la profundi-
zación y contextualización de los procesos de retorno escolar en planteles específicos de educación media.

Resultados y conclusiones

Los principales resultados del estudio son:
a.  Los programas y acciones institucionales para favorecer el retorno escolar son incipientes y con poco 

seguimiento.
b.  En los departamentos de orientación se observaron diferencias relevantes dependiendo del tipo de 

plantel participante. En el caso de los planteles del bachillerato general, los departamentos dirigen sus 
acciones a prevenir el abandono escolar y en menor medida atienden la inclusión plena de jóvenes 
que retornan a la escuela. Las acciones al respecto se limitan a dar seguimiento académico (revisión de 
calificaciones).

c.  En los planteles del bachillerato profesional técnico donde el abandono escolar es más dramático, se 
identificó que los departamentos de orientación realizan un seguimiento personalizado sobre las tra-
yectorias de los jóvenes que retornan a los estudios, el cual incluye no solo apoyos académicos sino el 
desarrollo de habilidades interpersonales.

d.  En ambos tipos de planteles la colaboración entre el departamento de orientación y profesorado es 
muy baja, poco sistemática y sin seguimiento.

e.  En ambos tipos de planteles se identificó que no se reconoce la experiencia de los jóvenes que retor-
nan a los estudios, cuando podría ser vital para sensibilizar a aquellos que se encuentran en riesgo de 
abandono.
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Contextualización

Uno de los pilares pedagógicos del Proyecto Educativo Institucional Santa Ana es la educación de la interioridad 
que “va íntimamente ligada a nuestra actitud vital en el exterior, transformando el mundo, nuestra sociedad y nues-
tro entorno en una realidad más hacia dentro” (Educación de la Interioridad: Adentro, 2019, p.11).

Los centros educativos Santa Ana son escuelas que acogen y empoderan. “Una de nuestras señas de identidad 
es la acogida, el trato cercano, hacer sentir a las personas como en casa y ayudarles a expresarse y mostrarse tal como 
son” (Proyecto Educativo Pastoral Institucional Santa Ana, 2019, p.12). Es por ello por lo que dentro del paradig-
ma de interioridad en el que trabajamos en nuestros colegios, entendemos que el aprendizaje en la resolución de 
conflictos de manera pacífica y no violenta es fundamental en la sociedad en la que vivimos y es básico educar en 
ello, no solo en conflicto con otros, sino en conflictos interiores personales.

La mediación y el asambleísmo en la escuela son herramientas de diálogo y de encuentro intrapersonal que 
puede contribuir a la mejora de las relaciones y a la búsqueda satisfactoria de acuerdos. Además, es la búsqueda de 
soluciones constructivas a los conflictos, que contemplen el beneficio mutuo, el respeto de unos por otros y crear 
relaciones más cooperativas y de ayuda al prójimo.

Estos programas contemplan establecer un marco de referencia en nuestro centro mediante la figura de los 
mediadores escolares y la estructura de asambleas en las aulas.

Descripción de la experiencia

Se describe una experiencia de asamblea de aula utilizada como herramienta de prevención y resolución de conflic-
tos (Castañeda, León, Mojica, y Vásquez, 2008), además de estar integrada dentro del currículo educativo como eje 
vertebrador en la toma de decisiones en unidades didácticas, proyectos y talleres.

Se toma como referencia las aulas de 5.º y 6.º de Educación Primaria con menores entre 10 y 12 años del 
Colegio Santa Ana –Guadalajara, España–. Los puntos por tratar en las asambleas son propuestos por el alumnado, 
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a través de un buzón de sugerencias, o por el docente, a causa de la observación de las necesidades surgidas en el 
grupo-clase. Aparte de debatir sobre diversos temas relacionados con la convivencia, también se incluyen aquellos 
referentes a aspectos curriculares, donde los discentes participan de manera activa en la planificación de la ruta a 
seguir en la materia sugerida. Es el propio alumnado el que dirige de manera autónoma el debate por medio de tres 
roles rotativos: moderador, secretario y observador. (Gamarra, Hamann, Velasco, y Canales, 2009).

Por tanto, los objetivos de las asambleas escolares son promover la participación del alumnado y la democra-
tización del aula (Freinet, 1964), además de potenciar habilidades de comunicación oral.

La propuesta se estructura en varias fases que se desarrollan durante todo el curso escolar. A partir de la in-
tervención se identifican varios aspectos sustanciales a tener en cuenta: (1) el aumento de la resolución asertiva de 
conflictos en el aula, (2) el aumento de la motivación de los estudiantes, (3) el fomento del sentido de pertenencia 
discente y (4) la mejora de las habilidades comunicativas del alumnado.

Conclusiones

Las conclusiones más relevantes que caben destacar en este trabajo de asambleísmo escolar quedan recogidas en 
tres grandes bloques. Un primer bloque, las habilidades comunicativas competenciales, en el que se evidencian las 
mejoras del análisis del discurso que el alumno experimenta tanto a nivel emocional como lingüístico. Un segun-
do bloque, la gestión de la convivencia, en el que se desarrollan procesos democráticos activos en la resolución de 
conflictos en el aula y en el centro educativo y que son extrapolables a otras realidades conflictivas en la vida. Por 
último, un tercer bloque, el de organizador curricular, en el que el estudiante descubre poder ser un protagonista 
activo y real en el aula, no solo como centro del aprendizaje, sino como responsable último de cómo querer apren-
der y decidirlo con acuerdos metodológicos claros en las asambleas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

En los próximos años, la gestión de la carrera en los jóvenes será uno de los principales desafíos a afrontar, con-
secuencia, de los cambios producidos en la tecnología y por los requerimientos exigidos por la organización del 
trabajo. Tradicionalmente, de cara a afrontar dicho desafío, la orientación de la carrera ha adoptado diferentes 
aproximaciones y desarrollado diversas herramientas y modelos, pero la mayoría de ellos se han focalizado, funda-
mentalmente, en proporcionar información y no en la mejora de las Habilidades de Gestión de la Carrera (Career 
Management Skills –CMS-) de cada persona (Abad et al., 2017).

Es por ello que el concepto de CMS se considera fundamental para el rediseño y mejora de las políticas euro-
peas de orientación permanente, siendo preciso un marco metodológico y pedagógico, basado en dichas habilida-
des, con el propósito de favorecer un diseño efectivo de las intervenciones orientadoras a realizar, independiente-
mente del nivel y del colectivo de beneficiarios a quien se dirijan (de acuerdo con lo especificado en las Resoluciones 
Europeas de 2004 y 2008 y en el informe ELGPN en 2015), así como para facilitar la evaluación de los servicios 
en base a evidencias, las cuales han de fundamentarse, también, en resultados de aprendizaje y en indicadores de 
mejora profesional.

En consecuencia, ante dicha necesidad y para responder con eficacia a las transformaciones existentes, se 
presenta el Proyecto de Investigación Erasmus+ CAREERS AROUND ME – Smart technologies for improving 
Career Management Skills que plantea como principal interrogante de investigación el siguiente: ¿cómo pueden 
ayudar las tecnologías innovadoras en las acciones de orientación para el desarrollo de las Habilidades de Gestión 
de la Carrera?

En función del interrogante planteado, el objetivo prioritario de dicha experiencia investigadora se centra en 
desarrollar un marco metodológico común y compartido sobre las CMS y mejorar la efectividad de las intervencio-
nes de orientación de la carrera a través de la creación de tecnología innovadora.

Para la consecución de dicho cometido, dicha experiencia investigadora se desarrollará a través de diferentes 
fases y de ocho paquetes de trabajo durante el período comprendido entre diciembre de 2019 y noviembre de 2021.



–960–

Metodología

Destaca el uso de una metodología investigadora participativa, basada en la cooperación internacional y transna-
cional y en el aprendizaje mutuo entre los principales agentes de la orientación para la carrera para recabar, analizar 
y revisar información sobre los marcos/estándares nacionales de CMS ya implementados en Europa. Entre los in-
strumentos a emplear, se apunta el desarrollo de 14 focus group (12 de ellos nacionales y otros 2 internacionales) y 
la aplicación de un cuestionario construido ad hoc a una muestra conformada por un mínimo de 200 participantes. 
Posteriormente, se creará un marco común y un catálogo de CMS como base metodológica para el desarrollo y 
evaluación de nuevos recursos web y herramientas tecnológicas para la orientación de la carrera, así como para 
recoger evidencias de los beneficios de la orientación de la carrera en la totalidad de partes implicadas (autoridades 
locales, empresas, instituciones educativas, usuarios de los servicios y familias).

Para su desarrollo, existe un Consorcio de Socios Internacional con experiencia y personal investigador cualifi-
cado en el ámbito de la Orientación de la Carrera y en las tecnologías innovadoras para la educación, orientación y 
servicios de empleo, con representación de seis países europeos (Italia, España, Alemania, República Checa, Austria 
y Rumanía).

Resultados y conclusiones

Del desarrollo de las fases del proyecto y de los paquetes de trabajo establecidos, se derivarán los siguientes resul-
tados:

—  Informe internacional sobre los principales marcos/estándares de CMS.
—  Catálogo integral de habilidades de gestión de la carrera.
—  Unidades de aprendizaje y herramientas TIC para la capacitación de diferentes usuarios en CMS.
—  Acciones piloto sobre herramientas digitales para el aprendizaje de habilidades de gestión profesional.
—  Plataforma digital de aprendizaje electrónico CMS, destinada a apoyar el aprendizaje profesional y la 

orientación de diferentes colectivos.
—  Aplicación móvil para fomentar el acceso a la plataforma web desde teléfonos inteligentes y tabletas.
—  Mapa web dinámico de recursos para favorecer la educación profesional en la escuela y la provisión de 

orientación profesional a nivel local.
Se concluye, pues, la importancia de estos resultados para favorecer la calidad y efectividad de los servicios de 

orientación para la carrera. Adicionalmente, se apunta la existencia de una brecha significativa entre los servicios 
profesionales en diferentes países, no garantizando la orientación permanente de todos los ciudadanos en Europa, 
por lo que, a través de la plataforma web creada, se permitirá conectar e integrar las mejores herramientas, modelos 
y recursos locales, nacionales e internacionales.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

El marco general de la comunicación que se presenta es el Proyecto Erasmus+ KA204-Strategic Partnerships for 
adult education “Crucial Impacts on Career Choices” -CICC- (nº 2018-1-CZ-KA204-048094). Este Proyecto tiene 
como objetivos principales analizar los factores que influyen en las elecciones de la carrera de estudiantes de educa-
ción secundaria con edades comprendidas entre los 13 y los 16 años (Sánchez, 2017), así como diseñar estrategias y 
recursos viables para los profesionales basados en las habilidades de gestión (“Career Management Skills” -CMS-) 
(Abad et al., 2017) y en las competencias transferibles que permitan a los orientadores ayudar al alumnado en 
dichos procesos (Košťalova, 2017).

En el Proyecto CICC están implicados diferentes tipos de instituciones: Universidade de Santiago de Com-
postela (España), University of Derby (Inglaterra), Via University College (Dinamarca) y Sivitanidios Public School 
of Trades and Vocations (Grecia), bajo la coordinación de EKS (República Checa). Su duración es de tres años, 
entre 2018 y 2021.

El trabajo que se presenta se enfoca en una selección de las preguntas de investigación del Proyecto, en con-
creto las siguientes:

—  ¿Cómo toman las decisiones sobre su futuro profesional los adolescentes?
—  ¿Cuáles son las principales influencias en las elecciones de la carrera de los adolescentes?
—  ¿Cuáles son las actividades escolares y extraescolares que les influyen?

En función de las preguntas de investigación, los objetivos establecidos se concretan del siguiente modo:
—  Analizar los procesos de toma de decisiones de los adolescentes de 13 a 16 años.
—  Identificar los principales factores que influyen en las elecciones de la carrera de los adolescentes.
—  Conocer las actividades escolares y extraescolares que son determinantes en la toma de decisiones 

profesionales de los jóvenes.

Metodología

El diseño de investigación es de carácter mixto, combina una metodología cuantitativa con otra cualitativa y se 
desarrolla en tres etapas:
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1.ª etapa centrada en la revisión de literatura especializada.
2.ª etapa con carácter cuantitativo a través de la aplicación de cuestionarios a familias y alumnado.
3.ª etapa con un enfoque cualitativo, que incluye la realización de grupos de discusión con estudiantes 
y la organización de círculos de investigación (en los que participarán investigadores y profesionales de 
la orientación).

El cuestionario para adolescentes está compuesto por 26 preguntas y el dirigido a las familias por 27. En am-
bos el formato predominante de las preguntas es cerrado. Los cuestionarios se aplicaron a 300 adolescentes de 13 a 
16 años y a 300 padres y madres con hijos de las mismas edades.

Se desarrollaron cuatro focus group con adolescentes por parte de cada socio en el Proyecto con el objetivo de 
profundizar y complementar las respuestas obtenidas en los cuestionarios.

Resultados y conclusiones

Como principales resultados destacan los siguientes:
—  Las decisiones sobre el futuro profesional se centran, mayoritariamente, en la elección de materias 

optativas en los cursos que van desde 2.º de ESO a 1.º de Bachillerato, que afrontan teniendo en 
cuenta los estudios que quieren cursar una vez finalizada la educación secundaria.

—  El entorno familiar es el factor más influyente en la toma de decisiones, destacando con especial rele-
vancia los padres y las madres. Un segundo factor en orden de importancia es el profesorado.

—  Entre las actividades realizadas en el centro escolar favorecedoras de la toma de decisiones sobre su 
futuro sobresalen las charlas con el profesorado, la visita de profesionales y la participación en pro-
yectos.

—  En cuanto a las actividades extraescolares, resaltan las experiencias con determinados contextos pro-
fesionales debido a que trabajan en ellos sus familiares.
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Contextualização 

Na atualidade vivemos a emergência de práticas de inclusão social em que um dos grandes desafios, senão o maior, 
é o da inclusão educacional. Segundo os princípios presentes na Declaração de Salamanca (1994), entende-se por 
educação inclusiva a construção de uma instituição educacional em que todos devem aprender juntos indepen-
dentemente de quaisquer dificuldades ou diferenças que possam ter. Especificamente, nesse contexto, dentre os 
grupos atingidos se destaca o das pessoas com deficiência e/ou necessidades educacionais específicas (PCD/NEE) 
e o desafio da implantação de práticas de permanência, participação e sucesso, desse grupo, no ensino superior. No 
cenário educacional mundial existem documentos produzidos pela ONU/UNESCO (1993, 1994, 2007) com o 
objetivo de dar diretrizes para a inclusão educacional das PCD/NEE, bem como pesquisas indicando dificuldades e 
avanços do processo inclusivo no ensino superior (Rao, 2004, Díez. et al., 2011, Bagnato, 2017). Repercutindo no 
Brasil, tais documentos geraram políticas e ações (Brasil, 2011, 2015). Dentre eles, destacamos o que orienta que o 
processo inclusivo das PCD/NEE no ensino superior tem como lócus o núcleo de acessibilidade (Brasil, 2011). O 
objetivo dos núcleos de acessibilidade é desenvolver ações de equiparação de oportunidades (ONU, 1993) por meio 
de um atendimento educacional especializado (Brasil, 2011) que tem como função identificar e elaborar recursos e 
serviços que eliminem as barreiras para a promoção da acessibilidade arquitetônica, nas comunicações, nos sistemas 
de informação e nos materiais didáticos e pedagógicos para a plena participação dos alunos, considerando suas 
necessidades específicas. Sendo que, é por meio dele que as instituições de ensino superior estão sendo estimuladas 
a desenvolverem mudanças educativas inovadoras que gerem avanços nas relações entre ensino, pesquisa e extensão. 
Nesse sentido, nosso objetivo é apresentar a experiência vivenciada por um núcleo de acessibilidade de uma univer-
sidade particular, filantrópica, comunitária e confessional localizada na cidade São Paulo/Brasil.

Descrição da experiência 

O núcleo de acessibilidade, Programa de Atenção e Orientação ao Aluno (PROATO), foi criado em agosto de 2015 
na Universidade Presbiteriana Mackenzie (UPM). Alinhado aos aspectos comunitários, filantrópicos e confessionais 
que orientam a UPM tem como objetivo eliminar as barreiras de permanência, participação e sucesso acadêmico 
dos alunos PCD/NEE. Em outras palavras seu foco é mediar a inclusão desse grupo de alunos proporcionando 
subsídios para que possa desfrutar das possibilidades oferecidas pela vida universitária em condições de igualdade 
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com os demais alunos, garantindo acesso aos recursos que favoreçam seu sucesso acadêmico. Tal mediação se dá pelo 
esclarecimento da sua real condição, ou seja, tanto das limitações que a deficiência/necessidade do aluno gera, como 
das formas de equiparação de oportunidades que podem ser ofertadas. Sua função é consultiva e de orientação aos 
alunos, seus responsáveis e as várias instâncias da universidade. Seu público alvo são os alunos com: deficiência fí-
sica, deficiência intelectual, deficiência sensorial; deficiência psicossocial; transtornos globais de desenvolvimento; 
dificuldades de aprendizagem; mobilidade reduzida; transtorno de déficit de atenção e hiperatividade (TDAH); 
transtornos específicos de aprendizagem. Entre agosto/2015 e dezembro/2019 o PROATO atendeu cerca de 1100 
alunos (dos cerca de 30 mil alunos matriculados em 30 cursos de várias áreas do conhecimento). O atendimento 
é realizado por uma equipe multiprofissional (pedagogo, psicólogo, capelão). O processo de atendimento ao aluno 
passa por quatro fases, que implicam em desafios importantes para a produção de inovação e a mudança da cultura 
universitária. São eles: 1) acolhimento ao aluno PCD/NEE por intermédio de entrevistas em que se escuta a de-
manda, com o reconhecimento do protagonismo do aluno no processo, e há responsabilização integral do PROA-
TO/UPM pela resolução da situação, a partir da ativação e articulação da rede envolvida com a vida educacional 
do aluno; 2) momento em que as ações didáticas, pedagógicas e curriculares convencionais são refletidas junto 
com o aluno e são propostas formas alternativas e específicas para atendimento da sua demanda; 3) momento em 
que as ações de equiparação de oportunidades, que atendem a necessidade do aluno, chegam ao responsável pela 
sua implantação. Talvez o momento nevrálgico de todo o processo, pois exige mudanças de aspectos muitas vezes 
cristalizados nas diretrizes da cultura institucional ou na postura de ação do profissional envolvido (coordenador, 
professor, administrativo, etc.); 4) acompanhamento do aluno, pelo PROATO, durante todo o curso, visando a 
garantia de que os direitos estão sendo respeitados e cumpridos.

Conclusões 

Concluímos que o serviço oferecido pelo PROATO cumpre, na universidade, a função social de inclusão das PCD/
NEE, pois atua na proposição de ações que derrubem os obstáculos impeditivos de exercerem seus direitos e li-
berdades. Com foco no atendimento psicopedagógico, o principal sentido de suas ações envolve a resolução de 
problemas que exigem da equipe um olhar interdisciplinar. Esses problemas geram desafios porque evocam tanto as-
pectos pessoais, para o fortalecimento do protagonismo, e aspectos sociais, para a superação de preconceitos, quanto 
aspectos educacionais, para reflexões sobre propostas de inovação da universidade. Assim, a partir da oferta de uma 
atenção profissional qualificada, mudanças educativas pautadas em novas organizações didáticas, pedagógicas e cu-
rriculares são produzidas e experimentadas. Tal situação estimula, na comunidade acadêmica, a produção de uma 
política institucional que assegura o ingresso, a permanência, a participação e o sucesso dos alunos, impactando na 
construção de um mundo mais justo e igualitário.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El acoso escolar o bullying se ha convertido en uno de los mayores problemas a resolver de nuestro sistema educativo, 
afectando a más de 1 de cada 10 estudiantes en España entre las edades comprendidas de 11 a 18 años (Ministerio de 
Sanidad, Consumo y Bienestar Social, 2019). Para hacer frente a los casos de acoso escolar que se detectan en los cen-
tros educativos de Educación Infantil, Primaria y Secundaria, las distintas Comunidades Autónomas poseen sus pro-
pios protocolos de actuación que permiten al docente recoger la información pertinente del posible caso. Sin embargo, 
que los casos de acoso escolar sigan siendo tan elevados en España, y que éstos varíen entre Comunidades Autónomas 
(Save the Children, 2016), nos lleva a preguntarnos por la diferencia entre los mismos, así como su estructura, su en-
foque y la organización del proceso a llevar a cabo desde que se detecta la posibilidad de acoso hasta que se concluye.

Por ello, este trabajo tiene como objetivo general conocer y revisar los distintos protocolos antiacoso escolar 
de las Comunidades Autónomas españolas, así como los objetivos específicos de comparar el contenido y enfoque 
de los protocolos antiacoso escolar entre sí, conocer las dimensiones que abarca cada protocolo escolar (agresor, 
agredido, observador, familias, profesorado...) y detectar las posibles carencias prácticas de los mismos.

Metodología

Para la realización de este trabajo, se desarrolló la metodología de análisis documental con las siguientes fases:
1.  Revisión bibliográfica de los distintos protocolos antiacoso escolar de las diferentes Comunidades 

Autónomas.
2.  Categorización en función de distintas variables: número de anexos existentes en el protocolo, agentes 

sociales a los que se hacía referencia en relación con el caso de acoso escolar y sus distintos tipos o en-
foques (si es ciberacoso, si es violencia verbal, psicológica o física, si es entre mismo sexo y género...).

3.  Análisis de datos y discusión con los datos oficiales de las distintas Comunidades Autónomas en lo que 
a protocolos activados y casos de acoso detectados se refiere.
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Resultados y conclusiones

Un total de 30 protocolos existentes en las 17 Comunidades Autónomas españolas fueron consultados, teniendo 
algunas de estas regiones distintos protocolos para situaciones de acoso concretas como el ciberacoso. En vista de la 
información recabada, el análisis y la comparación entre protocolos, detectamos que existen distintas deficiencias 
en lo que a la actuación se refiere. Al ser, en su mayoría, protocolos muy burocráticos, son lentos y poco efectivos, 
pudiendo incluso poner el foco más en el acosado que en el acosador y obviando, en el caso de algunas Comunida-
des Autónomas, a los observadores, parte importante del problema para muchos investigadores (León et al., 2011; 
Cuevas y Marmolejo, 2015). También se concluye que dichos protocolos se centran, en su mayoría, en la actuación 
cuando ya se ha detectado el problema, pero no en la prevención de los mismos, acción que podría llevar a parar 
posibles situaciones de acoso futuras.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La participación en experiencias de ocio educativo y acción sociocultural durante la infancia y la adolescencia se 
configuran como espacios sociales que promocionan la participación de la ciudadanía (Novella et al., 2014), ge-
nerando cohesión social y mejorando su calidad de vida (Morata, Palasí, Marzo, y Pulido, 2019). Nos referimos a 
prácticas socioculturales y de ocio relacionadas con una gran cantidad de proyectos socioeducativos y culturales, así 
como de servicios que buscan la mejora, el progreso o el crecimiento de alguna dimensión personal y, a menudo, 
también colectiva de los niños, adolescentes y jóvenes (Armengol, 2012, 2006; Trilla,2012). También espacios en 
los que se desarrollan acciones orientadas a la prevención de situaciones de riesgo y exclusión. Investigaciones y 
estudios recientes (Novella et al., 2014; Medir y Magín, 2012; Casacuberta, Rubio y Serra, 2011; Holden, 2006; 
Balibrea, Santos, y Lerma, 2002) constatan el interés y la necesidad de legitimar la praxis sociocultural entendida 
como una parte fundamental del proceso recuperador e identificador de la comunidad o como un instrumento para 
dar respuesta a las problemáticas socioeducativas emergentes. El proyecto I+D+i del ministerio español de Econo-
mía y competitividad (2015-2017) Ocio, acción sociocultural y cohesión social (EDU2014-57212-R) investiga efectos 
de las actividades de ocio y acción sociocultural en la cohesión social en los cuatro territorios estudiados (barrios de 
las comunidades autónomas de Cataluña y el País Vasco). El estudio se desarrolló por parte de investigadores del 
Grupo de Investigación Innovación y Análisis social (GIAS) de la Facultad de Educación Social y Trabajo Social 
Pere Tarrés de la Universidad Ramon Llull, del Instituto de estudios de Ocio de la Universidad de Deusto y de la 
Escuela Universitaria de Magisterio de Bilbao de la Universidad del País Vasco, con los con los siguientes objetivos: 
[a] Identificar criterios, metodologías y actuaciones que generan una incidencia significativa en la construcción de 
la cohesión social del territorio en el que se desarrollan y [b] Promover la generalización de las buenas prácticas 
identificadas en escenarios socioeducativos diversos.

Metodología

La metodología de investigación empleada para llevar a cabo el estudio fue un diseño mixto, de análisis explicativo 
secuencial (DEXPLIS) de carácter participativo. Los resultados cuantitativos han orientado la recogida posterior de 
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los datos cualitativos y el establecimiento de dimensiones a partir de las cuales hemos analizado las entrevistas en 
profundidad. Se han utilizado las siguientes técnicas: 392 cuestionarios a vecinos y 20 entrevistas en profundidad. 
La información se recogió simultáneamente en los 4 barrios, de dos comunidades autónomas del Estado Español, 
concretamente en las ciudades de Barcelona y Bilbao a partir de una muestra de conveniencia por cuotas en el 
caso de los instrumentos cuantitativos y una muestra de casos-tipo para los instrumentos cualitativos (20 personas 
significativas por su implicación en el ocio y la acción sociocultural o por ser profesionales de los barrios). Los 
participantes accedieron voluntariamente. Atlas.ti fue la herramienta de codificación utilizada para el análisis y la 
evaluación de los instrumentos cualitativos y el SPSS para los instrumentos cuantitativos.

Resultados y conclusiones

El ocio educativo, como contexto privilegiado para desarrollar interacciones sociales, se convierte en fuente de cre-
cimiento y desarrollo para la sociabilidad de las personas, en la medida en que promueve el aprendizaje de valores 
cívicos y sociales y fomenta la práctica de la participación y de la implicación activa de la ciudadanía en los asuntos 
colectivos. Se presentarán los datos extraídos a partir de las siguientes cuestiones: [a]Las actividades de ocio y de 
acción sociocultural son promotoras de participación social. Una participación social que estrecha vínculos entre 
las personas y los fortalece, generando continuidad y motivación por la propia participación, además de provocar 
sentimientos y acciones reivindicativas y comprometidas con la comunidad; [b] Las actividades de ocio y de acción 
sociocultural, especialmente las de tiempo libre educativo y las deportivas, promueven redes de apoyo social y ve-
cinal. La participación en las dinámicas y eventos de ocio y acción sociocultural promueven compromiso, unión e 
implicación en el barrio, generando bienestar personal y vecinal e incrementándose el sentimiento de utilidad a la 
comunidad; y [c] Las actividades de ocio y de acción sociocultural favorecen la construcción de sociedades cohesi-
vas, siendo aquellas que se desarrollan desde instituciones religiosas y desde entidades de tiempo libre educativo las 
más destacadas.
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Contextualización

Ante un marco aumentativo de flujos migratorios, la presencia de estudiantes de diferentes nacionalidades deja de 
ser un hecho anecdótico, para ser una realidad característica del contexto educativo, que demanda intervenir desde 
diferentes vías para asegurar la integración y aprendizaje de todos (Naudon, 2019). De modo que, la educación 
multicultural surge como medio que connota un énfasis positivo a la coexistencia de diferentes culturales, una ven-
tana que se abre a una amplia posibilidad de oportunidades siempre que se dé desde un trabajo sistematizado y 
organizado (Cherng y Davis, 2019).

La experiencia que se recoge en esta comunicación se refiere a un centro educativo de titularidad pública de 
Educación Infantil y Educación Primaria de triple línea ubicado en una zona rural de la comarca del Campo de 
Cartagena, en el que se detecta la necesidad de la implementación de un proyecto multicultural que posibilite la 
integración del alumnado sin etiquetas de nacionalidades, rompiendo los guetos dentro del entorno escolar. Se trata 
de un centro educativo preferente, con aproximadamente el 75% de alumnado inmigrante, procedente mayorita-
riamente de Marruecos, adscrito a un entorno sociocultural económico bajo, en el que predomina una elevada tasa 
de paro femenino y, un predominio del trabajo masculino en el sector agricultor, lo que perfila, junto al desconoci-
miento del castellano, unas familias poco participativas e integradas.

Por consiguiente, tomando como referencia el estudio de De Valenzuela, Gradaille y Caride (2018), se recurre 
al tiempo lúdico del recreo como recurso de aprovechamiento para la integración, empleando la dinámica del juego 
organizado y libre monitorizado por los propios docentes del centro, en la que el descanso activo también tome un 
lugar de relevancia dentro de este proyecto.

Descripción de la experiencia

Motivados, entre otros, por la posibilidad de creación de entornos favorecedores de la exclusión (guetos), la alta 
obesidad infantil y la inactividad física, se decide llevar a cabo la implementación de un “Proyecto Inclusivo de 
Recreos Activos” (PIAR) en el que articular una serie de juegos populares o de creación propia dentro de un cro-
nograma marcado.
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Durante el mes de septiembre de este curso académico (2019-2020), un grupo de docentes de forma volunta-
ria generan una comisión para planificar y desarrollar el proyecto PIAR. Se recopila una batería de juegos en base a 
una serie de criterios pedagógicos y organizativos; se establece el lunes y el viernes como los días elegidos para llevar 
cabo esta iniciativa durante el periodo de tiempo del recreo, 30 minutos; se determina la organización de recursos 
humanos para el desarrollo de las actividades, así como los procesos de seguimiento y valoración y la ejecución y 
acompañamiento en los juegos.

Con el fin de lograr la máxima participación y difusión, en el pasillo central del centro se dispuso un panel 
“PIAR” en el que enmarcar la cronología organizativa de los recreos activos estableciendo los siguientes aspectos: 
fecha, maestros encargados, actividades, lugar de encuentro y alumnos ayudantes. La figura de alumnos ayudantes 
desempeñada por el alumnado de sexto de Primaria consiste en actuar como agentes activos, dinamizadores impli-
cados en el desarrollo de las actividades, siendo su responsabilidad la de captar e incentivar la participación del alum-
nado de toda la etapa. De este modo, se promueve la responsabilidad, compromiso, sentimiento de pertenencia e 
implicación en la participación infantil en el alumnado ayudante.

La selección de los juegos se llevó bajo un criterio básico, la priorización de la cooperación como medio arti-
culador de la actividad desarrollada, incitando a la creación de atmósferas de coexistencia en el que la comunicación 
y trabajo mutuo ocupan un papel primordial para eliminación de barreras creadas por la nacionalidad o el origen 
étnico, encontrando en el juego un lenguaje universal que no entiende de idiomas o culturas diferenciadas, sino de 
un entramado de relaciones en pro del disfrute personal y colectivo.

Para su seguimiento y evaluación se lleva a cabo un diario en cada nivel, a fin de recoger los juegos que han rea-
lizado, además de sus opiniones, comentarios y/o sugerencias. También se realizarán entrevistas grabadas incidiendo 
en esta información, pero de un forma más personal y vivencial.

Conclusiones

Con apenas un trimestre de aplicación, son muchas las señales a nivel cualitativo y cuantitativo que muestran clara-
mente la efectividad de esta intervención, promulgando uno de los sentimientos más difíciles de adherir en entor-
nos multiculturales y desfavorecedores: el sentimiento de pertenecía. Las imágenes capturadas de la experiencia 
PIAR reflejan que no hay límites territoriales por nacionalidades ni dentro ni fuera de las aulas y que el alumnado 
no queda demarcado únicamente por los iguales. Se constata así el ocio y tiempo libre como un excelente medio 
transversal por el cual promulgar los principios de normalización y sensibilización ante una diversidad cada vez 
más plural y real (Ferrándiz, 2017). Por último, resaltar la mejor dedicación del tiempo libre en los recreos en el 
que el juego vuelve a ocupar un lugar protagonista relegando el sedentarismo y el individualismo previo (Maroñas, 
Martínez y Gradaille, 2017).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Las universidades tienen entre sus misiones garantizar un entorno inclusivo a la comunidad universitaria. Algunos 
autores proponen, de acuerdo al modelo social de la discapacidad, garantizar este entorno desde el aprendizaje-ser-
vicio y servicio comunitario en las universidades (Corredor, 2017; Morón, 2020), para así poder sensibilizar a toda 
la comunidad educativa y a la sociedad. En este contexto, las actuaciones y medidas de las universidades españolas 
destinadas a los estudiantes con alguna discapacidad deben concretarse en un plan, tal como establece la Ley Orgá-
nica 4/2007, de 12 de abril, por la que se modifica la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades. 
En esta línea, las universidades intentan fomentar acciones de respecto a las diferencias y el reconocimiento de los 
derechos de todos, intentando alcanzar el máximo grado de equidad y calidad en la educación como principios 
fundamentales. 

En el caso de los estudiantes con discapacidad, las universidades pueden plantear y llevar a cabo una serie de 
medidas que potencien la atención y participación de este alumnado, tomando como punto de partida criterios 
de calidad, de accesibilidad y un servicio de orientación basado en el análisis y diagnóstico previo (Secaira, Cruz, y 
Mera, 2019). Estos servicios permiten la continuidad en la formación y desarrollo pleno e integral de los estudiantes 
con discapacidad mediante la implantación de mecanismos de compensación y adaptación que faciliten identificar 
y dar respuesta a las necesidades de estos estudiantes (Luque y Rodríguez, 2008). En este proceso de orientación 
también intervienen como factores clave las actitudes de la comunidad universitaria hacia la discapacidad (Arias, 
Arias, Verdugo, Rubia, y Jenaro, 2016), así como las metodologías que emplean los profesores (Secaira et al., 2019). 
Partiendo de los principios y acciones descritos, en este estudio se analizan las unidades y servicios de apoyo y orien-
tación existentes en las universidades públicas españolas para identificar las principales acciones llevadas a cabo por 
estas unidades.

Metodología 

Para alcanzar el objetivo del estudio se ha planteado un análisis documental basado en el análisis de contenido. La 
muestra de este estudio está conformada por las webs institucionales de las 47 universidades públicas españolas re-
gistradas en el Registro de Universidades, Centros y Títulos (RUCT) del Gobierno de España. Se han analizado un 
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total de 1151 documentos web. La técnica de análisis de datos llevada a cabo ha sido el análisis de contenido. Este 
análisis se ha basado en la codificación, es decir, en la creación y asignación de categorías a segmentos concretos de 
texto ubicados en las webs institucionales identificadas. 

Este análisis de los datos se ha realizado mediante el programa para el análisis de datos cualitativo MAXQDA 
2020 y su herramienta Web collector. Las categorías creadas han sido establecidas a partir de estrategias deductivas 
desde dos perspectivas, por un lado, desde la descripción de la unidad, siendo la estructura de códigos: denomi-
nación, ámbito de actuación, objetivos, procedimiento, destinatarios y momentos de los estudios. Por otro lado, 
centrándose en el ámbito de la discapacidad a través de los códigos: programas y/o proyectos, resultados/estadísti-
cas, recursos, accesibilidad, adaptaciones, información y orientación, participación, acceso y marco institucional.

Resultados y conclusiones 

En todas las universidades públicas españolas analizadas se encuentra una unidad de apoyo a estudiantes con disca-
pacidad. Estas unidades difieren en su denominación, pero generalmente se identifican como Servicios o Unidades 
de Atención a la Discapacidad o Diversidad y van dirigidos principalmente a estudiantes con discapacidad, aunque 
también realizan acciones para toda la comunidad universitaria. Las actuaciones que ofrecen estos servicios en su 
mayoría son: promover un servicio de calidad, promover acciones formativas para la sensibilización a toda la comu-
nidad universitaria, orientar y asesorar al alumnado con discapacidad, crear las adaptaciones necesarias para con-
seguir una educación real y efectiva, así como facilitar los recursos que mejor se ajusten a las necesidades, creando 
proyectos y programas que fomenten la participación de estos estudiantes en la universidad.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La sociedad actual es plural y diversa. Esto se ve reflejado en las aulas donde encontramos un grupo muy heterogéneo 
de alumnado con problemas de salud mental, al que se le debe dar una respuesta educativa integral de calidad. El 
perfil de este tipo de alumnado se ha incrementado considerablemente en estos últimos años, probablemente debido 
al mayor índice de detección y diagnóstico temprano, tal y como reflejan López, Escudero, Montes y Pérez (2019), 
donde indican que la tasa de prevalencia de trastornos mentales en niños y adolescentes se sitúa entre el 15 y el 20% 
de la población infanto-juvenil a nivel mundial.

A lo largo de la historia son múltiples las iniciativas educativas que se han puesto en marcha para poder atender 
a este perfil de alumnos, desde la experimentación, la normalización, la integración e inclusión, convirtiéndose estos 
últimos conceptos en los ejes principales del sistema educativo. Los Centros educativos son conocedores de las difi-
cultades que entraña ofrecer dicha respuesta educativa adecuada a este perfil de alumnado, entre otras cuestiones por 
la limitación de recursos personales (escasa o nula existencia de profesionales facultativos o sanitarios especializados 
en el campo de la salud mental) y deficiente formación del profesorado en esta área de conocimiento, entre otras 
múltiples cuestiones. Respecto a este último aspecto, existen evidencias basadas en investigaciones donde se señala 
que la carencia de formación del profesorado y las actitudes negativas hacia este perfil de alumnado, repercuten en las 
dificultades de integración escolar de este perfil de niños (Cava y Musitu, 2000).

El presente trabajo tiene como objetivo principal fundamentar la necesidad de ofrecer una atención socio- 
educativa a escolares funcionales con problemas de salud mental, diseñando un proyecto de intervención en un Cen-
tro Educativo estándar, para fortalecer las capacidades de los alumnos con este perfil y erradicar la estigmatización 
por parte de sus pares.

Para conseguir este objetivo, el alumno asistirá al centro educativo en el horario escolar con el apoyo de profe-
sionales del ámbito social y sanitario, participando desde la inclusión en la dinámica del centro.

Metodología

Se utilizará una metodología con dos instrumentos de valoración:
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a) Metodología descriptiva
Se realizará una exposición de la situación actual basada en los datos publicados sobre la experiencia diaria con 

menores de edad y en la interacción con salud mental y con los CET (Centros Educativos Terapéuticos). También 
se expondrán los recursos con los que se cuenta en este momento para atender las necesidades de estos menores (con 
problemas de conducta y en aulas de atención preferente TGD-TEA).

b) Cuestionario de valoración
Se realizará un cuestionario de valoración en un colegio concertado de la Comunidad de Madrid, que es refe-

rente en TEA y en el que se está realizando actualmente un Plan de Desarrollo Personal (PDP) para la atención de 
alumnos con necesidades educativas especiales. El centro educativo tiene experiencia en atender y educar, desde una 
metodología inclusiva, a aquellos alumnos que, por diversas circunstancias, tienen o están predispuestos a padecer 
enfermedades mentales funcionales.

Resultados y conclusiones 

Un porcentaje significativo de los alumnos en edad de escolarización obligatoria presentan problemas de salud men-
tal, que les incapacitan la asistencia a sus centros educativos de referencia, al necesitar un tratamiento terapéutico 
intensivo. En los centros educativos no hay especialistas en trastornos de salud mental de adolescentes y su compor-
tamiento es en muchos casos disruptivo e incompatible con la convivencia en el centro educativo.

Para ofrecer la mejor respuesta educativo-terapéutica, y el cumplimiento de los principios de normalización e 
inclusión de todos los alumnos, asegurando su no discriminación y la igualdad efectiva en el acceso y permanencia 
en el sistema educativo, se propone:

Incluir la estructura de los Centros Educativo-Terapéuticos (CET) dentro de algunos centros educativos or-
dinarios, especializados en alumnado con problemas de salud mental. pudiendo darse una respuesta inmediata y 
cercana a las necesidades de salud mental, tanto a los alumnos como a las familias. Estos aspectos se apoyan en au-
tores tales como Ramirez (2019) donde otorga un peso especialmente importante a las familias y al ámbito escolar, 
lugares donde se generan contextos inclusivos, siendo elementos centrales para el alumno con trastorno mental. El 
objetivo es reducir el bajo rendimiento académico y las dificultades sociales.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos 

La tutoría en el ámbito universitario posee gran relevancia debido a que es considerada una práctica de calidad 
como recoge López-Gómez (2017). Esta importancia se ha visto incrementada con la implantación en España del 
modelo formativo del Espacio Europeo de Educación Superior (EES), el cual ha supuesto un cambio de paradigma 
metodológico y conceptual, asumiéndose por parte del discente un rol activo y una mayor autonomía en el proceso 
académico (Alonso-García et al., 2018; Lizalde et al., 2018). Debido a esta situación existe una mayor necesidad de 
atención más individualizada, siendo necesaria la orientación y la utilización de un sistema de tutorías para lograr 
la formación integral de los estudiantes, así como una integración óptima en la universidad (Lledó et al., 2017; 
López-Gómez, 2017).

Además, la legislación existente en España expone la existencia de la figura del tutor, así como la puesta en 
marcha de un sistema de tutorías. Por un lado, la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, recoge 
la existencia de la figura del tutor, así como las funciones que deben ser asumidas por el sistema de tutorías. Por otro 
lado, el Real Decreto 1791/2010, de 30 de diciembre, por el que se aprueba el Estatuto del Estudiante Universitario, 
recoge que los estudiantes universitarios tienen derecho a que la figura del tutor les preste orientación e información, 
así como tutorías individualizadas durante toda la formación académica con la finalidad de propiciar la formación 
integral del individuo.

En base a todo lo expuesto, la pregunta de investigación que se planteó para la realización del estudio fue: ¿las 
universidades públicas españolas ponen a disposición de los estudiantes un servicio de tutorías de carácter indivi-
dual? Para dar respuesta a la pregunta de investigación, el objetivo general que se estableció fue describir los sistemas 
de apoyo y orientación relacionados con los sistemas de tutorías.

Metodología 

La metodología ha sido de tipo cualitativa, a través de investigación analítica realizando un análisis de contenido de 
las memorias de verificación, pertenecientes a diferentes titulaciones de grados de diversas universidades españolas.

La muestra ha sido seleccionada mediante un muestreo aleatorio estratificado de afijación proporcional, con-
siderando que todos los estratos estén representados en consonancia con el tamaño de la población de cada estrato 
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que ha sido seleccionado, en este caso universidad y rama de conocimiento. Para la identificación de la población 
perteneciente a las 47 universidades de carácter público españolas, y que además poseen estudios presenciales y de 
grado único, se utilizó el Registro de Universidades, Centros y Títulos (RUCT) del Gobierno de España. la selec-
ción final de la muestra se llevó a cabo estimado el tamaño por el procedimiento estándar para poblaciones finitas, 
estando finalmente la muestra compuesta por 380 títulos.

El análisis de la muestra se ha realizado utilizando el software MAXQDA 2020, a través de la codificación 
del segmento dedicado a los sistemas de apoyo y orientación para estudiantes una vez matriculados. Los resultados 
obtenidos han sido comparados con el Plan Nacional de Evaluación de Calidad de las Universidades (Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte, 2003).

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos muestran la existencia de la realización de tutorías con la finalidad de abarcar aspectos 
académicos, profesionales y personales en las áreas de desarrollo de los estudiantes, siendo nombradas en el 81.8% de 
las memorias. La mención a esta actuación es relevante debido a que los estudiantes son atendidos tanto grupalmente 
como de forma individual. La realización de tutorías emerge tanto del propio centro, como de la institución a través 
del Plan de Acción Tutorial (PAT).

El PAT aparece propuesto explícitamente en el 46.8% de las universidades, y se plantea en las memorias como 
un sistema de tutorías llevado a cabo de forma específica en los centros con la finalidad de orientar a los estudiantes 
desde el inicio de los estudios, hasta la finalización de estos.

En base a los resultados obtenidos y a la evaluación que hace el PNECU en relación a la implantación de 
un sistema de tutorías debido a que proporcionan una atención individualizada, se puede concluir con el hecho 
de que es una actuación generalizada debiendo ser considerado como campo de mejora las actuaciones de carácter 
individual.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos 

El alumnado que accede actualmente a la universidad es cada vez más heterogéneo, existiendo un mayor número 
de estudiantes con discapacidad (Galán-Mañas, 2015; López-Bastias et al., 2020; Moriña et al., 2017). Dentro de 
este contexto, las actuaciones de orientación son necesarias para el desarrollo de los individuos, siendo fundamental 
la atención y la inclusión a la diversidad lo que ha promovido la existencia de un mayor número de servicios en las 
universidades disponibles para el alumnado con discapacidad, a través de los cuales se ha conseguido una partici-
pación activa en los procesos de enseñanza-aprendizaje (Galán-Mañas, 2015; Luque y Luque, 2017). Asimismo, 
las acciones de orientación son importantes en esta tipología de alumnado, especialmente, durante la transición 
académica, con la finalidad de que tengan una mejor integración disponiendo de toda la información necesaria, 
viéndose todos los agentes implicados (Sanahuja-Gavaldà, 2020).

En la investigación realizada por Ferreira et al. (2014) y Galán-Mañas (2015) se manifiesta la importancia de 
los servicios de orientación en el ámbito universitario, destacando la realización durante toda la estancia del estu-
diante en la universidad que presenta alguna discapacidad, un seguimiento de este a través de servicios específicos, 
proporcionando diferentes herramientas y recursos materiales y humanos, así como las adaptaciones curriculares 
pertinentes. Es por ello, que las universidades tienen que asegurar que esta tipología de alumnado tenga un desarro-
llo integral tanto en la dimensión académica como en la personal y profesional (Ferreira et al., 2014).

En España, la Ley Orgánica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades, establece que las instituciones uni-
versitarias deben asegurar que los estudiantes con discapacidad tengan igualdad de oportunidades emprendiendo 
actuaciones de apoyo para que esta tipología de estudiante tenga a su disposición las mismas oportunidades que el 
resto de la comunidad universitaria.

En base a todo lo expuesto, la pregunta de investigación planteada para la realización del estudio ha sido: 
¿las universidades públicas españolas ponen a disposición de los estudiantes con discapacidad servicios de apoyo y 
orientación? Para dar respuesta a la pregunta de investigación que se planteó, el objetivo general que se estableció 
fue describir los sistemas de apoyo y orientación dirigidos a estudiantes con discapacidad.

Metodología

La metodología ha sido de tipo cualitativa, a través de un análisis de contenido de las memorias de verificación de 
diferentes titulaciones de grados de universidades españolas.
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La muestra se seleccionó mediante un muestreo aleatorio estratificado de afijación proporcional, considerando 
que todos los estratos estén representados en consonancia con el tamaño de la población de cada estrato que ha sido 
seleccionado, en este caso universidad y rama de conocimiento. Para la identificación de la población perteneciente 
a las 47 universidades de carácter público españolas, con estudios presenciales y de grado único, se utilizó el Registro 
de Universidades, Centros y Títulos (RUCT) del Gobierno de España.

La selección final de la muestra se realizó mediante criterios no aleatorios sobre los clústeres establecidos, que 
fueron la universidad y la rama de conocimiento, se ha estimado el tamaño por el procedimiento estándar para 
poblaciones finitas. Para un error máximo del ±5% (p=q=0,5), la muestra debe ser de, al menos, 323 titulaciones. 
La muestra final utilizada ha sido de 380 títulos.

El análisis de la muestra se ha realizado utilizando el software MAXQDA 2020, a través de la codificación del 
segmento dedicado a los sistemas de apoyo y orientación para estudiantes una vez matriculados.

Resultados y conclusiones 

El análisis de las memorias de verificación muestra que las instituciones recogen actuaciones dedicadas a la atención 
a la diversidad (61.3%), es decir, acciones realizadas por la universidad para adaptarse a las necesidades específicas de 
los individuos durante periodo académico. Se puede destacar la existencia de actuaciones específicas que emergen 
de las instituciones para atender las necesidades del alumnado que tiene alguna discapacidad, mencionándose la 
creación de programas o servicios en los que se ven implicados tanto personal específico como alumnado. Por ello, 
se puede concluir con el hecho de que los sistemas de apoyo y orientaciónde las universidades públicas españolas, 
incluyen en sus propuestas actuaciones dirigidas de forma específica al alumnado que presenta algún tipo de dis-
capacidad. La disposición de actuaciones dirigidas a estos estudiantes por parte de las instituciones universitarias 
aparece recogida en la LOU (2001), por lo que, debido a la obligatoriedad de estas, se puede considerar que la 
generalización de actuaciones de orientación dirigidas a la orientación a la diversidad debería ser considerado un 
campo de mejora.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos 

El origen de la Unión Europea se enmarca en el Tratado de París de 1951 y en el Tratado de Roma de 1957. 
Ambos asientan las bases para una estabilidad y paz de los estados miembros mediante acuerdos económicos, sin 
tardar en incorporar la cuestión educativa como un aspecto clave (Matarranz, Valle, y Manso, 2020). De hecho, 
podemos hablar de capitalismo académico, en el que se analizan las transformaciones que la Educación Superior 
ha experimentado debido a la globalización y a la economía del conocimiento (Saura y Bolívar, 2019) que marca el 
modelo social actual (Rué, 2016). La Estrategia de Lisboa propone convertir a la UE en una economía basada en el 
conocimiento, para poder crecer y desarrollarse de manera sostenible y reforzando la cohesión social. Para trabajar 
en esa línea, se debe de tener en cuenta que la tecnología acompaña al estudiantado en su día a día, modificando 
su manera de acceder al conocimiento y de relacionarse entre sí y con el entorno (Rué, 2016). Además, la Unión 
Europea debe tener presente la necesidad de desarrollar políticas educativas que contemplen la inclusión de todo el 
alumnado, prevaleciendo la importancia de los derechos fundamentales de universalidad y la equidad en el ejercicio 
de la educación (Gutiérrez-Rodríguez,2019). Como expresa el comunicado de París de 2018, la convergencia de 
los compromisos políticos educativos se asienta en enfoques multiculturales, éticos y responsables para lograr una 
sociedad más inclusiva.

Este trabajo tiene como finalidad analizar las herramientas que ofrecen los acuerdos tomados en relación con 
el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) para garantizar mecanismos de inclusión en un contexto fuerte-
mente digitalizado. El objetivo de este análisis es doble: por un lado, se quiere hacer un seguimiento de los avances 
mostrados en los acuerdos para conocer el equilibrio entre la competitividad exigida en una sociedad basada en 
la adquisición del conocimiento y la inclusión necesaria para el desarrollo y cohesión social. Por otro, se pretende 
revisar las claves ofrecidas para adquirir la competencia digital en los sucesivos acuerdos y ver hasta qué punto 
está preparado el EEES para responder al reto que ha supuesto la digitalización exigida por la pandemia actual del 
COVID-19, sin dejarse a nadie atrás.

Metodología 

Para darle respuesta a los objetivos de esta investigación, se revisará las consideraciones en materia de inclusión 
reflejadas en los tratados, comunicaciones y planes estratégicos llevados a cabo desde la incorporación del plan  
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Bolonia. También se analizará cómo se plantea la adquisición de la competencia digital en dichos documentos, des-
de la Declaración de Praga de 2003, “Hacia una sociedad informacionalmente alfabetizada”, que es la que apoya de 
manera más concreta la manera de desarrollar las competencias informacionales y de alfabetización digital (Collado, 
Casacuberta, y Ortoll, 2013) hasta el plan de acción sobre educación digital 2021-2027. Por último, qué efectos 
sobre la inclusión ha tenido la inmersión tecnológica a la que nos hemos visto abocados a raíz de la pandemia gen-
erada por la COVID-19, considerando desde la infraestructura a las habilidades competenciales.

Resultados y conclusiones 

Es evidente que la dimensión europea ha ido fijando una garantía de calidad educativa globalizada desde la promo-
ción de los objetivos del Proceso de Bolonia. La educación no puede entenderse sin inclusión, dictando este espacio 
común europeo la consideración para la igualdad, la equidad, la no discriminación y la promoción de las com-
petencias cívicas. Bajo este prisma, se sigue exhortando a los estados miembros a implementar, según prioridades 
nacionales, esta educación de calidad, innovadora y continua a lo largo de la vida que permita atender a todas las 
necesidades basadas en la diversidad. Sin embargo, no se facilitan herramientas de evaluación que permitan conocer 
las condiciones referentes a la inclusión (Márquez et al., 2021). Respecto a la adquisición de la competencia digital, 
su importancia queda plasmada desde la Declaración de Bolonia, en la que vemos diferentes recomendaciones sobre 
el uso de las TIC enmarcadas en la sociedad del conocimiento, incrementándose progresivamente hasta la actuali-
dad, sobre todo en los planes de futuro marcados por el Espacio Europeo de Educación del 2025. La relación entre 
ambas competencias debe ser fundamental para lograr las metas propuestas por la Unión Europea. 
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Contextualización 

Esta propuesta surge de la revisión crítica (rediseño) de una actuación desarrollada en el marco de la formación 
inicial de los orientadores y orientadoras de secundaria, con el fin de dotarla de un sentido más inclusivo. Con tal 
propósito, esta comunicación presenta una propuesta práctica innovadora de actuación en el ámbito de la orienta-
ción educativa, consistente en un programa de educación emocional de base inclusiva dirigido al alumnado de los 
primeros cursos de Educación Secundaria Obligatoria (ESO), con el fin de trabajar las competencias emocionales 
necesarias para prevenir y mejorar los problemas de convivencia en las aulas y, por ende, en los centros.

La experiencia se contextualiza en un pequeño instituto de un municipio costero de la provincia de Cádiz. 
Se trata de un centro público de educación compensatoria, cuya oferta educativa se limita a la etapa de educación 
secundaria obligatoria de dos líneas. Situado en una zona con un nivel socio-económico y cultural medio-bajo, el 
centro cuenta con un profesorado sensible y preocupado por atender adecuadamente a la diversidad, aunque con 
carencias notables de formación en este ámbito, y con un alto porcentaje de familias que infravaloran lo educativo.

El desencadenante de la propuesta son los problemas de convivencia emergentesdetectados entre los estudian-
tes de primer curso (12-13 años). Este alumnado, muy activo y participativo, comienza a evidenciar problemas 
conductuales vinculados a una escasa regulación emocional, así como al desconocimiento y falta de estrategias de 
autocontrol y de resolución de conflictos. Todo ello se agrava por el escaso apoyo e implicación de algunas familias 
para participar en la resolución de los problemas.

A tenor de la identificación de estos problemas surge la necesidad de abordarlos a través de un programa 
formativo de educación emocional de carácter inclusivo, en el que implicar activamente a toda la comunidad 
educativa.

Descripción de la experiencia

Esta experiencia consiste en una propuesta de innovación docente de carácter inclusivo, preparada para llevarse a 
cabo en el 2.º trimestre con 10 sesiones horarias que pretenden:

1.  Dar respuestas desde la orientación y acción tutorial a los problemas de convivencia detectados en el 
alumnado de 1.º ESO del centro a través de la educación emocional.

2.  Favorecer el abordaje de la educación emocional desde una perspectiva inclusiva a partir de los prin-
cipios del Diseño Universal para el Aprendizaje (DUA).
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Educar emocionalmente implica, como señalan Bisquerra (2017), González Barrón y Villanueva (2014), o 
Montoya, Postigo y González (2016), trabajar con la diversidad emocional que los adolescentes experimentan, que 
necesitan saber gestionar, para favorecer conductas y pautas relacionales, que contribuyan a hacer de la escuela un 
espacio positivo de convivencia, tolerancia y aceptación del “otro”.

La conflictividad en las aulas de secundaria está aumentando considerablemente, y mejorar la convivencia y 
el clima escolar se han convertido en un objetivo prioritario de los centros, lo que hace cada vez más necesaria la 
educación emocional. Como apunta Bisquerra (2018), “la empatía es un factor importante para la prevención de 
la violencia, acoso escolar y de muchos conflictos. El ser humano nace con capacidad empática, pero necesita desa-
rrollarla a través de la educación” (p. 12).

Se ha procurado dotar de sentido inclusivo a la propuesta con la aplicación de los principio y pautas del DUA. 
Para ello, la propuesta contempla diversidad de: fuentes de acceso a la información, de medios para evidenciar los 
conocimientos adquiridos y de estrategias para motivar al alumnado en el desarrollo de su aprendizaje “emocional”.

Además, siguiendo a Alba Pastor, Sánchez y Subillaga (2014), con la Pauta 9. Proporcionar opciones para la 
autorregulación, las actividades planteadas persiguen ayudar a los estudiantes a regular sus propias emociones y mo-
tivaciones, aumentar su capacidad de autorregularse, para interaccionar adecuadamente en sus relaciones sociales.

Finalmente, el carácter inclusivo de la propuesta, así como la aplicación del DUA permiten dotar a este pro-
grama de educación emocional de un carácter emergente, vivencial, personalizado, abierto y flexible (Alba Pastor, 
2016; Castro y Rodríguez, 2017), que se concreta en una propuesta inclusiva e innovadora que mejora la anterior, 
principalmente, en los siguientes aspectos: mayor diversificación de los materiales, fomento de la colaboración tu-
tor-orientado-familia, implicación activa del alumnado, establecimiento de marcadores visibles de progreso, apertura 
a la comunidad educativa, diversificación de momentos y técnicas de evaluación, y fomento del trabajo cooperativo.

Conclusiones 

El carácter innovador de la experiencia recae fundamentalmente en planificar el proceso de orientación y acción 
tutorial, desde una propuesta curricular inclusiva que eduque emocionalmente mediante el uso integrado de tres 
estrategias: aprendizaje cooperativo, trabajo por proyectos y DUA. Su contexto de aplicación responde a una lógica 
colaborativa orientador/a-tutores/as y un abordaje globalizado familia-profesorado. 

La aplicación de los principios del DUA ofrece la flexibilidad, apertura y atención a la diversidad emocional 
que programas de esta naturaleza necesitan, alejándonos de planteamientos clásicos, rígidos y descontextualizados, 
que en muchos casos no conectan con los intereses, ni con las experiencias y vivencias escolares del alumnado.

La propuesta en su versión final, después de ser rediseñada la actuación inicial, no ha podido implementarse 
debido a la COVID-19. Se pretende ponerla a prueba para evaluar su efectividad, cuando las circunstancias actuales 
lo permitan, ya que constituye el eje temático de una investigación de Tesis doctoral.
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Introducción

Uno de los grandes desafíos a los que se enfrenta actualmente el conjunto de universidades españolas está directa-
mente relacionado con el fracaso y abandono de los estudios. Se trata de un problema complejo, de difícil resolu-
ción debido a que 

no es una variable, ni tan siquiera un conjunto específico de ellas las que están detrás del fracaso y 
deserción de los estudios, sino un conjunto de factores de diversa naturaleza que se combinan y se 
entremezclan en función de las circunstancias de cada nivel, de cada contexto, de cada grupo y de cada 
sujeto. (Álvarez-Pérez, y López-Aguilar, 2017, p. 57)

Y entre estas variables, la literatura especializada ha destacado aspectos como la falta de habilidades para 
la adaptación e integración al contexto de la enseñanza universitaria, las dificultades académicas derivadas de la 
ausencia de estrategias y herramientas de estudio, el escaso nivel de apoyo familiar y de iguales, los bajos nive-
les de compromiso académico, la falta de claridad en la definición de un proyecto académico y profesional, el 
desinterés y la desmotivación hacia la formación, la insatisfacción con los estudios elegidos, etc. (Álvarez-Pérez, 
y López-Aguilar, 2017; Bethencourt, Cabrera, Hernández, Álvarez, y González, 2008; Merino-Tejedor, Hon-
tangas, y Boada-Grau, 2016; Savickas y Porfeli, 2012) como factores que contribuyen al fracaso académico y al 
abandono de los estudios. A pesar de la importancia de estas variables en la explicación del abandono académico, 
muchos de los estudios e investigaciones apuntan a la necesidad de seguir analizando cómo se construyen y pre-
paran los procesos de transición académica entre la etapa de bachillerato y la enseñanza universitaria. De hecho, 
Figuera y Torrado (2013) apuntan a la importancia de la preparación y el background formativo previo como 
factores predictivos que contribuyen a la integración académica y social del estudiante en la universidad. Es por 
ello que, de acuerdo con Yorke y Longkden (2008), se debería ayudar a los estudiantes a planificar su proyecto 
académico profesional y a tomar decisiones, de tal manera que, cuando accedan a la universidad puedan adaptar-
se y finalizar sus estudios. Precisamente, y en torno a estos aspectos se presenta esta comunicación, cuyo objetivo 
principal es analizar las expectativas y la capacidad de adaptabilidad del alumnado que cursa estudios de segundo 
de bachillerato en tránsito a la universidad.
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Metodología

Este estudio, de carácter descriptivo no experimental, se basó en la aplicación de un cuestionario diseñado ad hoc 
y estructurado en torno a dos dimensiones: (1) Expectativas y (2) Competencias de adaptabilidad. En concreto, se 
trataba de un cuestionario que contenía un total de 18 ítems, de los cuales 15 eran preguntas tipo Likert (medidas 
a partir de un rango de 7 niveles, donde 1 era la valoración más baja y 7 la puntuación más alta), 1 pregunta abierta 
y 2 de opción múltiple. En el diseño y construcción de esta prueba de recogida de información se emplearon los 
procedimientos propuestos por McMillan y Schumacher (2005). En concreto, se llevó a cabo una prueba de forma, 
una prueba de contenido y una prueba piloto. Estas pruebas permitieron depurar la versión definitiva del instru-
mento aplicado. La fiabilidad de las dimensiones incluidas en el cuestionario fue calculada a partir de la prueba alfa 
de Cronbach, la cual arrojó los siguientes valores: 

— Competencias de adaptabilidad (α=,908) 
— Expectativas (α=,925) 

En cuanto a la muestra, en el trabajo participaron un total de 290 estudiantes de segundo de bachillerato, que 
manifestaron su intención de cursar estudios universitarios al finalizar la etapa preuniversitaria.

Resultados y conclusiones 

Los resultados ponen de manifiesto que el alumnado participante en el estudio tiene claras sus expectativas académi-
cas. De hecho, son estudiantes que se esfuerzan por alcanzar sus metas, que tienen las capacidades y conocimientos 
necesarios para superar con éxito los estudios que están cursando y tienen claro que la titulación universitaria que 
elegirán les ayudará a acceder al trabajo deseado. Por otro lado, los niveles de adaptabilidad obtenidos en la escala 
de medida empleada ponen de manifiesto que el alumnado preuniversitario dispone de las habilidades necesarias 
para integrarse en los estudios universitarios. En concreto, son estudiantes que se preocupan por sus estudios, que 
planifican su futuro académico en la universidad y que analizan las distintas alternativas a las que pueden acceder 
antes de tomar una decisión. 

Estos hallazgos invitan al diseño y puesta en práctica de propuestas de intervención educativa de carácter 
preventivo, que contribuyan a la preparación de los procesos de transición hacia la enseñanza universitaria. Que el 
estudiante clarifique sus expectativas, al tiempo que desarrolle habilidades para la integración social y académica, con-
tribuirá a la permanencia y al éxito en los estudios universitarios y, por tanto, reducirá las elevadas tasas de abandono.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La aparición de las tecnologías comunicacionales implica un punto de inflexión que resignifica todas las relaciones 
sociales, entre ellas, las establecidas entre dos instituciones como son la familia y la escuela. Los instrumentos pro-
pios de estas tecnologías comienzan a adquirir relevancia para entablar acuerdos, manifestar valoraciones, prever 
escenarios futuros y organizar prácticas. Así, acceder a la información más variada, mantener los canales de conec-
tividad y ser parte de espacios propios y compartidos en redes sociales, boceta nuevas formas de ser sociedad, de ser 
escuela, de ser familia. WhatsApp se yergue como un elemento más de la mochila escolar, tanto para las familias 
como para los docentes, los directivos y los estudiantes. En cada grupo de agentes sociales, el uso de esta herramien-
ta comunicacional supondrá diferentes formas de apropiación. 

Las familias/entornos parentales han desarrollado nuevas estrategias de comunicación entre ellas, con la escue-
la, con los docentes e incluso con las autoridades de la administración y del gobierno de la educación estatal, utili-
zando las redes sociales. En algunos casos, los integrantes del “sistema educativo” han puesto a disposición distintos 
canales para realizar estas comunicaciones. Pero las familias, por sí mismas, estarían haciendo propia la utilización 
de WhatsApp como una herramienta para generar vínculos, fortalecer las disposiciones personales y grupales y 
ampliar/complementar la disponibilidad de tiempo para atender a los menores a cargo. 

Cabe destacar que la actual situación sanitaria (COVID 19) impulsó aún más el uso de las redes sociales para 
establecer vínculos entre los entornos parentales y la escuela. WhatsApp fue uno de los medios más utilizado para la 
propuesta de tareas por parte de los/las docentes, para las comunicaciones escolares y para vincularse entre las fami-
lias. Se crearon grupos con diferentes características y objetivos a fin de poder llevar adelante el ciclo lectivo 2020. 

En este trabajo, de carácter exploratorio, nos interesa caracterizar los tipos de grupos de WhatsApp, confor-
mados para acompañar las trayectorias escolares de los niños, niñas, adolescentes y jóvenes de escuelas de educación 
obligatoria en la provincia de Córdoba. 

Los objetivos principales del estudio son, por un lado, reconocer modos de narrar la experiencia escolar 
que circula en los grupos WhatsApp de los entornos parentales de niños y adolescentes. Por otro lado, distinguir  

1 El presente escrito da cuenta de algunos avances en la investigación Discursos sobre las escuelas en los grupos de WhatsApp. La palabra de 
las familias, Facultad de Educación y Salud, de la Universidad Provincial de Córdoba, financiado por el Ministerio de Ciencia y Tecnología 
de la Provincia de Córdoba, República Argentina.
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modalidades de vinculación escuela/familia y familia/familia en las comunicaciones de los grupos de WhatsApp de 
familiares de estudiantes de escuelas de educación obligatoria en la provincia de Córdoba.

Metodología 

Se trabajó con grupos de WhatsApp a los que tenemos acceso los integrantes del equipo de investigación, en el 
ámbito de escuelas de nivel inicial, primario y secundario de la provincia de Córdoba, durante los años escolares 
2019 y 2020. 

Construimos categorías de análisis que permiten dar cuenta de las características de los diferentes grupos de 
WhatsApp que son utilizados como medio para la vinculación de las familias y las escuelas y de las familias entre sí. 

Dado el carácter exploratorio del estudio en un área vacante, pretendemos aportar a la construcción de en-
cuadres teóricos y reconocimiento de problemas que puedan ser capitalizados en futuras investigaciones. A la vez, 
consideramos que podemos proveer elementos diagnósticos para identificar situaciones posibles de ser resueltas por 
aplicaciones informáticas/comunicacionales, a ser desarrolladas por la Provincia.

Resultados y conclusiones 

Se analizaron diferentes grupos de WhatsApp que pueden dividirse en dos grandes categorías, los grupos institucio-
nales (dentro de los miembros del grupo se encuentran docentes y directivos además de las familias) y los grupos no 
institucionales (están conformados solamente por las familias).   

Dentro de los grupos institucionales se identifican dos subtipos, los unidireccionales en los que solo el per-
sonal de la institución escolar puede enviar mensajes (Tipo A), y los multidireccionales, en los cuales todos los 
miembros pueden enviar mensajes (Tipo B). 

Por su parte los grupos no institucionales también pueden dividirse en dos, aquellos que son usados exclusiva-
mente para tratar temáticas escolares (Tipo C) y aquellos en que se incluyen temáticas variadas (Tipo D). 

Cabe destacar que los grupos institucionales tienen su surgimiento en el contexto de pandemia atravesado 
en 2020 para sostener las trayectorias educativas de los estudiantes y para abrir un canal de comunicación entre las 
familias y la escuela (en reemplazo del cuaderno de comunicados utilizado en la presencialidad). 

Los grupos no institucionales, en cambio, han sido creados antes de la pandemia y en muchos casos han ido su-
friendo modificaciones a lo largo del tiempo. Se trata de espacios de interacción virtual creados, en principio, con el fin 
de comunicarse por asuntos relacionados con el ámbito escolar, pero en algunos casos este objetivo se ve desvirtuado.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El Programa de Tutoría Formativa (TF) (Da Re, 2017), dirigido a los estudiantes de primer curso de los grados de 
la Universidad de Padua, tiene la intención de facilitar la transición entre la escuela secundaria y la universidad, así 
como reducir el abandono y mejorar el rendimiento académico de los nuevos estudiantes. Consiste en actividades 
de orientación y acompañamiento para los estudiantes, llevadas a cabo por profesores tutores, compañeros tutores 
y expertos de los servicios universitarios, con el objetivo de desarrollar una serie de competencias transversales en 
los estudiantes. Actualmente, en su sexto año de implementación, ha ampliado progresivamente el número de 
cursos, de estudiantes y de profesores involucrados (Clerici y Da Re, 2018; Da Re, 2017; Da Re, Álvarez Pérez y 
Clerici, 2015; Da Re, Clerici y Álvarez Pérez, 2017). En relación con los objetivos del Programa y con la intención 
de colocar al estudiante en el centro del proceso formativo, los tutores de la TF planifican reuniones periódicas de 
coordinación y realizan una pluralidad de actividades destinadas a favorecer el éxito académico de los estudiantes 
universitarios (Da Re, Clerici y Álvarez Pérez, 2016).

La hipótesis que se defiende es que las actuaciones tutoriales llevadas a cabo por los profesores tutores (tutoría) 
y los compañeros tutores (tutoría entre pares) constituyen herramientas eficaces para prevenir y enfrentar el fracaso 
en los estudios. A estas acciones de acompañamiento, se pueden añadir las actuaciones que llevan a cabo los servi-
cios de información y orientación de los centros universitarios (tutoría de los servicios).

Metodología

La Tutoría Formativa es un programa de tutoría de carrera de actividades y reuniones que tiene como objetivo pro-
porcionar apoyo a los estudiantes de primer año para: facilitar la transición y fomentar la integración en el contexto 
universitario, así como apoyar al estudiante a lo largo de sus estudios; mejorar algunas competencias transversales 
particularmente útiles para sus estudios específicos; acompañar al alumno en el diseño y la definición de su proyecto 
formativo y profesional. El curso incluye una reunión semanal de aproximadamente una hora, durante el primer 
año del grado. Las reuniones se dividen en:

—  Tutoría de los servicios: los servicios universitarios se reúnen con los estudiantes y los orientan en 
relación con las actividades promovidas por la universidad (bibliotecas, Erasmus, impuestos, etc.).
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—  Tutoría de los expertos: algunos expertos realizan sesiones de tutoría sobre temas específicos (por 
ejemplo, métodos de estudio, resolución de problemas, etc.).

—  Tutoría y tutoría entre pares: los estudiantes de primer curso, divididos en pequeños grupos, trabajan 
las competencias transversales (el método y las habilidades de estudio; participación en la vida uni-
versitaria; la capacidad de evaluarse y evaluarse a sí mismos; el desarrollo de estrategias de resolución 
de problemas; etc.); a través del apoyo y la coordinación de un profesor del curso de grado (profesor 
tutor) o unos alumnos que estén en cursos superiores (compañeros tutor).

Resultados y conclusiones

En estos años de actividad de la TF, se han logrado numerosos resultados. En primer lugar, se confirma la hipótesis 
de investigación, según la cual, la TF demostró ser una herramienta válida para contrarrestar el abandono y fortale-
cer el camino académico de los estudiantes. Los datos adquiridos durante el proceso sobre la eficacia (Clerici et al., 
2019) confirman que quienes participan en la TF tienden a abandonar menos sus estudios y tienen mejores resul-
tados académicos. Además, están más motivados, informados e integrados en el contexto universitario.

El grupo de trabajo ha propuesto un modelo de evaluación (Clerici et al., 2019) que detecta no solo la satisfac-
ción de quienes participan sino también la progresión de los resultados académicos y la evaluación de la efectividad 
de las acciones de formación propuestas. Alrededor de 20 títulos de grado universitario han participado en la expe-
rimentación de la TF en los últimos años, principalmente en el campo científico-experimental y técnico. Dados los 
resultados significativos, la propuesta futura es expandir la red de grados participantes, tanto en las áreas ciencias 
sociales y humanidades, como en los campos técnicos y científicos experimentales.

Referencias bibliográficas

Clerici, R., & Da Re, L. (2019), Evaluación de la eficacia de un programa de tutoría formativa, Revista Investigación 
Educativa, 37(1), 39-56. https://doi.org/10.6018/rie.37.1.322331

Clerici, R., Da Re, L., Giraldo, A., & Meggiolaro S. (2019). La valutazione del tutorato formativo per gli studenti 
universitari: il processo, la soddisfazione, l’efficacia. Milano: FrancoAngeli.

Da Re L., & Clerici R. (2019). Formative Tutoring Program. In M. Peters & R. Heraud (Eds.), Encyclopedia of 
Educational Innovation. Singapore: Springer.

Da Re, L., Clerici, R., Gerosa, A., Giraldo, A., & Meggiolaro, S. (2019). Tutoría entre iguales en el Programa de 
Tutoría Formativa. Recuperado de https://aidipe2019.aidipe.org/actas/

Da Re L., Clerici R., & Álvarez Pérez P. R. (2017). The formative tutoring programme in preventing university 
drop-outs and improving students’ academic performance. The case study of the University of Padova (Italy), 
Italian Journal of Sociology of Education, 9(3), 156-175.

Da Re, L. (2017). Il tutor all’Università: Strategie educative per contrastare il drop-out e favorire il rendimento degli 
studenti. Lecce: Pensa Multimedia.

Da Re, L., Clerici, R., & Álvarez Pérez, P. R. (2016). Le attività e gli strumenti del programma di Tutorato Formativo 
per i nuovi iscritti all’università: una guida operativa. Padova: Cleup.

La Tutoría Formativa para la mejora del rendimiento académico

Da Re y Gerosa

PÓSTER

https://doi.org/10.6018/rie.37.1.322331
https://aidipe2019.aidipe.org/actas/


–991–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

El trabajo en red desde el gabinete de orientación  

de un centro educativo

Mula Ballester, natalia

Universitat de València (España)

Mula BenaVent, José Manuel

Ballester pont, lucía

Universidad Católica de Valencia (España)

Contextualización

La experiencia que se presenta se ha desarrollado desde el gabinete de orientación de Educación Infantil y Primaria del 
colegio San José de Calasanz de Algemesí (Valencia). Es un centro de dos líneas, desde infantil de 3 años hasta 4.º de 
Educación Secundaria Obligatoria y cuenta también con Formación Profesional Básica de cocina. Se encuentra en una 
población de alrededor de 28.000 habitantes. El colegio cuenta con gran número de alumnado proveniente de familias 
en riesgo de exclusión social y alumnos con NEAE (Necesidades Específicas de Apoyo Educativo), lo que conlleva que 
un gran número de alumnos está directamente atendido y con un seguimiento por parte del gabinete de orientación.

Las etapas concretas de infantil y primaria cuentan con un total de 139 y 297 alumnos respectivamente y 23 
profesores que trabajan con ellos, entre tutores y especialistas. Esta experiencia ha implicado a todos los profesores 
de las dos etapas, así como los profesionales del gabinete, que en este caso cuenta con 4 personas: orientadora, es-
pecialistas de PT (Pedagogía Terapéutica) y especialista de AL (Audición y Lenguaje). La pretensión de esta nueva 
práctica es repercutir en la mejora del trabajo directo, el trabajo interdisciplinar y el seguimiento de todos los casos 
atendidos por el gabinete, así como de algunos aspectos de coordinación general que implica a todo el alumnado 
del centro en las que el gabinete también está involucrado.

Descripción de la experiencia

Desde hace unos años y reforzada con la nueva normativa de inclusión educativa tanto a nivel nacional como espe-
cíficamente en la Comunidad Valenciana, se ha visto un incremento del alumnado con NEAE en las aulas ordina-
rias, así como, en nuestro centro en concreto, un elevado número de alumnado con necesidades de compensación 
de desigualdades.

Se considera muy importante el trabajo coordinado y en red de todo el profesorado que atiende a estos 
alumnos junto con el gabinete de orientación del centro, y así nos lo hace saber también la legislación vigente. En 
muchas ocasiones se ha visto la gran dificultad de encontrar momentos frecuentes para poder reunir a todos los 
profesionales que intervienen en cada uno de los casos atendidos, lo que ocasiona algunas limitaciones a la hora de 
atender lo mejor posible al alumno y coordinar las diferentes actuaciones.
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La importancia del trabajo en red y la coordinación desde el gabinete de orientación ya la destacan algunos 
autores como González Tejerina y Vieira Aller (2019), Öztabak (2018) y Thielking, Skues y Le (2018).

La falta de momentos específicos para la coordinación y comunicación frecuente es el motivo primordial que 
nos ha llevado a poner en práctica esta experiencia. Junto a ello, se ha aprovechado que el centro ha apostado este 
curso por la formación de todo el profesorado en las TIC (Tecnologías de la Información y Comunicación) y las 
ventajas del trabajo en la nube.

Para intentar dar respuesta a esta necesidad que se considera tan importante y haciendo uso de las nuevas 
tecnologías que están tan presentes en nuestro día a día, se ha creado un espacio en la nube, dentro del dominio 
de la plataforma del centro, dedicado exclusivamente al gabinete de orientación. Este espacio tiene dos funciones 
específicas y diferenciadas: por una parte la coordinación de todas las personas implicadas en el gabinete (PT, AL, 
orientador) y, por otra parte, la coordinación con cada uno de los tutores y especialistas de cada aula ordinaria.

La coordinación dentro del gabinete sirve para poder unir todas las actuaciones que se están llevando a cabo 
en el centro, compartir materiales, contrastar ideas y proyectos de centro, organizar documentación general y espe-
cífica, horarios, seguimiento de alumnado, etc.

Conclusiones

Como conclusiones relevantes de esta experiencia llevada a cabo este curso, se puede decir que, en general, se con-
sidera muy positiva, con aspectos a mejorar.

Primeramente, es necesario tener en cuenta que esta coordinación digital, no puede sustituir los encuentros 
personales de todos los profesionales, ya que estos son vitales y muy enriquecedores, pero sí que es una herramienta 
que nos ayuda a tener una mayor comunicación diaria, registro y seguimiento de cada uno de los aspectos relacio-
nados con el trabajo del gabinete.

Por otra parte, destacar la importancia de la formación, motivación e implicación de todos los profesionales 
que intervienen, ya que lo óptimo es la participación de todos utilizando estas herramientas. Por ello, tiene que haber 
un trabajo inicial de apuesta, concienciación y formación llevada a cabo desde el gabinete y apoyada por el equipo 
directivo, que es vital para que todo este proceso vaya funcionando y mejorando.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La educación de los jóvenes con Trastorno de Espectro Autista (TEA) durante el periodo de la adolescencia tem-
prana implica un gran número de desafíos para sus familias (Van Esch, Ceulemans, Van Leeuwen, y Noens, 2019). 
Este periodo evolutivo suele coincidir con un cambio de centro educativo que supone la finalización de la escola-
ridad en los centros de Educación Primaria para asistir a las clases en los Institutos de Educación Secundaria. Por 
ello, entre uno de los principales desafíos destaca el acompañamiento que las familias deben realizar a sus hijos en 
el ámbito académico. 

Las principales características del alumnado con TEA que suponen una mayor vulnerabilidad durante este 
proceso de transición son las dificultades para adaptarse a los cambios, la falta de flexibilidad cognitiva, las difi-
cultades en la comunicación e interacción social y la hipersensibilidad a determinados estímulos (Richter, Flavier, 
Popa-Roch, y Clément, 2019). 

En España, según los últimos datos estadísticos del Ministerio de Educación y Formación Profesional (MEFP, 
2020) referidos al curso escolar 2018-2019, la cifra de alumnos escolarizados con Trastornos Generalizados del 
Desarrollo (TGD) en centros educativos no universitarios fue de 49.426. Del total, un 83,49% está escolarizado 
en la modalidad de educación integrada, es decir, en centros de educación ordinarios donde comparten aula con 
el resto del alumnado. Solamente un 16,51% está escolarizado en la modalidad de educación especial, es decir, 
acuden a centros de educación especial específicos o a unidades específicas dentro de los propios centros ordina-
rios. Considerando la evolución de los datos del alumnado en la modalidad integrada desde el curso 2014-2015 
al 2018-2019, en la Educación Secundaria se identifica un aumento progresivo del número total de alumnos con 
TEA. Concretamente, durante este periodo temporal se produce un aumento de 6.363 casos, cifra que supone un 
incremento del 161%. 

La vulnerabilidad que supone esta transición y el alcance progresivo del alumnado con TEA de la etapa de 
Educación Secundaria en los centros ordinarios son condiciones que contribuyen a que las familias presenten una 
necesidad de orientación educativa específica. A pesar de que la implicación y el papel de la familia para apoyar a 
sus hijos con TEA durante dicha transición ha sido considerado un factor determinante en el éxito de la mayoría 
de los programas de intervención relacionados con la mejora de estos procesos de transición educativa (Nuske  
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et al., 2018), la investigación acerca de las percepciones de las familias durante esta transición es limitada tanto a 
nivel nacional como internacional (Makin, Hill, y Pellicano, 2017; Stack, Sydmonds, y Kinsella, 2020). 

El objetivo de este trabajo es realizar una revisión teórica acerca de las percepciones de las familias del alumna-
do con TEA durante el periodo académico en el que se produce la transición de sus hijos de la Educación Primaria 
a la Educación Secundaria en centros ordinarios.

Metodología 

La elaboración de esta revisión ha incluido la realización de una búsqueda sistemática en las bases de datos elec-
trónicas ProQuest-ERIC, ProQuest-Psychology Database, PubMed y Scopus. La selección de publicaciones en 
revistas científicas se delimitó para el periodo temporal comprendido entre 2014-2020. Solamente se seleccionaron 
los artículos publicados en revistas científicas con un sistema de revisión por pares. La estrategia de búsqueda se ha 
desarrollado mediante la consideración de los siguientes 5 términos clave que pueden agruparse en tres categorías: 
(1) Diagnóstico: “autism”; (2) Etapa educativa: “secondary school” o “high school”; y (3) Contexto: “family” y 
“transition”. La búsqueda realizada según los términos indicados produjo 102 resultados. Tras una lectura de los 
resúmenes se excluyeron los estudios referidos a la transición educativa de la educación secundaria a la universitaria 
o edad adulta, los relacionados con la eficacia de la implementación de programas de intervención, los que no in-
cluían de forma específica la perspectiva de las familias, los que no se desarrollaban con una muestra de familiares y 
alumnado con un diagnóstico específico de TEA y los duplicados. Como resultado de esta primera revisión de los 
resúmenes se seleccionaron 13 artículos para su inclusión en la revisión. Un análisis de la bibliografía mediante la 
técnica de snow-ball permitió identificar y añadir 3 artículos relevantes. Finalmente, se consideran un total de 16 
de artículos para su inclusión en esta revisión.

Conclusiones 

Una revisión de los estudios ha posibilitado la identificación de 6 ejes temáticos que permiten categorizar las prin-
cipales percepciones de las familias durante esta transición académica. 

Concretamente, las percepciones de las familias están relacionadas con: (1) La comunicación con el centro 
educativo; (2) Las relaciones de sus hijos con los iguales; (3) Las relaciones de sus hijos con el profesorado; (4) Las 
acciones educativas específicas de acompañamiento a la transición; (5) La participación en la individualización de 
la atención educativa; y (6) La organización de la atención educativa específica para el alumnado con TEA. 

La mejora de la comprensión de dichas percepciones familiares puede considerarse un aspecto clave que me-
jore la identificación de los ámbitos en torno a los que las familias presentan necesidades de orientación. Adicio-
nalmente, con esta revisión se pretende disponer de una información previa que contribuya al posterior diseño de 
herramientas de recogida de datos acerca de este tipo de percepciones en nuestro país.
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Descripción del simposio

La sociedad española demanda a la universidad la formación de profesionales altamente cualificados con competen-
cias versátiles que les permitan adaptarse a las demandas cambiantes (y muchas no conocidas aún) de un mercado 
laboral en constante evolución y ciertamente globalizado.

La publicación del hasta ahora Ministerio de Ciencia, Innovación y Universidades, “Datos y Cifras del Sistema 
Universitario Español (2018-19)” aporta un conjunto de datos interesantes sobre el ingreso de los estudiantes en la 
universidad. En el curso académico 2017-18, se presentaron a la EvAU (o EBAU) un total de 264.980 estudiantes, de 
los cuales aprobaron este requisito de acceso para las universidades públicas un total de 230.530. Esto supone que la 
tasa de éxito en la EvAU es del 87%. Este mismo informe señala que la tasa de adecuación a los estudios universitarios 
(estudios elegidos en primera opción por el estudiante) es del 74,7%. A la vista de estos datos, se podría concluir que 
el Sistema Universitario Español tiene un comportamiento ajustado a las demandas de los estudiantes. Si además se 
considera la prueba de acceso como un indicador del éxito futuro en los estudios universitarios, todo apunta a que es-
tamos ante un sistema con unas buenas condiciones de partida que pueden garantizar esa demanda social ya apuntada.

Sin embargo, el comportamiento del sistema universitario español no es homogéneo en todos sus elementos 
y precisa de algunos análisis que nos permitan entender tanto el funcionamiento de las pruebas de acceso como los 
perfiles académicos y vocacionales de los estudiantes al inicio de sus estudios universitarios. Se asume además que 
estos perfiles académicos y vocacionales tienen impacto en el éxito de los estudios universitarios, que es uno de los 
indicadores de calidad exigidos desde la European Association for Quality Assurance in Higher Education (ENQA) 
en su documento titulado Criterios y directrices para la garantía de calidad en el Espacio Europeo de Educación 
Superior (2015), han servido de referencia en la definición y evaluación de la calidad de las universidades europeas.

Este simposio se adentra en el estudio del acceso a la universidad en España y su impacto sobre el éxito aca-
démico, abordando este rico debate desde la aportación de distintos tipos de evidencias. Son cuatro contribuciones 
que compondrán este simposio, que se detallan brevemente a continuación:

—  El análisis de la estructura y contenido de las pruebas de acceso a la universidad de Lengua Castellana 
y Literatura y de Lengua Extranjera-Inglés en las distintas comunidades autónomas y su impacto 
sobre el acceso de los estudiantes que son calificados a través de ellas.

—  El estudio del efecto de la nota de admisión y la elección vocacional de los estudios en la Universidad 
Complutense de Madrid (UCM), que es la universidad presencial más grande de España. Además, se 
realiza un estudio desagregado para los estudios universitarios con orientación asistencial.
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—  El estudio de los perfiles de ingreso en la universidad y su relación con el éxito en los estudios univer-
sitarios en el caso la Universidad Complutense de Madrid (UCM).

El estudio de datos empíricos en estas cuatro contribuciones generará un marco de análisis y discusión que 
puede arrojar luz sobre los procesos de ingreso y desarrollo los estudios universitarios, en un contexto global en 
el que todos los indicadores hablan de un sistema de éxito al que la sociedad española demanda un mejor y más 
adaptado comportamiento, abriendo vías de posible intervención y mejora para el Sistema Universitario Español.

Perfiles de acceso a la universidad en España y su impacto sobre el éxito académico
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos 

Es un hecho que el acceso a la universidad en España exige, en la mayor parte de los casos, haber superado un con-
junto de pruebas (Evaluación para el Acceso a la Universidad, EvAU) cuyo diseño y desarrollo depende de las co-
munidades autónomas. Asimismo, no todos los estudiantes se examinan de las mismas materias ya que el itinerario 
cursado en Bachillerato define el conjunto de pruebas a examinar. Sin embargo, en la actualidad, hay tres materias 
que todos los estudiantes, con independencia del itinerario del que provengan, deben examinar: Lengua Castellana 
y Literatura, Lengua Extranjera (el 97,3% de los aspirantes eligen Inglés, según los datos publicados por el Sistema 
Integrado de Información Universitaria, 2017) e Historia de España.

Una mirada al rendimiento promedio global en la EvAU por comunidades autónomas permite observar dife-
rencias considerables y ordenar a las mismas según sus promedios, orden que se mantiene sin demasiados cambios 
año tras año. Resulta curioso que, realizando el mismo ejercicio con los resultados promedio en primer curso de 
carrera en una universidad grande y pública como la Universidad Complutense, que alberga a estudiantes de todas 
las comunidades, el orden varía considerablemente hasta el punto de invertirse totalmente para algunas comuni-
dades como Canarias o Cantabria.

¿Realmente las diferencias promedio que se observan responden únicamente a diferentes perfiles de rendi-
miento de los estudiantes? Si así fuese, ¿a qué se debe que los estudiantes de comunidades con mejores promedios 
en la EvAU sean los menos exitosos al concluir su primer año de carrera? ¿Es posible que los exámenes utilizados 
sean tan diferentes que parte de la heterogeneidad en los resultados se deba a ello?

El objetivo de este trabajo es analizar y comparar por comunidades autónomas la estructura de las pruebas de 
Lengua Castellana y Literatura y de Lengua Extranjera- Inglés considerando aspectos tales como el tipo y cantidad 
de preguntas, peso que tienen en la calificación final o el modo de corrección.

Metodología

Este estudio es de carácter comparado y se ha llevado a cabo bajo un marco metodológico cualitativo y descriptivo 
siguiendo un enfoque adaptado al planteado por García-Garrido (1990). Por tanto, esta investigación se divide en 
dos fases: analítica y sintética.

En la fase analítica, se revisó la normativa que establece la estructura del Bachillerato y que regula las condicio-
nes para acceder a las enseñanzas universitarias superiores. Posteriormente, se analizaron las 17 pruebas de Lengua 
Castellana y Literatura (2014- 2015) y las 17 de Lengua Extranjera-Inglés (2016-2017), ambas con sus respectivos 
modelos A y B, es decir, un total de 68 exámenes.

En la fase sintética, se elaboró una pauta de registro documental ad hoc a través de la cual se organizó la in-
formación reflejada en las pruebas acerca de la estructura, bloques de contenidos y criterios de corrección de cada 
una de ellas.

Perfiles de acceso a la universidad en España y su impacto sobre el éxito académico

PONENCIA 1. La estructura de las pruebas que dan acceso a la Universidad en España. Diferencias entre Comunidades Autóno-

mas

Ruiz Lázaro, Gaviria Soto y Carpintero Molina

SIMPOSIO



–1001–

Resultados y conclusiones 

Los resultados arrojan diferencias sustanciales en cuanto a la estructura de las pruebas, al peso de cada bloque de 
contenidos sobre la puntuación total, al tipo de tareas exigidas, a los criterios de corrección.

En la prueba de Lengua Castellana y Literatura destaca el caso de Canarias donde solo se evalúa el bloque de 
comprensión lectora. Asimismo, 6 de las 17 comunidades autónomas bonifican con 1 o 2 puntos extra aspectos 
formales relacionados con la presentación, la ausencia de faltas ortográficas o la buena puntuación, entre otras.

En la prueba de Lengua Extranjera-Inglés destacan, principalmente, las diferencias en cuanto a la evaluación 
de las cuatro destrezas lingüísticas. El Speaking no se mide en ninguna comunidad autónoma, el Listening única-
mente en Galicia y Cataluña, destaca el Writing en Murcia por el escaso número de palabras que se requieren y el 
Reading destaca en Canarias por ser la única que considera ítems optativos.

Como conclusión, se hace necesario reflexionar sobre la necesidad de diseñar pruebas equivalentes en el te-
rritorio nacional. Esto permitiría la comparación y equiparación de los resultados promedio y garantizaría que las 
diferencias observadas no se deban al instrumento de medida sino a otros factores o características del estudiante.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos 

El rendimiento académico está determinado por una variedad de factores que intervienen e influyen en el mismo. 
Su identificación y efecto nos permite obtener una visión más completa para tomar decisiones que mejoren la 
calidad educativa. Schneider y Preckel (2017) reconocieron en su metaanálisis un total 105 variables englobadas 
en dos áreas relacionadas con el propio estudiante o con el proceso de instrucción. Garbanzo (2007) por su parte 
estableció 26 factores que organizó dentro de tres categorías; determinantes personales, determinantes sociales y 
determinantes institucionales. Siguiendo esta clasificación, en esta investigación nos centraremos en dos determi-
nantes personales que la literatura considera como predictores importantes del rendimiento académico: la vocación 
y la nota de admisión.

La vocación se identifica con el orden en el que el estudiante eligió la carrera. Según los estudios, la concor-
dancia entre la carrera que quiere realizar el estudiante con la titulación finalmente asignada es un predictor de gran 
importancia del rendimiento académico ya que estos serán estudiantes vocacionalmente satisfechos (Lissen, 2003; 
Rodríguez, Fita y Torrado, 2004). Si la carrera cursada corresponde a la primera opción, el rendimiento académico 
se verá afectado positivamente (Jiménez-Caballero et. al, 2015). En este sentido, Alonso y Lobato (2004) afirman 
que alrededor de un 20% de los estudiantes se matriculan en titulaciones no deseadas lo que les conduce a abando-
nos académicos por la desorientación vocacional.

Otro factor que afecta al rendimiento universitario es la nota de admisión a la universidad, entendida como 
el sumatorio entre la nota de bachillerato (60%), las puntuaciones en las pruebas de admisión (40%) y un 10% o 
20% adicional de las dos mejores notas obtenidas en la fase voluntaria, que dependerá de la carrera elegida. Estu-
dios realizados por Garbanzo (2007); Tejedor (2003) y McKenzie y Schweitzer (2001) identifican dicha nota como 
uno de los predictores más importantes del rendimiento de los estudiantes, identificando una correlación positiva 
y significativa entre la nota de admisión y el rendimiento posterior (García y San Segundo, 2001). Asimismo, el 
metaanálisis de Richardson, Abraham y Bond (2012) señala que tanto las notas de bachillerato como las pruebas de 
admisión presentan correlaciones medias con las notas obtenidas en la universidad.

Debido a la importancia que la literatura otorga tanto a la vocación como a la nota de admisión en el rendi-
miento académico esta investigación tiene por objetivo analizar el efecto de estos dos factores como predictores del 
rendimiento en el primer año de estudios universitarios.

Metodología 

Esta investigación se basa en un diseño no-experimental, en el que se realiza un análisis secundario de los datos 
cedidos por el Observatorio del Estudiante de la Universidad Complutense de Madrid.

Los datos tienen una estructura multinivel con dos niveles de anidamiento, estudiantes (nivel 1) y titula-
ción (nivel 2), siendo ambos predictores (nota de admisión centrada respecto a la UCM y vocación) del nivel de 
los estudiantes. Respecto a la variable dependiente rendimiento académico entendida como la tasa de créditos 
ECTS aprobados en el primer curso, la tasa promedio es de un 72% en una muestra comprendida por 11.528 
estudiantes.
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Para dar respuesta al objetivo se desarrollaron un total de cuatro modelos. Se partió de un modelo de referencia 
o nulo, posteriormente se estimaron dos modelos independientes para cada uno de los predictores mencionados 
(nota de admisión y vocación) y, finalmente, se estimó un modelo final con la inclusión de los dos predictores. 
Asimismo, se valoró el ajuste de los modelos mediante el Criterio de Información de Akaike (AIC) y el Criterio de 
Información Bayesiano (BIC) respectivamente y se estimaron los tamaños del efecto f2, siguiendo las recomenda-
ciones de Lorah (2018), y su transformación a d de Cohen.

Resultados y conclusiones 

El modelo nulo muestra la adecuación de considerar la titulación como segundo nivel de anidamiento, ya que, existe 
varianza significativa en la tasa de ECTS aprobados entre titulaciones.

En la valoración de importancia de la nota de admisión o la vocación, de forma independiente, los resultados 
mostraron que la tasa de ECTS aprobados se incrementa 7,5% por cada punto que la nota de admisión esté por 
encima de la media de la UCM coincidiendo, con las conclusiones de Garbanzo (2007); García y San Segundo 
(2001); Tejedor (2003) y McKenzie y Schweitzer (2001). Además, el tamaño del efecto es medio- alto (d=0,7), en la 
misma línea que el metaanálisis de Richardson et al. (2012).

Respecto a la vocación, aunque el efecto es significativo al introducirlo como único predictor, la tasa de ECTS 
aprobados se reduce un 3% si no elige el título en primera opción, el tamaño del efecto señala la ausencia de impac-
to (d=0,17). Este resultado contradice los trabajos de Jiménez-Caballero et. al (2015); Lissen (2003) y Rodríguez 
et al. (2004) y queda confirmado en el modelo final que incluye ambos predictores, donde la vocación no resulta 
significativa y la nota de admisión explica el 11% de la variabilidad del rendimiento.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos 

Las tasas de deserción durante el primer año de universidad constituyen una preocupación a nivel global (OECD, 
2008; Rooij, Jansen & Grift, 2017). En las últimas décadas, han surgido numerosos trabajos de investigación que han 
tratado de identificar las variables asociadas al éxito académico de los estudiantes universitarios (Fonteyne, Duyck & 
De Fruyt, 2017; Hepworth, Littlepage & Hancock, 2018; Respondek, Seufert, Stupnisky & Nett, 2017). El primer 
año de universidad, parece tener una importancia crucial en el rendimiento de los estudiantes a corto y largo plazo, 
tal y como demuestran algunos estudios relacionados con la adaptación a la universidad (Credé & Niehorster, 2012).

En España, el número de estudiantes de nuevo ingreso en el curso académico 2018-2019 ascendió a 337.055. 
De manera más específica, en la Comunidad de Madrid, dónde este estudio se ha llevado a cabo, hubo 58.433 es-
tudiantes universitarios de nuevo ingreso. Los últimos datos disponibles, relativos al curso 2017/2018, informan 
de que 38.068 alumnos finalizaron una titulación de Grado Universitario en universidades madrileñas, lo que 
supondría un 65% respecto al total de estudiantes que accedieron a la universidad (58.684) en dicho curso acadé-
mico (fuente de datos http://estadisticas.mecd.gob.es). Los datos presentados por la OCDE en su último informe 
(Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019), sitúan la tasa de finalización de estudios de Tercer Grado 
en el 80 %.

El éxito en los estudios y la deserción a nivel universitario tiene asociados unos costos económicos, sociales y 
psicológicos. En España, poseer un nivel educativo más alto se asocia con mayores salarios, una mejor conectividad 
social y, particularmente, con una participación superior en actividades culturales o deportivas (Ministerio de Edu-
cación y Formación Profesional, 2019). En consecuencia, analizar los factores asociados al éxito de los estudiantes 
en los primeros años de universidad, tiene importantes implicaciones para los individuos, en general, y para los 
gestores y administradores educativos, en particular.

Teniendo en cuenta lo anterior, los objetivos de investigación de este estudio se concretan en:
—  Analizar las variables asociadas al rendimiento académico de los estudiantes que acceden a la univer-

sidad.
—  Clasificar los predictores analizados en función de su importancia en la explicación de las diferencias 

en rendimiento del alumnado durante el primer curso.
—  Proporcionar información contrastada que permita brindar a los estudiantes una orientación más 

ajustada en sus primeros pasos en la universidad, a fin de prevenir el bajo rendimiento o el abandono.

Metodología 

El diseño de este trabajo, responde a un patrón no experimental y está basado en la explotación secundaria de 
datos procedentes del Sistema Integrado de Información Universitaria (SIIU) de la Universidad Complutense de 
Madrid para el curso académico 2018/2019. En concreto, se ha trabajado con información de los 11563 estudian-
tes de nuevo ingreso.
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En relación al análisis de datos, se ha empleado la técnica de árboles de decisión con el algoritmo CART 
(Classification and Regression Trees). En primer lugar, se han estimado de los modelos iniciales introduciendo, como 
variable dependiente, el rendimiento medio de los estudiantes en el primer semestre y, como predictores, el sexo, 
la edad, la CCAA familiar, la titularidad del centro de secundaria, el nivel de estudios de los progenitores (padre/
madre), los créditos ECTS matriculados, la nota en la EvAU, el tipo de titulación (grado/doble grado), la vía de 
acceso a la universidad, el orden de elección de los estudios, la convocatoria de admisión, y la situación laboral. 
Posteriormente, se calculó la importancia de cada variable independiente como la suma de la disminución de la 
impureza producida por la mejor división en dicha variable en cada uno de los nodos (Breiman, Friedman, Olshen 
y Stoen, 1984).

Resultados y conclusiones

Los predictores introducidos en el modelo permiten explicar un 23,5 % de las diferencias en la nota media obte-
nida durante el primer semestre. Por orden de importancia, las variables que, de forma global, mejor predicen el 
rendimiento de los estudiantes de nuevo ingreso son: la nota en la EvAU, la edad de los estudiantes y la CCAA de 
procedencia. Los indicadores del nivel sociocultural de las familias (el educativo del padre y de la madre) quedan 
relegadas a las últimas posiciones en el nivel de importancia.

Atendiendo a los perfiles de desempeño extremos, los estudiantes que presentan una mayor puntuación pro-
medio (media de 8.381) se agrupan en el nodo 39 y se caracterizan por haber obtenido en la EvAU una puntuación 
comprendida entre 9.055 y 9.645 puntos, estar estudiando un doble grado, y proceder de las siguientes CCAAs: 
Castilla y León, Castilla La Mancha, Cataluña, Extremadura, Galicia, La Rioja, Madrid, Navarra y Valencia. Por el 
contrario, el grupo de estudiantes con peor desempeño (media de 3.532) se sitúan en el nodo 15, y está formado 
por varones que obtuvieron una nota en la EvAU inferior a 6.005 puntos y que han cursado la secundaria en centros 
de titularidad privada.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos

El rendimiento académico viene determinado por una multitud de factores que influyen en el mismo. A pesar de 
la multitud de factores, diversos estudios recogen que la vocación y la nota de admisión son predictores significa-
tivamente importantes del rendimiento académico (Lissen, 2003; Rodríguez, Fita y Torrado, 2004). Si la carrera 
cursada corresponde a la primera opción, el rendimiento académico se verá afectado positivamente (Jiménez-Caba-
llero et. al, 2015). En este sentido, Alonso y Lobato (2004) afirman que alrededor de un 20% de los estudiantes se 
matriculan en titulaciones no deseadas lo que les conduce a abandonos académicos por la desorientación vocacional. 
En cuanto a la nota de admisión, estudios realizados por Garbanzo (2007); Tejedor (2003) y McKenzie y Schweit-
zer (2001) identifican dicha nota como uno de los predictores más importantes del rendimiento de los estudiantes, 
identificando una correlación positiva y significativa entre la nota de admisión y el rendimiento posterior (García y 
San Segundo, 2001). A su vez, Belvis, Moreno y Ferrer (2009) en su análisis sobre los factores explicativos del éxito 
académico en las Facultades de Educación detalla que tanto la vocación como la nota de acceso son predictores del 
éxito académico en las diferentes especialidades.

Sin embargo, la influencia de estas dos variables sobre el rendimiento académico no se produce por igual en 
todas las carreras universitarias. Por ejemplo, en el caso de la vocación, el trabajo de Soto-Gonzalez, et. al. (2015) 
encontró en su estudio que, en carreras universitarias como Fisioterapia, los alumnos que no habían elegido la carre-
ra como primera opción tienen mayor tasa de éxito que aquellos que eligieron la carrera como primera opción. En 
cambio, según el estudio de Rodríguez, Fita y Torrado (2004), en los estudios con patrones de elección complicados 
como los relacionados con las Ciencias Sociales y las Ciencias de la Educación, no existen diferencias significativas 
a la hora de comparar el rendimiento con el orden de elección de la carrera.

El objetivo de esta investigación es analizar el efecto de la nota de admisión al grado y la vocación como pre-
dictores del rendimiento en el primer año de estudios universitarios, comparando las distintas titulaciones con una 
orientación al servicio social.

Metodología 

La presente investigación no-experimental cuenta con una muestra de 1989 estudiantes procedentes de 17 carreras 
de orientación asistencial de la Universidad Complutense de Madrid (doble grado psicología-logopedia, doble 
grado maestro en educación infantil-maestro en educación primaria, doble grado maestro en educación infantil‐ 
pedagogía, doble grado maestro educación primaria – pedagogía, grado en medicina, grado en logopedia, grado 
en enfermería, grado en psicología, grado en educación social, grado en maestro en educación primaria, grado en 
maestro en educación infantil, grado en pedagogía, grado en trabajo social, grado en fisioterapia, grado en podolo-
gía, grado en nutrición humana y dietética y grado en terapia ocupacional). Se ha realizado un análisis de la capaci-
dad de predicción que tiene la nota de admisión y la vocación sobre el rendimiento académico.
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Se han estimado tres modelos de regresión lineal para cada una de las titulaciones, uno para cada predictor por 
separado y un modelo final que incluye ambas variables. Como variable dependiente se consideró el rendimiento 
académico universitario entendida como la tasa de créditos ECTS aprobados respecto a los matriculados en el 
primer curso. Para hacer comparables las estimaciones se han calculado tamaños del efecto f

2 (Cohen, 1992) y su 
transformación a D.

Resultados y conclusiones 

Los resultados del efecto de la nota de admisión coinciden con los estudios previos (Garbanzo, 2007, Tejedor, 2003, 
McKenzie y Schweitzer, 2001 y García y San Segundo, 2001), mostrando un gran impacto en el rendimiento en 
el primer curso del grado. El mayor impacto se produce en Fisioterapia y en el doble grado de Educación Primaria 
y Pedagogía con unos tamaños del efecto de 0,92. En el grado de Educación Primaria el efecto es de 0,71 y en el 
doble grado de Educación Infantil y Educación Primaria de 0,67. A diferencia de lo que se presenta en la literatura 
(Lissen, 2003; Rodríguez, Fita y Torrado, 2004), la vocación en estas 17 carreras universitarias no tiene un efecto 
significativo en el rendimiento de primer año salvo en la carrera de Fisioterapia donde el efecto es alto y negativo 
(d=-0,58), es decir, no elegir la carrera como primera opción se vincula menor tasa de ECTS aprobados (un 22,5% 
menos). Y en el Doble Grado de Educación Infantil y Educación Primaria, donde el efecto de la vocación es peque-
ño y positivo (d=0,29), por tanto, los estudiantes que no eligen el grado como primera opción obtienen una mayor 
tasa de ECTS aprobados (un 9% más).
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Tomando como marco de referencia la Convención de Faro (2005), el patrimonio se reconoce como un instrumen-
to clave para la construcción de una sociedad democrática y la promoción de la diversidad cultural. Los procesos de 
enseñanza y aprendizaje centrados en formar una ciudadanía crítica y pacífica a través del patrimonio, participan de 
una integración disciplinar con la educación histórica y de una proyección comunitaria.

Por un lado, la educación patrimonial, contribuye a revisar la construcción de identidades y a resignificar el re-
lato heredado. Se trata de la reconciliación entre la educación patrimonial y el pensamiento histórico crítico del que 
habla Seixas (2016). Bajo un enfoque sociocrítico, el patrimonio permite tratar problemas conflictivos y relevantes, 
como identidad y ciudadanía (Copeland, 2009; Grever y Van Boxtel, 2011; Cuenca-López, Estepa-Giménez y 
Martín Cáceres, 2017), al tiempo que estudiar el dinamismo de sus representaciones históricas (Jiménez-Aleixandre 
y López-Facal, 2018). Por otra parte, las experiencias de educación patrimonial que trascienden al aula, pueden 
contribuir a la creación de comunidades patrimoniales, que reconocen lo propio, se apropian de ello y refuerzan su 
cohesión mediante un sentido de responsabilidad compartida hacia el territorio donde viven sus integrantes.

Frente a una interpretación objetivista del entorno, donde el individuo asume identidades estandarizadas, el 
patrimonio puede favorecer la puesta en marcha de procesos subjetivos y revisables de identización (Gómez Re-
dondo, 2012). Uno de los mecanismos que favorece este enfoque abierto de la educación es vincular las emociones 
y las experiencias polisensoriales con la construcción social del patrimonio (Sather, 2017). La experiencia estética 
del patrimonio puede resultar atractiva para despertar el interés en los procesos de pensamiento histórico (Grever, 
Brujin y Van Boxtel, 2012), siendo de especial importancia el contacto directo y los testimonios orales.

La educación patrimonial no se limita a reivindicar la conservación del patrimonio, sino a construir una 
identidad territorial compartida de manera voluntaria. La desafección hacia tradiciones, historias y memorias en 
entornos rurales y urbanos, necesita de una recuperación de dentro hacia fuera, en detrimento de políticas orienta-
das al foráneo, que además de acrecentar aquella indiferencia ocasionan la valoración exógena del patrimonio y la 
creación de una identidad ficcionada.

¿En qué medida es posible realizar proyectos de sensibilización patrimonial desde una perspectiva comunitaria 
a pesar de limitaciones curriculares, políticas culturales e intereses económicos? El objetivo de esta investigación 
consiste en intentar demostrar que los programas educativos de la escuela y el museo basados en el patrimonio local 
y la comunicación intergeneracional, y vinculados, a su vez, con la metodología de Place- Based-Education (PBE) 
(Sobel, 2004), contribuyen a reforzar los lazos del grupo y a construir una identidad inclusiva.
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Metodología 

Para alcanzar el objetivo principal formulado, se plantean otros tres específicos:
1.  Indagar sobre las concepciones de escolares y vecinos a cerca de su patrimonio.
2.  Conocer el uso educativo del patrimonio local en la escuela y el museo.
3.  Identificar los medios empleados por la escuela y el museo para que los participantes incorporen a su 

identidad el patrimonio local.
Se aplica una metodología de investigación mixta. La recogida de datos se realiza mediante instrumentos 

validados por expertos en sus dimensiones de forma, estructura y contenidos. Se trata de cuestionarios, entrevistas, 
talleres intergeneracionales y grupos de discusión.

En cuanto a los informantes, la caracterización de la muestra está constituida por un muestreo probabilístico, 
de tipo aleatorio por conglomerados (Bisquerra, 1989; Buendía, Colás y Hernández, 1997) y una muestra inten-
cional (Deslauriers, 2004).

Resultados y conclusiones 

Los resultados parecen confirmar que los programas educativos que implican a la comunidad y combinan dimen-
siones sensoriales y emocionales con la interpretación selectiva de fuentes y pruebas históricas, que le permita fun-
damentar su resignificación contemporánea del patrimonio, contribuyen a un aprendizaje significativo. Se consigue 
que los participantes exploren y comprendan su entorno de manera crítica, facilitándoles contenidos procedimen-
tales y habilidades relacionadas con la indagación (toponimia, observación, cartografía, fotografía, entrevista, etc.), 
vinculados, a su vez, con la metodología de Place-Based-Education (PBE). De este modo, se favorece la constitu-
ción de múltiples perspectivas de atribución de valores al patrimonio, como símbolo de identificación individual 
y de pertenencia al grupo. Identidades abiertas en sintonía con una visión dinámica del patrimonio, en constante 
evolución y revisión.

Como la atribución de valores a unos mismos elementos puede ser múltiple –ante un patrimonio sensible 
o incómodo que suscite polémica–, la educación patrimonial debe proporcionar herramientas para abrir diálogo, 
debate y gestionar situaciones de conflicto. La interpretación contextualizada del patrimonio es fundamental para 
la comprensión histórica del territorio, permite, descartar ideas preconcebidas, contrastar informaciones y profun-
dizar en su comprensión fomentando la construcción de identidades inclusivas (Semedo, 2015; Pinto e Ibañez- 
Etxeberria, 2018).
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Contextualização

A formação inicial de educadores de infância e de professores do ensino básico constitui um período de aquisição 
de aprendizagens de saberes científicos e pedagógicos da área da docência, bem como de competências curriculares, 
didático-pedagógicas, organizacionais, éticas e de competências transversais (criatividade, cooperação, tomada de 
decisões, etc) necessárias à docência (Cunha, 2008; Roldão, 2002).

Dada a complexidade das aprendizagens a realizar pelos futuros educadores de infância e professores do 1.º 
ciclo do ensino básico, a sua avaliação não pode consistir só numa prática realizada para a medição dos resultados de 
aprendizagem e respetiva classificação dos estudantes. A avaliação de competências profissionais exige a observação 
dos estudantes face a situações reais de ensino nas quais mobilizam os saberes e as competências que vão adquirindo 
(Brown & Pickford, 2013; Pacheco, 2011). Daí que essa avaliação, assumindo uma dimensão formativa e formado-
ra, tenha que estar integrada no processo de ensino e de aprendizagem, tenha que ser contínua e tenha que realizar-
-se com o recurso a uma diversidade de técnicas e de instrumentos de recolha de informações sobre os processos de 
aprendizagem dos estudantes (Brown & Pickford, 2013; Neves & Ferreira, 2015; Pastor, 2010). É pelas informações 
recolhidas e analisadas atempadamente, com a sua comparação com critérios de avaliação claramente definidos para 
cada tarefa de aprendizagem e que têm de ser do conhecimento dos estudantes, que o professor vai diagnosticando 
as aprendizagens que vão fazendo e vai intervindo pedagogicamente nas dificuldades ou nos erros que vai detetando 
(Ferreira, 2007). Desta forma, vão sendo criadas as condições pedagógicas que promovem as aprendizagens pro-
fissionais que os futuros educadores de infância e os professores do 1.º ciclo do ensino básico necessitam para a sua 
formação e para o sucesso educativo.

Foi neste contexto que decidimos realizar uma investigação de natureza exploratória que procurou responder 
à seguinte questão/ problema: quais as caraterísticas da avaliação das aprendizagens registadas nos programas das 
unidades curriculares (Fichas das Unidades Curriculares) do Mestrado em Educação Pré-Escolar e Ensino do 1.º 
Ciclo do Ensino Básico da Universidade de Trás-os-Montes e Alto Douro? A opção por este curso de mestrado jus-
tifica-se por duas razões: de acordo com o Regime Jurídico de Habilitação para a Docência português (Decreto-Lei 
nº 79/2014), a habilitação para a docência nos níveis de ensino referidos é obtida através da conclusão e aprovação 
no mestrado mencionado; o curso habilita profissionais para a docência de crianças dos 0 aos 9 anos de idade, o que 
constitui um período de grande importância no desenvolvimento e nas aprendizagens das crianças, o que justifica 
a relevância da formação daqueles futuros profissionais.
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Decorrente da questão de investigação delimitada, definimos como objetivos do estudo os seguintes: iden-
tificar as modalidades de avaliação das aprendizagens descritas nos programas das unidades curriculares do curso; 
identificar os procedimentos e os instrumentos de avaliação das aprendizagens mencionados nos programas para as 
respetivas práticas avaliativas; verificar se nos programas estavam previstas práticas de autoavaliação dos estudantes.

Metodologia

Para a obtenção de uma resposta para a questão/ problema definida e cumprirmos os objetivos a que nos propuse-
mos, pareceu-nos adequada a utilização de uma metodologia de investigação qualitativa (Bogdan & Biklen, 1994), 
concretizada pela recolha e pela análise documental (Sousa, 2005). Trata-se de um procedimento metodológico 
que tem “por objetivo dar forma conveniente e apresentar de outro modo a informação, facilitando a compreensão 
e a aquisição do máximo de informação com a maior pertinência” (Sousa, 2005, p. 262) para o objeto de estudo. 
Seguindo os passos definidos por Sousa (2005) para esta metodologia, procedemos à recolha das fichas das unidades 
curriculares (FUC) (programas) das 17 unidades curriculares que compõem o plano de estudos do curso em análise 
que constavam na plataforma designada de “Sistema de Informação de Apoio ao Ensino” (SIDE) da instituição 
universitária mencionada. Depois da leitura das 17 fichas das unidades curriculares na sua totalidade, centramos 
a nossa atenção e análise nos pontos referentes à avaliação das aprendizagens e às metodologias de ensino, por nos 
permitir compreender certas informações constantes no ponto da avaliação das aprendizagens, assinalando as 
ideias pertinentes e analisando-as a partir das ideias teóricas delimitadas. Da análise efetuada identificámos proce-
dimentos, técnicas e instrumentos de avaliação formativa e sumativa e os seus pesos no cálculo da classificação final 
dos estudantes por unidade curricular.

Resultados

A análise documental às 17 fichas de unidades curriculares do curso no ano letivo 2018/2019 permitiu-nos verificar 
que os docentes descreveram procedimentos, técnicas e instrumentos de avaliação contínua (formativa) e sumativa 
(Ferreira, 2007). Em relação à avaliação contínua, de natureza formativa (Ferreira, 2007), verificámos o registo da 
participação em tarefas a realizar nas aulas, como sejam nos debates sobre temas dos programas, resolução de fichas 
e de exercícios e, ainda, nas práticas a observação das aulas lecionadas pelos estudantes nas escolas e o respetivo fee-
dback descritivo (Boud & Molloy, 2015) aos estudantes. Ainda estava prevista a autoavaliação dos estudantes em 3 
unidades curriculares. Apesar disto, não se percebeu se esses procedimentos avaliativos serviriam para o diagnóstico 
dos processos de aprendizagem e para a sua regulação.

A avaliação sumativa apresentava-se de forma mais estruturada, pois eram descritos os procedimentos a usar, 
sendo alguns os da avaliação contínua, e as suas percentagens para a classificação dos estudantes. Os testes e os tra-
balhos escritos de revisão da literatura sobre um tema dos programas foram os instrumentos mais referidos e com 
maior peso na classificação final dos estudantes nas unidades curriculares.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El impulso del aprendizaje autónomo de los estudiantes en la Educación Superior mejora su formación universitaria 
(Villardón, 2006). Asimismo, estos aprendizajes pueden favorecerse con el diseño y desarrollo de procesos de auto-
rregulación que contribuyen al conocimiento del propio nivel competencial de los estudiantes, a su reflexión sobre 
qué hacer para tener mayor éxito académico, así como a la toma de conciencia alrededor de cómo progresar para 
asumir los retos formativos que puedan plantearse. Se dispensa, en la lógica del aprendizaje a lo largo de la vida, una 
mayor responsabilidad al estudiante con sus estudios.

La autorregulación de los aprendizajes representa un proceso activo y constructivo mediante el que los es-
tudiantes fijan propósitos para su aprendizaje, y después procuran controlar, regular y monitorizar su cognición, 
comportamiento y motivación, a tenor de esos propósitos y de las particularidades contextuales (Pintrich, 2000). La 
autorregulación conecta con la capacidad para gestionar sus conocimientos, recursos, emociones, etc. por aprender.

Igualmente, autorregular el aprendizaje se comprende como un conjunto de pensamientos autogenerados, 
acciones y sentimientos, planificados y adaptados sistemáticamente, para conseguir unas metas personales (Zim-
merman, 2000). Autorregular supone autoevaluar las propias competencias y activar acciones individuales de apro-
piación de la información valorativa y de su integración en el proceso de desarrollo académico (Boud y Brew, 2012; 
Cano y Fernández, 2016).

Los principales condicionantes de la autorregulación de los aprendizajes tienen que ver con varios elementos 
(Heritage, 2018; Panadero, 2017). Primero, los elementos cognitivos como procesos mentales para conocer, en-
tender, comprender y aprender. Segundo, los elementos metacognitivos relacionados con la capacidad de aprender 
a aprender. Y, tercero, los elementos motivadores enlazados con la predisposición por movilizar las capacidades 
cognitivas y metacognitivas.

En este marco, la presente comunicación pretende dar respuesta a los siguientes interrogantes:
¿qué tipología de evaluación es la más adecuada para conseguir que el alumnado autorregule sus aprendiza-

jes? y ¿qué factores vinculados a la evaluación de los estudiantes inciden en la autorregulación de sus aprendizajes? 
Para contestar a estas cuestiones se ha desarrollado un estudio dentro de la Convocatoria ARMIF de mejora de la  

1 Contribución derivada del Proyecto Estrategias de autoevaluación para la autorregulación de aprendizajes y el desarrollo profesio-
nal docente (Ref.: 2017ARMIF00006), financiado por AGAUR (Generalitat de Catalunya).
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formación inicial de maestros de Educación Primaria. Su objetivo ha sido el de analizar los factores que explican 
los procesos de autorregulación de los aprendizajes de los estudiantes universitarios del Grado de Educación 
Primaria.

Metodología

El trabajo de campo se ha llevado a cabo durante los meses de febrero y marzo de 2019 y ha consistido en la apli-
cación de una entrevista semiestructurada a una muestra de 12 estudiantes de primero a cuarto curso del Grado de 
Educación Primaria (3 por nivel) de la Universitat Autònoma de Barcelona, la Universitat de Barcelona y la Univer-
sitat de Lleida. El guion de las entrevistas ha sido elaborado combinando las fases de los modelos de autorregulación 
propuestos por Zimmerman (2008) (i.e., planificación, ejecución y evaluación) y Pintrich (2000) (i.e, planificación 
y activación, monitoreo, control, reacción y reflexión), así como como los componentes principales asociados a los 
procesos de autorregulación: cognitivos (ej., estrategias de aprendizaje y selección del método de acción más ade-
cuado), motivacionales (ej., motivación intrínseca y control de la motivación) y procesuales.

La codificación y el análisis de las entrevistas se ha realizado siguiendo la propuesta de análisis temático de 
Boyatzis (1998): paso 1, lectura y sumario de las entrevistas; paso 2, identificación y comparación de los temas de 
las entrevistas; paso 3, creación del libro de códigos; paso 4, codificación de las entrevistas; paso 5, identificación de 
patrones y de relaciones entre variables; y paso 6, cuantificación de los códigos.

Resultados y conclusiones

Los resultados muestran que, desde la perspectiva estudiantil, los factores que influyen en la autorregulación de 
los aprendizajes a través de la evaluación de proceso y producto están vinculados, por una parte al contexto (i.e., 
diseño de escenarios de aprendizaje, tiempo disponible para resolver y revisar tareas, disponibilidad de instrumentos 
claros y sistemáticos que faciliten la evaluación, existencia de un clima de trabajo de confianza que estimule la eva-
luación entre iguales) y, por otra, a los agentes implicados. En relación al estudiante se consideran aspectos clave la 
cultura de trabajo autónomo y de auto-evaluación, así como la auto-eficiencia comprendida como su capacidad de 
aprender y actuar según las propias capacidades en situaciones de aprendizaje concretas. En cuanto al profesorado, 
destacan especialmente los procesos comunicativos, así como su capacidad para implicar activamente al estudiante 
en procesos de diseño y co-diseño de instrumentos de evaluación.

Con todo, la autorregulación del aprendizaje entronca con los procesos de evaluación del proceso y los re-
sultados de aprendizaje y se realiza de manera progresiva a lo largo de los estudios. Para los participantes, influyen 
diversos factores que intervienen en las distintas fases del proceso de autorregulación, desde la planificación hasta 
los procesos de control y evaluación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

España es uno de los estados europeos con una de las tasas más altas de abandono escolar, siendo un indicador 
clave en la falta de inclusión y excelencia del alumnado en las etapas obligatorias. El objetivo es ayudar al profeso-
rado a crear oportunidades de inclusión y excelencia educativa, siendo fundamental potenciar ambas líneas en su 
formación pedagógica inicial y continua (Gale, Mills y Cross, 2017). La línea de estudio relacionada con la calidad 
docente, la excelencia educativa y la inclusión, tiene un impacto social directo en los resultados de los estudiantes, 
el grado de satisfacción docente y satisfacción de la comunidad educativa en general. La calidad escolar y la eficacia 
inclusiva se observa en la medida que: 1) todos los estudiantes consiguen los objetivos a un alto nivel de dominio 
y motivación, independientemente de sus diferencias de partida, a la vez que también desarrollan sus capacidades 
individuales que les hacen diferentes; 2) el profesorado percibe su competencia y se siente satisfecho; y 3) los cam-
bios se valoran por la comunidad educativa y responden a las necesidades personales y contextuales. Reduce déficits 
y repercute en beneficios económicos a través de la preparación de sus ciudadanos, la disminución del gasto social 
y la mayor empleabilidad, autonomía emprendedora y productividad. Los gobiernos europeos tratan la educación 
inclusiva como indicador de calidad sostenible. Es imprescindible hacer uso de las tecnologías para la evaluación del 
desempeño docente, con ello conseguimos no solo una herramienta de medición accesible, sino que puede servir 
como red de comunicación para el desarrollo profesional y la puesta en común con la comunidad científica. El 
objetivo de esta comunicación es presentar los resultados de la validación empírica de la rúbrica de autoevaluación 
docente PROFICIENCyIn+E.

Metodología 

Tras la revisión bibliográfica de las competencias docentes, se organizan grupos de discusión de profesorado en ejer-
cicio, teniendo en cuenta dos perfiles: pertenecer a centros calificados como “excelentes” por obtener altas puntua-
ciones en la prueba de “conocimientos y destrezas e inclusivos (García et al., 2017). La rúbrica de autoevaluación 
de competencias se pilota y valida por expertos en medición y práctica docente con base en criterios técnicos como 
relevancia, brevedad, claridad y representatividad de conductas. Por una parte, las 29 personas que actuaron como 
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expertos para valorar el contenido de la rúbrica (55% hombres y 45% mujeres), manifestaron que resultaba una 
herramienta apropiada para autoevaluar la competencia de los docentes que trabajan en un centro que promueve 
la excelencia, la inclusión o ambas.Además, se calculó el estadístico w de kendall (0,153; sig=0,012) para contrastar 
la concordancia entre jueces, resultando significativo y pudiendo afirmar consistencia en las respuestas. A partir de 
estos resultados se construye la rúbrica ProficiencyIn+E.

Resultados y conclusiones

El estudio de fiabilidad por dimensiones del instrumento indica una buena consistencia interna, mejorando la ver-
sión pilotada (Alpha=0,882). Para analizar la estructura interna del instrumento, hemos optado por el Escalamiento 
Muldimensional No-Métrico (PROXSCAL). Recordemos que la escala utilizada es tipo Lickert con 6 categorías 
ordenadas, por tanto se incumplen de partida los supuestos del AFC (López, Pérez y Ramos, 2011). La mejor solu-
ción es con tres dimensiones. Cada uno de los cuatro estadísticos de stress mide el desajuste de los datos, mientras 
que la dispersión explicada y el Coeficiente de Congruencia de Tucker miden el ajuste. Las medidas de stress cer-
canas a 0 (Sbn=0,02092) y las medidas de ajuste que se aproximan a 1 (CCT=0,98948), indican que estamos ante 
soluciones excelentes.

Mediante la representación en mapas de coordenadas, podemos comprobar como las competencias relacio-
nadas con el dominio y planificación de la materia, se sitúan enfrentadas a competencias relacionadas con la ética 
y los valores.
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Contextualización

Ante o dominio da violencia e o sexismo na sociedade actual, convén que a escola se transforme, fomentando a 
educación fóra do modelo dominante, reflexionando sobre o que significa ser muller e ser home e educando para a 
liberdade persoal. Partindo disto, xorde a idea de deseñar un programa formativo que desenvolva as competencias 
pedagóxicas do profesorado dende a perspectiva de xénero.

Para acadar este propósito, traballouse en torno a seis eixes temáticos: a violencia de xénero, a evolución histó-
rica da situación da muller, o desenvolvemento humano desde a perspectiva de xénero, a socialización infanto-xuve-
nil como condicionante na construción dunha comunidade igualitaria, a educación non sexista e a coeducación en 
educación primaria. Este traballo céntrase na relación entre a socialización diferencial e a sociedade patriarcal, e con-
crétase no deseño e na avaliación dun programa piloto que contribúa a garantir e fomentar a igualdade na sociedade 
e no ámbito educativo. Tal e como recolle a teoría da socialización diferencial, as persoas, no seu proceso de inicia-
ción á vida social e cultural, e a partir da influencia dos axentes socializadores, adquiren identidades diferenciadas 
de xénero, que implican estilos cognitivos, actitudinais e condutuais, e normas estereotípicas da conduta asignada 
a cada xénero (Walker e Barton, 1983, cit. en Bosch, Ferrer e Alzamora, 2006). De aí a importancia de intervir na 
infancia, a través do profesorado, para lograr unha construción da identidade libre de estereotipos e roles de xénero, 
xa que, como manifesta Moreno (2000, cit. en Rebollo, Vega e García Pérez, 2011), non podemos esquecer o papel 
dos e das ensinantes, quenes, coas súas prácticas, cos contidos que seleccionan e co currículo oculto que transmiten, 
se constitúen en modelos e vehículos de socialización.

Descrición da experiencia

O programa formativo levouse a cabo no Instituto de Ciencias da Educación da USC, e dirixiuse á totalidade do 
profesorado galego da etapa de educación primaria. A experiencia partiu dunha análise documental e dunha análise 
de necesidades que verificou que, a pesar de que a formación do profesorado en igualdade se establece como unha 
obriga legal, en realidade non se cumpre, xa que o colectivo docente segue a perpetuar a desigualdade. Tras coñecer 
estes resultados, procedeuse ao deseño do programa. Os obxectivos que se pretendían acadar co módulo vinculado 
á socialización diferencial eran:
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—  Describir os conceptos de socialización e socialización diferenciada.
—  Identificar os estereotipos e roles de xénero asignados para mulleres e homes.
—  Formular as distintas fases de socialización.
—  Diagnosticar os axentes que interveñen no proceso de socialización desde a perspectiva de xénero.

A metodoloxía caracterizouse polo seu carácter experimental e vivencial. Esta metodoloxía atópase representada 
a través da Teoría da Aprendizaxe Experiencial de David Kolb (1984), o cal expón que, para que as experiencias se 
transformen en coñecemento, deben ser elaboradas a través da reflexión sobre elas ou experimentando de forma ac-
tiva a información recibida. O módulo formativo combinou unha parte expositiva cunha parte de carácter práctico.

No tocante a avaliación, esta estivo presente ao longo de toda a intervención, levándose a cabo unha avaliación 
inicial, unha avaliación final e unha avaliación de procesos. En concreto, os criterios de avaliación establecidos foron 
os seguintes:

—  Expresar reflexións sobre a socialización de xénero.
—  Identificar os estereotipos e de xénero presentes na vida cotiá.
—  Distinguir as distintas fases de socialización.
—  Analizar o papel dos axentes de socialización na transmisión dos estereotipos de xénero.
—  Comparar os roles asociados ao sexo no ámbito doméstico e de coidados.
—  Inspeccionar o sexismo presente nos catálogos de xoguetes.
—  Transformar a linguaxe sexista en linguaxe inclusiva.
—  Redeseñar contos tradicionais, librándoos do sexismo imperante.
—  Detectar estereotipos dirixidos á infancia a través de diversos medios.
—  Examinar o sexismo presente na publicidade.

Ao longo da implantación do programa, as persoas participantes fóronse dando conta de que, até ese momen-
to, non eran conscientes de como a socialización diferenciada contribuíra ás súas vidas. Puideron percibir como a 
linguaxe cotiá é tremendamente sexista, observaron como os distintos axentes de socialización fomentan os roles 
e estereotipos de xénero e o difícil que é afrontar estas situacións sen un apoio teórico e pedagóxico que parta do 
feminismo e da perspectiva de xénero.

Conclusións

Bosch, Ferrer e Alzamora (2006) entenden a socialización como o proceso que se inicia no momento do nacemento 
e perdura durante toda a vida, o proceso mediante o cal as persoas aprenden e fan súas as pautas de comportamento 
social do seu medio sociocultural. Dado que o proceso de socialización é eterno, a socialización diferencial pode ser 
revertida, obxectivo central do programa proposto, o cal foi logrado con éxito, tal e como se recolle na avaliación 
realizada ao longo e ao remate do mesmo.

É preciso deconstruír as identidades do profesorado, a través da formación permanente e sobre todo, da for-
mación inicial, desde a perspectiva de xénero, xa que só dese xeito se pode avanzar no desenvolvemento de perso-
nalidades libres de nesgos de xénero na infancia e na construción de sociedades igualitarias.
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Descrición xeral das preguntas de investigación e obxectivos

Os estudos, no ámbito internacional e nacional, alertan da alta incidencia do acoso sexual e por razón de sexo no 
eido laboral, e de forma específica nas institucións académicas.

Atendendo á lexislación vixente encamiñada a erradicar o acoso nas institucións académicas, a Universidade 
de Santiago de Compostela aprobou, no ano 2016, o Protocolo de Prevención e Actuación fronte ao acoso sexual 
e o acoso por razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero (Universidade de Santiago de Compostela, 
2016). Tal e como recolle o mencionado protocolo, para crear un espazo adecuado de estudo e traballo é funda-
mental erradicar as condutas de índole sexual e discriminatorias por razón de sexo, orientación sexual e identidade 
de xénero.

Pero ata o momento actual non se tiña realizado unha avaliación diagnóstica da situación do acoso na Univer-
sidade de Santiago de Compostela, nin do funcionamento e desenvolvemento do protocolo, por iso se planeou un 
estudo diagnóstico, o cal se enmarca na medida 8, do eixo 1, apartado 1.1., do Pacto de Estado para a prevención da 
violencia de xénero (Ministerio de Presidencia, Relación con las Cortes e Igualdade, 2019) que propón a realización 
de estudos sobre o impacto do acoso, as agresións e os abusos sexuais no ámbito universitario e prevé a realización 
de accións de prevención no ámbito universitario.

Son antecedentes desta investigación outros estudos (Bosch, Ferrer, Navarro, Ferreiro, Ramir, y Escarrer, 
2012; Lameiras Rodríguez, y Carrera, 2018; Unidad de Igualdad de Género de la UCM, 2018) que nos aportan 
interrogantes, estratexias metodolóxicas e instrumentos para investigar, na nosa Universidade, esta realidade.

En base ao anterior, o obxectivo xeral do estudo é realizar unha avaliación diagnóstica da situación do acoso 
sexual, acoso por razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero do alumnado da USC.

Os obxectivos específicos aos que se pretende dar resposta neste traballo son os seguintes:
—  Coñecer as situacións de acoso sexual e acoso por razón de sexo, orientación sexual e identidade de 

xénero no alumnado da USC.
—  Determinar as percepcións e as crenzas do alumnado sobre os distintos tipos de acoso.
—  Delimitar o grado de coñecemento do Protocolo de prevención e actuación fronte ao acoso sexual e o 

acoso por razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero por parte do alumnado.
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Metodoloxía

O presente estudo, de análise cuantitativa, ten carácter descritivo e levouse a cabo a través dunha enquisa on-line 
autocumplimentada, elaborada ad hoc en base ao tema obxecto de estudo. O instrumento conta con validez de 
contido resultado dunha avaliación mediante xuízo de persoas expertas.

A estrutura da enquisa está constituída por oito bloques: o primeiro bloque refírese aos datos sociodemográ-
ficos e académico/laborais; o segundo a cuestións xerais entre as que se sitúan a percepción de risco e as actitudes 
ante o acoso; os bloques do 3 ao 6 ocúpanse da realidade das persoas enquisadas ante os distintos tipos de acoso; o 
bloque 7 fai referencia ao coñecemento, uso e valoración do protocolo de prevención e actuación fronte ao acoso e, 
o bloque 8, solicita información sobre o coñecemento e a necesidade de recibir formación das persoas consultadas 
sobre estratexias de prevención do acoso na universidade.

Unha vez elaborada e validada a enquisa, esta foi enviada ao alumnado a través do contacto cos decanatos dos 
centros, os cales se comprometeron a compartir a enquisa nas aulas de coordinación dos diversos cursos de cada 
titulación.

Resultados e conclusións

A continuación preséntase un avance dos resultados. A participación do alumnado sitúase en 727 persoas, en con-
creto, 570 mulleres e 156 homes.

En canto á percepción do acoso por parte do alumnado, os grupos máis vulnerables son o colectivo LGBT+, 
en todos os tipos de acoso, e as mulleres, especialmente no relativo ao acoso sexual, acoso por razón de sexo e acoso 
por orientación sexual. En concreto, o colectivo estudantil percibe que as mulleres presentan unha maior vulnera-
bilidade en canto ás conductas de acoso sexual e acoso por razón de sexo, e que o colectivo LGBT+ é o grupo máis 
endeble ante as conductas de acoso por orientación sexual e acoso por identidade de xénero.

En relación ao coñecemento do Protocolo de prevención e actuación fronte ao acoso sexual e o acoso por 
razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero da USC, é de sinalar que tan só o 11,3% do alumnado 
afirma coñecer dito instrumento.

Presentados estes datos iniciais, espérase poder ofrecer unha maior concreción das situacións de acoso sexual, 
por razón de sexo, orientación sexual e orientación de xénero, experimentadas e observadas polo alumnado da USC.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

A lo largo de las primeras décadas de este siglo xxi aún persiste la concepción de la evaluación universitaria dirigida 
casi exclusivamente a medir resultados finales de aprendizaje. En esta comunicación se ofrecen argumentos para 
intentar hacer realidad los supuestos de una evaluación como optimización auténtica para el aprendizaje. Necesa-
riamente esta concepción evaluativa apuesta por primar la función de diagnóstico, de regulación y adaptación de 
la planificación del proceso de enseñanza y aprendizaje a las características de los estudiantes. Además, incide en 
que es fundamental emplear diversas técnicas de evaluación, igualmente activas y participativas, no sólo para que 
el docente las conozca, sino también para que los estudiantes, protagonistas de sus propios aprendizajes puedan 
tener conocimiento de aquello que saben y hasta dónde pueden llegar, generando en ellos una mentalidad de creci-
miento a través de la evaluación. Por tanto, se trata de una evaluación que está al servicio de los aprendizajes y sirve 
tanto al estudiante como al profesor, facilitando la autorregulación del aprendizaje a través de la retroalimentación 
constante del docente. En esta comunicación se presentan los supuestos e instrumentos que invitan a vislumbrar el 
camino hacia la evaluación como optimización educativa. Una realidad que ya debería estar presente en nuestras 
aulas universitarias del 2020.

Aunque la puesta en práctica del Espacio Europeo de Educación Superior ha supuesto cambios muy impor-
tantes en los procesos educativos en la Universidad, la evaluación sigue siendo uno de los temas que necesita un 
cambio de chip en muchas de las mentalidades de los profesores y profesoras universitarias. La función social de la 
evaluación ha sido mucho más determinante que la función educativa, de análisis de los procesos, de diagnóstico, 
de comprensión, diálogo, retroalimentación y de participación activa del alumnado en el proceso evaluativo. Tal y 
como indican Camili, Garcia y Galán (2018) la evaluación es una potente herramienta para orientar el aprendizaje, 
detectar los puntos fuertes y débiles del proceso de enseñanza y aprendizaje, corregir los fallos y errores que encon-
tramos en el camino, tomando decisiones para el cambio y la mejora. Si bien, esta concepción está consensuada a 
nivel teórico en la praxis evaluativa no es una realidad.

La evaluación sigue siendo en nuestras universidades un instrumento de control, de comprobación de los 
aprendizajes, especialmente conceptuales, que se identifican por medio de pruebas escritas. Además, se le otorga una 
escasa retroalimentación y se concibe el error con una connotación negativa. Por tanto, el aprendizaje está al servicio 
de la evaluación y la enseñanza termina subordinada a esta última.
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Conclusiones

Una mirada comprometida con la evaluación como optimización educativa necesita de una serie de requisitos que 
los docentes universitarios de una vez por todas tenemos que ir asumiendo (Calatayud Salom, 2019):

—  Una evaluación que esté insertada en el proceso de enseñanza y aprendizaje.
—  Una evaluación que incida en el proceso, formativa, procesual, continua y formadora.
—  Una evaluación que se haga con la finalidad básica de obtener información del alumnado, del proceso 

y del contexto de aprendizaje, con el fin de mejorarlos.
—  Una evaluación holística. Evaluación de conceptos, procedimientos, actitudes competencias, emocio-

nes, motivación, interés, etc.
—  Una evaluación que reconozca los esfuerzos realizados por los estudiantes.
—  Una evaluación que sea respetuosa con la persona y en la que se pone en el centro al estudiante.
—  Una evaluación que utilice diversidad de instrumentos para evaluar el aprendizaje del alumnado.
—  Una evaluación dentro de lo posible que sea ética, basada en compromisos explícitos que aseguren la 

cooperación y la aceptación de las personas implicadas.
—  Una evaluación que sea coherente con los contenidos, la enseñanza y las actividades realizadas en 

clase.
—  Una evaluación que presente distintos niveles de dificultad para respetar los diferentes ritmos de 

aprendizaje.
—  Una evaluación contextualizada, centrada en si el estudiante es capaz de relacionar lo aprendido con 

otros conocimientos, si es capaz de trasladarlo a situaciones distintas a aquellas que generaron el 
aprendizaje original.

—  Una evaluación que favorezca la reflexión, la innovación, la creatividad, así como el pensamiento 
crítico y lateral.

—  Una evaluación que fomente el trabajo cooperativo y las relaciones socio-afectivas.
—  Una evaluación que plantea la necesidad de evaluar también lo positivo y no sólo lo negativo para 

motivar y reconocer que hay aspectos que los estudiantes hacen “bien” pero hay otros que son mejo-
rables.

—  Una evaluación que incorpora la autoevaluación y la coevaluación. Se promueva que el estudiante 
participe activamente y reflexione sobre su propio proceso de aprendizaje.

Si estos son los supuestos en los que se apoya la evaluación como optimización auténtica para el aprendizaje, 
otra cuestión bien distinta que ahora se nos plantea es, cómo podemos hacer realidad esta propuesta evaluativa. Es 
por ello que, en esta comunicación, se explicitaran algunos de los procedimientos evaluativos que pueden potenciar 
una evaluación auténtica. De entre ellos destacamos, por ejemplo: pruebas de aprendizaje, trabajos de investigación, 
portafolio, diario de aprendizaje, dianas de evaluación, etc.

Con los supuestos y realidades presentadas en esta comunicación, pensamos que ya se puede intentar vislum-
brar el camino hacia la evaluación como optimización educativa, entre otras razones, porque se han explicitado 
algunos argumentos referidos a: cómo se ha de entender la evaluación y su puesta en práctica en el horizonte del 
2020. Ahora sólo falta insértalos en nuestras prácticas universitarias para hacer realidad dicha evaluación. Por tanto, 
la pregunta que nos plateamos es: ¿a qué estamos esperando a estas alturas?
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El programa de Formación Situada desarrollado en la Argentina para la formación de directivos y docentes fue 
diseñado con carácter universal para escuelas y docentes de todos los niveles de enseñanza a través de diferentes 
dispositivos gratuitos, en servicio y con puntaje. El carácter federal del gobierno de la educación requiere la concu-
rrencia de las provincias para ese logro.

Esta investigación evaluativa propone un abordaje que permite un juicio global sobre el desarrollo del pro-
grama bajo estudio. Implica analizar reflexivamente las acciones realizadas, comprender sus efectos, dificultades y 
potencialidades para proponer reorientaciones de las políticas. Esta investigación promueve la discusión informada 
y la toma de decisiones basadas en evidencia a partir de una comprensión cabal de los procesos de trabajo y de sus 
resultados y efectos.

El estudio que aquí se presenta se organizó a partir de cuatro dimensiones que permiten caracterizar y evaluar 
la política de formación continua:

1)  diseño y planificación de la propuesta;
2)  implementación de los dispositivos de formación;
3)  percepciones y grados de satisfacción de los actores involucrados;
4)  resultados alcanzados en términos de ampliación del conocimiento y transferencia a las prácticas.

Las siguientes preguntas organizaron el trabajo:
—  ¿Cuáles son las condiciones que hacen posible que una política nacional alcance a todo el territorio 

bajo un esquema federal, atendiendo a las especificidades de cada ámbito y nivel?
—  ¿Qué recursos tienen las provincias para el desarrollo de propuestas de formación y cómo desarrollan 

estrategias de adscripción (o no) y de adaptación de los lineamientos nacionales?
—  ¿Qué trayectos de formación se diseñaron e implementaron para los equipos directivos y docentes de 

la educación obligatoria durante el año 2018 en Argentina?
—  ¿Qué aspectos de los dispositivos de formación implementados han sido considerados relevantes para 

decisores y para destinatarios?
—  ¿Qué obstáculos y facilitadores se identifican en la implementación de la política de formación continua?
—  ¿Cuáles han sido los principales resultados e incidencias identificados?
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En Argentina, las intervenciones para la capacitación de docentes del sistema educativo constituyen una obli-
gación del estado y un derecho de los docentes, están orientadas a mejorar su desempeño y sus capacidades, por ello 
se considera que se trata de acciones que tienen valor positivo y que redundan en beneficios para los docentes y sus 
prácticas. Sin embargo, cuando se analiza esta relación desde una perspectiva organizacional, o de la lógica de los 
resultados, estos beneficios no se manifiestan de forma tan directa ni evidente.

Metodología 

Respecto de la metodología, el uso de técnicas cuantitativas estuvo destinado a medir el alcance del Programa en 
relación con el total de establecimientos, de directivos y de docentes alcanzados, tomando como universo de refe-
rencia la educación obligatoria y las acciones desplegadas durante el año 2018 en todo el territorio de la Argentina. 
Las técnicas cualitativas se utilizaron para profundizar algunas dimensiones y generar hipótesis acerca de los factores 
que afectan los resultados.

La investigación evaluativa que se presenta ha utilizado información primaria y secundaria. La información 
primaria relevó percepciones y resultados desde la perspectiva de los actores. La secundaria usó documentación e 
información de los sistemas de información y monitoreo del Programa de Formación Situada y datos estadísticos 
producidos por los sistemas de gestión nacionales y jurisdiccionales.

El trabajo de campo, realizado en profundidad en 10 provincias, requirió la utilización de diferentes técnicas 
y fuentes: se realizaron 66 entrevistas individuales y grupales; 39 grupos focales con formadores y destinatarios de 
las propuestas de formación; se realizaron 45.424 encuestas en línea a directivos, docentes y formadores de todo el 
país. También se analizaron unos 130 trabajos elaborados por docentes en los ateneos didácticos para la formación 
en Lengua y Matemática.

Resultados y conclusiones 

La política de Formación Situada implementada durante 2018 en Argentina exhibe un interesante balance entre 
continuidad y reorientación: los Círculos de Directores y las Jornadas Institucionales son dispositivos previos, mien-
tras que los Ateneos Didácticos constituyen una incorporación de la gestión que se inicia en 2016. Los contenidos 
de la formación considerados en los distintos dispositivos observan una marcada reorientación (a partir de 2016) 
con foco en el aula y la enseñanza. Estas temáticas constituyen una base que debe ser profundizada y que permite 
“escalar” los diferentes dispositivos tanto en alcance como en repertorio de tópicos considerados. Entre los factores 
que explican el alcance de la propuesta nacional se cuenta la apropiación de esa agenda por parte de la mayoría de 
las gestiones provinciales y la incorporación del programa en su matriz institucional. La investigación da cuenta de 
consistencia entre los lineamientos provinciales y federales y presencia en los marcos provinciales de una agenda 
con foco en las problemáticas de gestión pedagógica y enseñanza. Se evidencia un alto grado de satisfacción de los 
actores que refleja el grado de adhesión, explicado a su vez por el alcance señalado y un conjunto de condiciones 
favorables para la transferencia a las prácticas docentes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En las últimas décadas diversos sistemas educativos han propugnado políticas educativas dirigidas a aumentar la au-
tonomía de los centros educativos con diversos propósitos, entre ellos la mejora de la calidad educativa (Maslowski, 
Scheerens, & Luyten, 2007). Asimismo, también han surgido numerosas investigaciones sobre la relación entre la 
autonomía escolar y el rendimiento académico de los estudiantes gracias a la proliferación de evaluaciones a gran 
escala como el Programa Internacional para la Evaluación de los Estudiantes (PISA), encontrándose en general que 
la autonomía se relaciona positivamente con el rendimiento (Fuchs & Wössman, 2007). Sin embargo, esta relación 
sólo es positiva en los países desarrollados y aquellos que obtienen puntuaciones altas, mostrando en cambio un 
signo negativo en los países en desarrollo o con puntuaciones bajas (Hanusheck, Link, & Wössman, 2013). Adicio-
nalmente, también se ha encontrado que la relación positiva entre autonomía y rendimiento se da especialmente en 
países que han implantado sistemas estrictos de rendición de cuentas (OECD, 2016).

Toda esta información plantea algunos interrogantes acerca de la capacidad de la autonomía escolar para 
mejorar la calidad de la educación (usando en este caso el rendimiento académico como indicador de la calidad), y 
especialmente si esa mejora se produce de igual manera para todos los estudiantes y centros educativos.

Sin embargo, el rendimiento académico de los estudiantes no debería ser el único indicador de la calidad de un 
sistema educativo; la investigación en este campo debería estudiar la autonomía escolar en combinación con otras 
variables relevantes relacionadas con la calidad educativa, como por ejemplo el índice socioeconómico y cultural 
(ESCS por sus siglas en inglés). Esta variable ha mostrado tener una fuerte relación con el rendimiento en mate-
máticas, ciencias y comprensión lectora en diversos estudios (Dumay & Dupriez, 2014; Gamazo, Martínez-Abad, 
Olmos-Migueláñez, & Rodríguez-Conde, 2018; Rodríguez-Santero & Gil-Flores, 2018), y a su vez la OCDE 
también la utiliza como indicador para la equidad y calidad educativas (OECD, 2016).

Por tanto, el objetivo de este estudio es investigar en qué medida el hecho de aumentar la autonomía escolar 
beneficia de manera general a los centros educativos a través de una mejora en la equidad educativa (producien-
do una relación más débil entre el ESCS y el rendimiento medio del centro), o si por el contrario beneficia sólo 
a centros educativos con un nivel socioeconómico más alto, aumentando de esta manera la brecha entre centros 
desfavorecidos y aquellos cuyos estudiantes tienen más recursos.
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Metodología 

Se propone un modelo de moderación donde la variable autonomía escolar (un índice de ítems relacionados con 
las responsabilidades del centro educativo en la gestión del currículo y los recursos) actúa como moderadora en la 
relación entre el ESCS y el rendimiento en matemáticas.

Asimismo, se comprueba también el rol moderador de los dos componentes principales de la autonomía 
escolar (autonomía sobre el currículo y sobre los recursos). Por tanto, la unidad de análisis de este estudio son los 
centros educativos y las variables empleadas son las siguientes:

—  Autonomía escolar global
o  Autonomía sobre el currículo
o  Autonomía sobre los recursos

—  Rendimiento medio en matemáticas
—  ESCS medio

Los datos analizados proceden de la aplicación de la prueba PISA 2015 correspondiente a España, en la cual 
participaron 188 centros educativos (muestra nacional – no ampliada por Comunidades Autónomas).

Los análisis, llevados a cabo con el programa MPlus, tuvieron en cuenta los valores plausibles y los pesos mues-
trales que caracterizan el diseño complejo de PISA.

Resultados y conclusiones 

Los resultados (tabla 1) revelan que, así como la relación entre ESCS y rendimiento en matemáticas es fuerte y de 
signo positivo, las otras dos relaciones estudiadas no resultan significativas en casi ninguno de los casos. La relación 
entre autonomía y rendimiento en matemáticas solo resulta significativa en el caso de la autonomía sobre los re-
cursos, la cual muestra una relación negativa (a menos autonomía del centro sobre los recursos, más rendimiento 
medio). Sin embargo, en ninguno de los tres casos la variable de autonomía juega un papel moderador significativo 
en la relación entre ESCS y rendimiento académico.

Tabla 1. Resumen de los resultados

Variable
Correlaciones Resultados estandarizados 

Parámetro (significación)

Mate-ECS Mate- 
Autonomía

ESCS- 
Autonomía

Mate- 
ESCS

Mate- 
Autonomía Moderación

Autonomía-general .722 .338 .567 0.850(.00) -0.117 (.143) -.066(.729)
Autonomía-recursos .722 .285 .571 0.856(.00) -0.364(.019) .081(.724)
Autonomía-currículo .722 .195 .263 0.702(.00) -0.009(.880) -0.041(.557)

A partir de los resultados obtenidos, que no muestran en el caso de España esta relación directa entre autono-
mía y rendimiento académico, cabe destacar la necesidad de profundizar en el estudio de la autonomía escolar de 
manera diferenciada (especialmente de la autonomía sobre recursos), ya se presentan relaciones con el rendimiento 
no sistemáticas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El perfil del formador de un programa de prevención basado en la evidencia es una de las claves de su efectividad. El 
formador debe contar con habilidades personales y sociales (de comunicación, motivación, etc.) y estrategias meto-
dológicas y pedagógicas que le permitan gestionar las dinámicas de aprendizaje (EMCDDA, 2018; Orte, Ballester, 
Vives, y Amer, 2015). Debe ser capaz de facilitar la implicación y reflexión de los participantes adoptando mode-
los de aprendizaje activo (Turner, Nicholson, y Sanders, 2011). Un manejo adecuado de las dinámicas de grupo, 
sus habilidades, sus competencias, e incluso, sus rasgos de personalidad (Eames et al., 2010; Turner et al., 2011) 
favorecerán la adherencia (asistencia, implicación y compromiso de los participantes con el programa) y que los 
participantes se sientan un contexto de seguridad y confianza. Además, la eficacia aumentará si el formador es fiel 
a la estructura y contenidos del programa y, además, cuenta con actitudes favorables hacia la práctica basada en la 
evidencia (Aarons, Cafri, Lugo, y Sawitzky, 2012; Beidas y Kendall, 2010; Borntrager, Chorpita, Higa-McMillan, 
y Weisz, 2009; Forehand, Dorsey, Jones, Long, y McMahon, 2010).

El estudio sobre las competencias de los formadores del Programa de Competencia Familiar1 (Pascual, Sán-
chez, Gomila, Quesada, y Nevot, 2019) identifica niveles adecuados de competencias genéricas, las cuales pueden 
tener una influencia notable en una correcta implementación de los programas (Eames et al., 2010; Turner et al., 
2011). Los participantes registran “niveles medios” respecto a cómo se sienten con ellos mismos (área intraperso-
nal), se relacionan con los demás (interpersonal), se plantean su intervención en su centro de trabajo y se orientan 
a las tareas profesionales. Las competencias con mejores puntuaciones son la Autoconfianza, la Comunicación, el 
Trabajo en equipo, la Orientación al participante y la Orientación a resultados. Estas competencias coinciden con 
aquellas competencias que otros estudios indican necesarias para la aplicación de un programa de prevención fami-
liar (Orte et al., 2015; Orte, Ballester, Vives, y Amer, 2016).

Las preguntas que nos planteamos son: ¿qué resistencias muestran los formadores frente a la práctica basada 
en la evidencia?, ¿qué implican estas resistencias?, ¿cómo orientar la formación de formadores incluyendo el trabajo 
sobre estas resistencias?

1 Programa de prevención familiar del Grupo de Investigación y Formación educativa y Social (http://gifes.uib.es) de la Universitat de les 
Illes Balears (UIB).

http://gifes.uib.es
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Los objetivos del estudio son los siguientes: (1) analizar la percepción de los formadores sobre la práctica 
basada en la evidencia; (2) valorar las resistencias existentes; (3) definir las estrategias necesarias para mejorar la 
capacitación de los formadores de los PBE.

Metodología 

Se realiza un estudio cualitativo a partir de una entrevista semi-estructurada que incluye los conocimientos, habili-
dades y competencias que requieren los profesionales para optimizar el proceso de implementación de un programa 
basado en la evidencia (PBE).1

Las entrevistas fueron grabadas en audio con el fin de ser fieles a la información proporcionada por los pro-
fesionales, posteriormente desfragmentada y analizada. Se identificación las variables centrales y posteriormente se 
realizó un análisis comparativo, en el que se identificaron las diferencias y las similitudes de los contenidos de las 
entrevistas. Su finalidad era la identificación de patrones de respuesta a preguntas fundamentales y la agrupación de 
la información en las categorías centrales de la investigación.

La muestra (no probabilística e intencional) está compuesta por 18 informantes clave, profesionales de dife-
rentes ámbitos (educativo, social y psicológico) del sector público y privado. Los criterios de selección fueron los 
siguientes: a) formación académica superior (titulación universitaria) en el ámbito educativo, social o psicológico; 
b) haber recibido formación específica e implementado el PCF; y c) tener experiencia en la intervención centrada 
en la familia.

Resultados y conclusiones

El carácter estructurado de un PBE facilita la tarea del formador, ofreciéndole seguridad y permitiéndole prestar 
atención a la dinámica grupal de las sesiones. Sin embargo, este modelo es considerado rígido desde un punto de 
vista socioeducativo que atiende habitualmente a un modelo flexible. Los formadores expresan la dificultad para 
ajustar el tiempo que, a menudo, consideran escaso para tratar determinados temas que necesitan mayor dedicación.

Las entrevistas permiten explicar algunas de estas resistencias frente a la práctica basada en la evidencia y de-
finir las estrategias a seguir por parte de los formadores con el fin de respetar la fidelidad, la dinámica grupal y el 
acompañamiento adecuado de las familias:

—  Comprensión de los objetivos del programa y preparación de las sesiones.
—  Fidelidad al contenido haciendo ajuste de todo aquello que requiere matices, pero sin perder la esen-

cia y los objetivos de la actividad: “hacerse suyo el programa”.
—  Ajustar la propuesta formativa del programa (cumplimiento de las pautas) a la dinámica grupal 

(acompañamiento grupal e individual).
—  Capacidad de definir las posibilidades de cada familia y consensuar en el equipo los objetivos a al-

canzar.
—  Capacidad organizativa y de coordinación del equipo.
—  Coordinación con los referentes: capacidad para trabajar en equipo y en red.

Todo lo dicho tiene implicaciones prácticas y permite definir algunas conclusiones. El formador (a) requiere 
capacidad para aplicar un PBE y una actitud favorable a su aplicación, (b) debe tomar conciencia sobre la necesidad 
de la evaluación y la relevancia del conocimiento del proceso y de los resultados y, por último, (c) debe tener una 
concepción de la evaluación como estrategia de apoyo y mejora, más que un mecanismo de control.

1 Datos correspondientes a la investigación realizada en el marco del proyecto Adaptación cultural de Strangthening Families Program 12-16. 
Propuesta de educación familiar basada en evidencia para familias en dificultad social y con hijos adolescentes (Ministerio de Economía y 
Competitividad EDU2013-42412- R).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En Argentina, a partir de 1993 se han desarrollado políticas de evaluación educativa que han atravesado 
diferentes etapas con modificaciones respecto a enfoques, alcances y modalidades de expansión y difusión de sus 
resultados.

En este estudio se identifican, analizan y caracterizan las diferentes etapas por las que transitaron estos cambios 
en la agenda de la evaluación educativa a nivel nacional.

A partir de ello se procura efectuar un aporte a la identificación de factores de obstaculizan o favorecen la 
construcción de políticas de Estado en el ámbito educativo.

Las preguntas centrales que orientaron el trabajo y que dieron cuenta de la necesidad de una mirada histórica 
para su abordaje son:

—  ¿Cómo se han conformado en el tiempo los diferentes “escenarios institucionales” que han posibilitado 
el diseño, la gestión y la reformulación de las políticas de evaluación educativa en el marco de políticas 
sectoriales más amplias?

—  ¿Como se caracterizan las relaciones entre los diferentes actores institucionales intervinientes entorno 
a las políticas de evaluación: sindicales, académicos, organismos internacionales de cooperación y el 
Ministerio de Educación?

—  ¿Cómo se han amalgamado los discursos de los diferentes actores educativos produciendo a lo largo 
de los años bajo estudio?

—  ¿Qué grados de tensión y/o acuerdo es posible identificar en los debates originados entre los diferentes 
actores institucionales?

—  ¿Cuáles son los nudos críticos o dilemas que ha transitado la evaluación del sistema educativo a lo 
largo del tiempo?

A partir de estas preguntas la investigación realizada procura contribuir a:
1.  Desentrañar las dinámicas de trabajo que se han establecido a lo largo del tiempo entre los equipos 

técnicos y políticos y las estrategias que fueron desplegadas para la producción de un tipo de informa-
ción (la de evaluación) de fuerte contenido político.
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2.  Realizar un aporte al conocimiento de la complejidad de los procesos implicados en el debate y refor-
mulación de una política pública orientada a la evaluación educativa.

Metodología 

Respecto de la metodología esta es de carácter cualitativa, la investigación se centró por una parte en el análisis do-
cumental y por la otra en la realización de un conjunto de entrevistas a actores e informantes claves a nivel nacional, 
referentes de las diferentes etapas caracterizadas a lo largo del estudio.

La investigación que se presenta ha utilizado información primaria y secundaria que incluyó el relevamiento 
y análisis de:

—  Normativa y organigramas y documentación oficial
—  Revistas académicas
—  Publicaciones oficiales
—  Notas de prensa
—  Memorias de eventos, seminarios y congresos especializados
—  Bibliografía

A partir de ello se ha procurado relevar y caracterizar:
—  Los escenarios institucionales conformados a través del tiempo. Esto se llevó a cabo a partir de las 

entrevistas realizadas a diferentes ministros de educación, la revisión de la normativa y las entrevistas 
a otros actores e informantes claves.

—  El conjunto de debates, discusiones y opiniones especializadas provenientes de diferentes actores que 
discuten las políticas de evaluación vigentes en cada una de las etapas identificadas. Esto se llevó a 
cabo a partir del análisis documental organizado según el siguiente agrupamiento discursivo: oficial, 
académico, sindicatos y organismos internacionales de cooperación y de crédito.

Resultados y conclusiones 

Sintéticamente, la investigación realizada permite concluir que:
En los distintos escenarios institucionales conformados en el ámbito del MEN, a lo largo de los años, se han 

desarrollado formas particulares de relacionamiento entre los actores técnicos y políticos que contribuyeron a la 
emergencia de desplazamientos y re- acomodamientos y que promovieron rupturas y continuidades en el desarrollo 
de las políticas nacionales de evaluación durante el período de referencia.

En Argentina, la evaluación educativa se constituyó como un campo en permanente tensión, atravesado por 
múltiples producciones discursivas que han generado, a lo largo del tiempo, diversas situaciones. Tales producciones 
discursivas han promovido procesos orientados tanto a la construcción como a la erosión de la legitimidad de dichas 
políticas y han favorecido la emergencia de posicionamientos políticos, ideológicos y científicos que han cuestiona-
do la validez de la información producida.

Y finalmente, los dilemas, tensiones y discusiones en torno a la legitimidad de las acciones de evaluación 
han negado la capacidad de la información proveniente de la evaluación para orientar procesos tanto de toma de 
decisiones como de elaboración y seguimiento de las políticas sectoriales. En ese sentido una pregunta se reitera y 
permanece en el tiempo: ¿qué conservar?, ¿qué reformular?, ¿qué cambiar?, ¿cómo seguir?

Referencias bibliográficas

Aguerrondo, I. (1993). La calidad de la educación, ejes para su definición y evaluación. Revista Interamericana de 
Desarrollo Educativo, 116, 561-578.

Continuidades y rupturas en el desarrollo de una política sectorial: La evaluación educativa en la Argentina…

Toranzos, Lanza y Schifrin

COMUNICACIÓN



–1037–

Feldfeber, M., Puiggrós, A., Robertson, S., & Duhalde, M. (2018). La Privatización Educativa a través de las eva-
luaciones estandarizadas. Buenos Aires: CTERA.

Gvirtz, S., Larripa, S., & Oelsner, V. (2006). Problemas Técnicos y Usos Políticos de las Evaluaciones Nacionales en el 
Sistema Educativo Argentino. Buenos Aires, Argentina: Universidad de San Andrés.

Homar, A. (septiembre, 2011). Evaluación, una disputa de sentidos para los trabajadores de la educación. Trabajo 
presentado en el Congreso Iberoamericano de Educación: Metas 2021, Buenos Aires, Argentina.

House, E. (1998). The Role of Evaluation Educational Policy. Boulder, USA: University of Colorado.
Iaies, G., Bonilla, J., Brunner, J. J., Halpern, P., Granovwky, M., Tiana, A., … & Tenti, E. (2003). Evaluar las Eva-

luaciones: Una mirada política acerca de las evaluaciones de la calidad educativa. Buenos Aires: IIPE–UNESCO.
Lanza, H. (2008). Las Políticas de Evaluación Educativa en América Latina. Ponencia Seminario de Indicadores en AL. 

Buenos Aires, Argentina: CEM-OEI.
Scandell, S. (2016). Operativos de Evaluación: su incidencia en el proceso de toma de decisiones en el Ministerio Nacio-

nal de Educación (2010-2015). Tesis FCCE-UBA, Escuela de Estudios de Posgrado.
Toranzos, L. (2014). Evaluación Educativa: Hacia la construcción de un espacio de aprendizaje. Propuesta Educa-

tiva, 41(23), 9-19.

Continuidades y rupturas en el desarrollo de una política sectorial: La evaluación educativa en la Argentina…

Toranzos, Lanza y Schifrin

COMUNICACIÓN



–1038–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Evaluar desde, con y para la comunidad en la sociedad  

del bienestar. El caso de Platja d’Aro

Marzo arpón, teresa eulalia

lópez, paco

Morata García, tXus

Universidad Ramón Llull (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Presentamos los resultados de una investigación realizada en Castell-Platja d’Aro (Gerona) para evaluar y sistemati-
zar el modelo de intervención comunitaria desarrollado por los agentes sociales de este municipio.

Después de 30 años impulsando proyectos y servicios educativos, sociales, culturales, deportivos o de seguri-
dad, los responsables políticos y técnicos del municipio plantearon la necesidad de contrastar, con la metodología 
propia de la investigación evaluativa, su percepción positiva en relación con los efectos de esos proyectos y servicios 
en la comunidad. Su modelo de trabajo, al que denominan “relacional-vincular”, por el énfasis puesto en el cuidado 
de las relaciones y en la construcción de tejido social, necesitaba ser analizado con el rigor propio de la mirada cien-
tífica para avalar, ajustar o reorientar lo que fuera necesario. Este contraste se hizo con la colaboración del grupo de 
investigación GIAS, de la Universidad Ramon Llull, y partió de las siguientes preguntas:

—  ¿Este modelo de trabajo está, efectivamente, sirviendo para mejorar la calidad de vida y el bienestar 
de las personas que participan en los proyectos en los que se concreta?

—  ¿Cuáles son los ejes que sustentan esta manera de trabajar y qué relación tienen con lo que hoy sabe-
mos en Ciencias sociales, especialmente en Pedagogía social comunitaria?

Estas preguntas se tradujeron en una investigación desarrollada por un equipo mixto, formado por técnicos 
municipales e investigadores de la universidad, con los siguientes objetivos:

1.  Conceptualizar y sistematizar el modelo de intervención comunitaria del municipio de Castell-Platja 
d’Aro.

2.  Evaluar los efectos del modelo en proyectos que lo aplican en distintos ámbitos de intervención en el 
municipio, identificando resultados en:

—  Las personas participantes en los diversos proyectos
—  Los/las profesionales
—  La comunidad en su conjunto

3.  Generar cooperación entre los responsables políticos, los profesionales y la ciudadanía para reforzar y 
consolidar los efectos positivos producidos por el modelo de intervención desarrollado y para mejorar 
aquellos aspectos que requieran cambios.

4.  Favorecer la transferencia del modelo relacional-vincular al ámbito social y científico).
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Metodología 

Para alcanzar los objetivos del proyecto se optó por una investigación evaluativa de carácter participativo.
El estudio se llevó a cabo en 6 programas seleccionados por utilizar el modelo “relacional-vincular” al menos 

en los últimos 15 años: Espacios familiares y pequeña infancia, Programa de adolescencia, Aula de adultos, Pro-
grama de acogida y convivencia, Programa de Prevención y bienestar de las personas mayores y Comisión para la 
promoción de la convivencia.

Participaron personas de los 6 programas, de diversos perfiles: agentes clave del territorio y cargos electos del 
municipio, profesionales de todos los programas y voluntarios y personas participantes, además de familiares.

Esta diversidad responde a la voluntad de enfatizar la utilización del modelo evaluado por los profesionales, 
resaltar el apoyo que estos han tenido del Consistorio, sin olvidar las vivencias de los ciudadanos/as participantes.

Se combinó la utilización de técnicas cuantitativas y cualitativas y diversidad de perfiles, con el objetivo de trian-
gular metodológicamente los datos recogidos y las fuentes y alcanzar mayores niveles de consistencia informativa.

Los instrumentos utilizados fueron:
—  Entrevistas semiestructuradas (N=35) y Grupos de discusión (N=5), independientes según perfiles, a 

profesionales, agentes clave, participantes y cargos electos.
—  Cuestionarios (N=215), a participantes de los 6 programas.

Resultados y conclusiones 

El modelo “relacional-vincular” tiene impacto en los tres niveles estudiados:
—  Participantes:

—  Valoran la participación en los programas como una oportunidad de mejora del bienestar per-
sonal y colectivo.

—  Sienten que son el centro de atención de los profesionales y del trabajo en red entre estos.
—  Se perciben como agentes activos de la comunidad y de la promoción de la participación social.

—  Profesionales:
—  Perciben el trabajo en red como fuente de bienestar y seguridad.
—  Destacan la confianza interprofesional como un elemento clave del sistema.

—  Comunidad:
—  Incrementa su nivel de compromiso, conciencia y responsabilidad social.
—  Se percibe como una red de apoyo mutuo entre sus miembros, que va más allá del trabajo en 

red de los profesionales.
—  Se convierte en un espacio de acogida que favorece la cohesión social.

La evaluación del modelo concluye que este se caracteriza por: la atención centrada en la persona, los profe-
sionales como herramienta de intervención, ofrecer programas acogedores, nutritivos y seguros, crear vínculos entre 
personas, grupos del territorio y participantes, el modelo sistémico y de trabajo en red, y la participación social y la 
acción comunitaria como ejes claves del desarrollo social y comunitario.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Tras varios años de experimentación y puesta en práctica en diversos grados de la Universidad de Padua, el pro-
grama de Tutoría Formativa (TF) se ha extendido a nuevos contextos, concretamente dentro del marco educativo 
vinculado con las titulaciones de ciencias experimentales, campo particularmente marcado por el problema de la 
deserción académica. La experiencia previa de los docentes del Departamento de Ingeniería de la Información ha 
llevado a promover entre los estudiantes y los profesores una nueva visión del rol del tutor (así como la importancia 
de las competencias trasversales, en particular las relacionales y comunicativas) que está produciendo resultados 
muy prometedores y significativos.

La Tutoría Formativa es un programa de actividades y reuniones que tiene como objetivo proporcionar apoyo 
a los estudiantes de primer año para: facilitar la transición y fomentar la integración en el contexto universitario, así 
como apoyar al estudiante a lo largo de sus estudios; mejorar algunas competencias transversales particularmente útiles 
para sus estudios específicos; acompañar al alumno en el diseño y la definición de su proyecto formativo y profesional.

El curso incluye una reunión semanal de aproximadamente una hora, durante el primer año del grado. Las 
reuniones se dividen en:

—  Tutoría de los servicios: los servicios universitarios se reúnen con los estudiantes y los orientan en 
relación con las actividades promovidas por la universidad (bibliotecas, Erasmus, impuestos, etc.).

—  Tutoría de los expertos: algunos expertos realizan sesiones de tutoría sobre temas específicos (por 
ejemplo, métodos de estudio, resolución de problemas, etc.).

—  Tutoría y tutoría entre pares: los estudiantes de primer curso, divididos en pequeños grupos, trabajan 
las competencias transversales (el método y las habilidades de estudio; participación en la vida uni-
versitaria; la capacidad de evaluarse y evaluarse a sí mismos; el desarrollo de estrategias de resolución 
de problemas; etc.); a través del apoyo y la coordinación de un profesor del curso de grado (profesor 
tutor) o un alumno que esté en cursos superiores (compañeros tutor).

Esta comunicación tiene como objetivo presentar el análisis de la eficacia del programa en términos de resul-
tados formativos y rendimiento académico de los participantes en actividades de TF. Por otro lado, también tiene la 
intención de comparar los resultados en relación con el nivel de competencias matemáticas detectadas en el inicio 
del curso y una vez terminado el programa.
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Metodología

Se utilizaron fuentes administrativas (datos objetivos) y encuestas (datos subjetivos) de forma conjunta e integrada. 
Se compararon los resultados formativos (resultado y rendimiento académico) de los participantes (tratados) y no 
participantes más similares a ellos (no tratados), que se seleccionan mediante un procedimiento de coincidencia de 
puntaje de propensión (propensity score matching) para crear la situación contra fáctica de un experimento ideal den-
tro de cuál comparar los resultados. Además, los sujetos se estratificaron según el nivel de competencia matemática 
y se evaluaron las diferencias entre los grupos. Los análisis se llevaron a cabo al final del primer año del grado y al 
final del segundo: las variaciones relativas también se evaluaron entre los dos hitos temporales.

Resultados y conclusiones 

Una vez que los “no participantes” en el Programa de TF fueron identificados para ser comparados con los partici-
pantes, se llevaron a cabo los análisis de eficacia. Los estudiantes de ambos grupos se clasificaron según el estado de 
su carrera al final del primer curso (regular, con retraso, cambio de grado, abandono). Se observó que los porcentajes 
más altos de regularidad en la carrera se correspondían con aquellos alumnos que participaron con mayor regulari-
dad en la TF, mientras que las tasas de abandono más altas están relacionadas con los no participantes. Esta tenden-
cia permanece incluso en el segundo curso, con una disminución menos moderada en la regularidad entre los par-
ticipantes que entre los no participantes, y un diferencial creciente de abandono entre los dos grupos. Con respecto 
al rendimiento académico, medido por el número promedio de ECTS acumulados al final del primer y segundo 
curso, se pudo observar que la diferencia entre los dos grupos, aunque menos marcada, sigue siendo significativa en 
ambas ocasiones. Al estratificar los grupos de estudiantes según el grado de habilidades matemáticas, las diferencias 
registradas entre los niveles de rendimiento son significativas para los estudiantes que obtuvieron puntuaciones en 
la prueba inicial de matemáticas por debajo del primer cuartil o por encima del tercero en la distribución.
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Descrición xeral da pregunta de investigación e obxectivos

A Universidade de Santiago de Compostela aprobou, no ano 2016, o Protocolo de prevención e actuación fronte 
ao acoso sexual e o acoso por razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero (Universidade de Santiago 
de Compostela, 2016) que pretende contribuír a erradicar a alerta, que sinalan todos os estudos de ámbito interna-
cional e nacional, sobre a alta incidencia do acoso sexual e por razón de sexo no eido laboral, e de forma específica 
nas institucións académicas.

Para crear un espazo adecuado de estudo e traballo é fundamental erradicar as condutas de índole sexual e 
discriminatorias por razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero. Ata o momento actual non se tiña 
realizado unha avaliación diagnóstica da situación do acoso na Universidade de Santiago de Compostela, nin do 
desenvolvemento do protocolo desde a súa implantación, por iso se deseñou un estudo diagnóstico, o cal se enmar-
ca na medida 8, do eixo 1, apartado 1.1., do Pacto de Estado para a prevención da violencia de xénero (Ministerio 
de Presidencia, Relación con las Cortes e Igualdade, 2019) que propón a realización de estudos sobre o impacto 
do acoso, as agresións e os abusos sexuais no ámbito universitario e prevé a realización de accións de prevención no 
ámbito universitario.

Son antecedentes desta investigación outros estudos (Bosch et al., 2012; Lameiras, Rodríguez, & Carrera, 
2018; Unidad de Igualdad de Género de la UCM, 2018) que achegan interrogantes, estratexias metodolóxicas e 
instrumentos para investigar, esta realidade, na nosa Universidade.

En base ao anterior, o obxectivo xeral do estudo é realizar unha avaliación diagnóstica da situación do acoso 
sexual, acoso por razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero no persoal de administración e servizos 
(PAS) da USC.

Os obxectivos específicos aos que se pretende dar resposta neste traballo son os seguintes:
—  Coñecer as situacións de acoso sexual e acoso por razón de sexo, orientación sexual e identidade de 

xénero no persoal de administración e servizos da USC.
—  Determinar as percepcións e as crenzas do PAS sobre os distintos tipos de acoso.
—  Delimitar o grado de coñecemento do Protocolo de prevención e actuación fronte ao acoso sexual e 

o acoso por razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero por parte do PAS.
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Metodoloxía 

O presente estudo, de análise cuantitativa, ten carácter descritivo e levouse a cabo a través dunha enquisa on-line 
autocumplimentada, elaborada ad hoc en base ao tema obxecto de estudo. O instrumento conta con validez de 
contido resultado dunha avaliación mediante xuízo de persoas expertas.

A estrutura da enquisa está constituída por oito bloques: o primeiro bloque refírese aos datos sociodemográ-
ficos e académico/laborais; o segundo a cuestións xerais entre as que se sitúan a percepción de risco e as actitudes 
ante o acoso; os bloques do 3 ao 6 ocúpanse da realidade das persoas enquisadas ante os distintos tipos de acoso; o 
bloque 7 fai referencia ao coñecemento, uso e valoración do protocolo de prevención e actuación fronte ao acoso e, 
o bloque 8, solicita información sobre o coñecemento e a necesidade de recibir formación das persoas consultadas 
sobre estratexias de prevención do acoso na universidade.

Unha vez elaborada e validada a enquisa, esta foi enviada ao persoal de administración e servizos a través da 
lista de distribución de enquisas da que dispón a Universidade para este colectivo profesional, deixando un tempo 
para que fose cumprimentada.

Resultados e conclusións 

A participación do PAS sitúase en 125 persoas pertencentes aos dous campus da institución, en concreto, 73 mu-
lleres e 52 homes. Desta mostra un 4,8 di ter sufrido ou experimentado situacións de acoso sexual, un 6,4% acoso 
por razón de sexo e un 0,8% acoso por orientación sexual ao longo da súa carreira profesional na USC.

En canto á percepción do acoso por parte do PAS, este afirma que os grupos máis vulnerables son as mulleres, 
seguidas polo colectivo LGBT+, en todos os tipos de acoso. Aínda así, é moita a porcentaxe do colectivo de persoal 
de administración e servizos que percibe que as mulleres teñen baixa probabilidade de sufrir acoso sexual (69,6%), 
acoso por razón de sexo (68%), acoso por orientación sexual (75,2%) e acoso por identidade de xénero (72,8%).

En relación ao coñecemento do Protocolo de prevención e actuación fronte ao acoso sexual e o acoso por 
razón de sexo, orientación sexual e identidade de xénero da USC, é de sinalar que tan só o 23,2% afirma coñecer 
dito instrumento.

Presentados estes datos iniciais, espérase poder ofrecer unha maior concreción das situacións de acoso sexual, 
por razón de sexo, orientación sexual e orientación de xénero, experimentadas e observadas polo PAS da USC.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Este texto estudia el rol de la inspección escolar en la transformación de la educación pública en Uruguay en la 
llamada “era progresista”, período en el cual el gobierno nacional estuvo en manos de un partido de centro-iz-
quierda, el Frente Amplio (2005-2020). Uruguay es un país unitario en el que el Estado ha preservado un tipo de 
administración weberiana (“Administración pública tradicional”). A lo largo de su historia, Uruguay creó una fuerte 
tradición de estatismo en la educación y logró un “desarrollo educativo avanzado” en la región. Sin embargo, en 
las últimas décadas, el sistema educativo se ha vuelto muy complejo debido a la segregación escolar y la desigual-
dad instalada en él, y hoy en día muestra indicadores educativos preocupantes. En este contexto, los supervisores 
constituyen un actor importante dentro del sistema, pero han desempeñado un papel extremadamente débil en los 
procesos de cambio educativo.

La investigación buscó contribuir a la generación de conocimiento original en el cual se ha acumulado escasa 
investigación académica, por lo cual se ha guiado por dos preguntas orientadoras:

a.  ¿Qué papel han tenido los Inspectores en los procesos de cambio educativo impulsados por el gobierno 
de la educación en el período 2005-2020?

b.  ¿Qué factores explican el posicionamiento y la práctica de los Inspectores en tales procesos?

Metodología 

El artículo presenta un estudio de caso descriptivo y cualitativo en el que se recurrió a dos técnicas: el análisis do-
cumental y las entrevistas en profundidad. Por un lado, se trabajó con dos fuentes documentales primarias apenas 
explotadas hasta la fecha: las normas y los informes institucionales, particularmente las resoluciones emitidas por 
el gobierno educativo durante las últimas décadas, y los protocolos aplicados por los inspectores en sus prácticas de 
supervisión de educadores y escuelas. Por otro lado, se llevaron a cabo 20 entrevistas en profundidad a inspectores 
que han estado involucrados en procesos de innovación educativa en la última década.
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Resultados y conclusiones 

El modelo de supervisión de Uruguay corresponde al tipo “jerárquico tradicional”, similar al caso francés. La fun-
ción de los inspectores está claramente regulada y su función prioriza el control, la supervisión, la evaluación do-
cente y la aplicación del plan de estudios prescrito, en oposición al modelo “sistémico” que se aplica en los sistemas 
educativos descentralizados y con altos grados de autonomía de los centros.

En Uruguay los inspectores constituyen un actor con significativo poder dentro de la institucionalidad educa-
tiva porque califican a los docentes, completan informes sobre el funcionamiento de los centros educativos y están 
respaldados por una gran legitimidad derivada justamente del modelo jerárquico vigente.

No obstante, su rol como agentes de cambio fue sumamente débil durante la era progresista: no mediaron 
adecuadamente en la implementación de las políticas educativas innovadoras, no impulsaron instancias de desa-
rrollo profesional favorable al cambio, se apegaron a la tradición inspectiva, no promovieron la autoevaluación de 
docentes y / o escuelas ni incursionaron en la el monitoreo y/o evaluación del sistema en su conjunto (lo cual los 
hubiera dotado de una mirada integral de gran valor para el asesoramiento a las autoridades y la mediación entre 
éstas y los docentes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La evaluación es una herramienta imprescindible en la optimización de programas de educación ambiental. En la 
educación no formal, tanto desde las administraciones públicas como desde entidades privadas, la proliferación de 
programas y proyectos educativo- ambientales es abundante (Soñora, 2009). Sin embargo, la evaluación educativa 
no ocupa el espacio que debiera en el diseño, en el desarrollo, ni en los resultados de los programas de educación 
ambiental (Martínez-Huerta, 2013).

En las últimas décadas, los movimientos sociales se están haciendo eco de la preocupante situación que vive el 
planeta tierra a causa del cambio climático. Esta situación de crisis climática, muy bien argumentada desde la inves-
tigación científica (IPCC, 2014), está poniendo en tela de juicio la sociedad del bienestar tal y como la conocemos 
en la actualidad. En efecto, la crisis climática está produciendo un cambio global que afecta no solo al clima, sino a 
todo tipo de relaciones entre el medio ambiente y los seres humanos (sistemas de producción, economía, consumo, 
nuevos hábitos, relaciones sociales, comportamientos sostenibles, …). Este cambio global, propiciado por la crisis 
climática que vivimos, supone un reto para la educación (Arto y Meira, 2017).

En este trabajo se presenta una investigación evaluativa sobre un programa de educación ambiental que se di-
rige a la promoción del consumo responsable, junto con la puesta en valor de la relevancia de los recursos naturales 
y culturales. Todos ellos, elementos clave para dar una respuesta educativa adecuada a los objetivos de desarrollo 
sostenible y la lucha contra el cambio climático (ONU, 2015). Este programa se denomina “CamBio mi Modelo 
de Consumo”, está dirigido a escolares de Educación Primaria y Secundaria, con diversas adaptaciones. Es parte 
de un “macro-programa” denominado “Pasaporte Verde” del Ayuntamiento de Málaga y promueve la educación a 
través de la reflexión participativa sobre los impactos ambientales y la influencia del cambio climático en los estilos 
de consumo. El programa propicia la reducción de los residuos relacionándolos con la conservación del patrimonio 
natural. Desde la investigación cabe preguntarse sobre los efectos de este tipo de programas en relación con el cam-
bio hacia estilos de vida más proambientales.

El objetivo principal de este trabajo es observar los posibles cambios adoptados por los escolares, tras la partici-
pación en el programa de educación ambiental, en relación con la adquisición de actitudes y prácticas de consumo 
más sostenibles y comprometidos con el cambio climático.
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Metodología

La investigación emplea un método mixto. Se diseñó y validó un instrumento que contenía una escala Likert (10 
ítems valorables de 0 a 5), y dos preguntas abiertas que se analizaron de manera cualitativa. La mitad de la escala 
se dirigía a cuestionar a los escolares sobre las percepciones que tenían antes de la realización del programa sobre 
diversos temas socio-ambientales. La segunda parte de la escala cuestionaba sobre hasta qué puntos se asumían 
determinados elementos trabajados en el programa. En las preguntas abiertas se profundizaba, de manera libre, en 
los contenidos aprendidos tras la participación en el programa.

El instrumento se aplicó a 689 escolares (42,2% mujeres y 50,7 hombres), con una edad media de 12,6 años 
(DS=2,2). Los estudiantes pertenecían al ciclo superior de Educación Primaria (57,1%), y a Educación Secundaria 
Obligatoria (41,1%) de un total de 15 centros del municipio de Málaga.

Con los datos obtenidos se realizaron análisis descriptivos, bivariantes y multivariantes, relacionando género 
y nivel educativo con las variables contenidas en la escala. Los análisis cualitativos se realizaron con SPSS v24. Las 
cuestiones abiertas se analizaron de manera cualitativa con el programa Atlas.ti v8, categorizando y elaborando 
diagramas comprensivos y tipologías (Miles, Huberman, y Saldaña 2014).

Resultados y conclusiones

En los análisis cuantitativos no se observaron diferencias notables en relación con el género, pero sí dependiendo del 
nivel educativo. Los estudiantes de Primaria muestran mayor desconocimiento de algunas cuestiones ambientales y 
mayor confianza en las posibilidades de mitigación de los efectos del cambio climático a partir de las acciones huma-
nas. Los análisis cualitativos mostraron interesantes resultados sobre la satisfacción de los participantes en el desarrollo 
y los resultados del programa. Al mismo tiempo mostraron, a través de análisis categorial, cómo habían sido capaces 
de comprender conceptos complejos en relación con la influencia del ser humano en los efectos del cambio climático 
y la capacidad de modificar estilos de vida hacia hábitos más sostenibles y respetuosos con el medio ambiente.

Estos y otros resultados obtenidos confirman los efectos positivos de participar en programas que incidan en 
los problemas del modelo de desarrollo actual con una actitud crítica y comprometida. Los resultados y conclusio-
nes se discuten con otras investigaciones (Fernández-Reyes, Teso, y Piñuel, 2018; González-Gaudiano, 2012), y 
animan a incluir opiniones de los más jóvenes en la identificación de temas y soluciones, y en el compromiso con 
estilos de vida más reflexivos y sostenibles que ayuden a la lucha contra el cambio climático.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El análisis de redes no es nuevo en la investigación científica (Newman, 2010), pero sí su aplicación al estudio del 
rendimiento académico. Por otro lado, las evaluaciones de sistemas educativos aún presentan un limitado impacto 
en las políticas educativas y planes de mejora de los centros, lo que supone un problema de validez consecuencial 
(Taut y Palacios, 2016). Uno de los desafíos de estas evaluaciones es mejorar la información que aportan para que 
sea comprensible para sus destinatarios. El análisis de redes, al combinar rigor analítico y sencillez interpretativa, 
puede suponer un avance para la validez consecuencial de la evaluación de sistemas educativos.

Una red es un modelo abstracto compuesto por nodos (nodes), que simbolizan las variables de estudio, y aristas 
(edges), que representan las conexiones entre los nodos. La relación entre nodos y aristas se denomina grafo. La red 
se puede estimar sobre la matriz de correlaciones simples, parciales o parciales regularizadas. El método de estima-
ción depende de la naturaleza de las variables (continuas, dicotómicas, etc.) y de los datos (transversales, longitu-
dinales, anidados o no). Las medidas de inferencia de centralidad identifican el nodo más importante y establecen 
la jerarquía de los nodos según su patrón de conexiones. Las medidas de precisión estiman el grado de exactitud y 
significación estadística de las aristas. Finalmente, la estabilidad del grafo se calcula mediante remuestreos que repli-
can la red con menos casos o menos nodos y permiten evaluar su consistencia (Epskamp, Borsboom, y Fried, 2017).

Por otra parte, la investigación educativa ha identificado los principales predictores del éxito escolar: factores 
organizativos, instructivos y relacionales de los centros (Scheerens, 2016); la implicación familiar (Pomerantz, 
Moorman y Litwack, 2007); y la historia escolar y las condiciones de acceso, promoción y permanencia en el sis-
tema (Ikeda y García, 2014). Las teorías sociológicas han enfatizado los factores sociodemográficos (Palardy, Rum-
berger y Butler, 2015). Finalmente, las teorías del aprendizaje han señalado el papel de los conocimientos previos y 
de las variables afectivo-emocionales: motivación, autoconcepto académico, expectativas y actitudes hacia la lectura 
y las materias (Suárez- Álvarez, Fernández-Alonso, y Muñiz, 2014).

El objetivo del trabajo es estimar una red de factores asociados al rendimiento que represente las relaciones 
entre los resultados en matemáticas y variables sociodemográficas, escolares y personales. Con ello se pretende 
mostrar el potencial de análisis de redes para recuperar sencilla e intuitivamente un mapa de factores asociados al 
desempeño escolar.
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Metodología

Participantes
La muestra fue de 7882 estudiantes de 2.º de ESO. La media de edad fue de 14,1 años (DT=0,65). El 47,4% 

eran mujeres, el 9,7% extranjeros y el 26,2% repetidores.
Instrumentos y variables
Prueba cognitiva de Matemáticas. Compuesta por 36 ítems distribuidos en diferentes modelos de cuadernillos 

siguiendo un diseño matricial (Fernández-Alonso y Muñiz, 2011). Cada estudiante respondió a un cuadernillo de 
24 ítems en una sesión de 50 minutos.

Cuestionario de contexto del alumnado, del que se extraen los siguientes factores: Autoconcepto académico, 
Índice de lectura, Actitud hacia las matemáticas, Expectativas académicas; e Implicación familiar.

Registro Administrativo, que procuró las variables de ajuste (Género, Nacionalidad e Índice Socioeconómico y 
Cultural, ISEC) y el historial académico (haber repetido).

Procedimiento
La aplicación de la prueba en cada centro fue coordinada por la dirección escolar siguiendo el protocolo esta-

blecido por la Consejería de Educación. El Servicio de Inspección realizó el control de calidad.
Análisis de datos
La red fue estimada mediante el algoritmo Fruchterman-Reingold. Es una red de concentración basada en la 

matriz de correlaciones parciales. Dado que la red contiene variables continuas y dicotómicas se utilizó el modelo 
Mixed Graphical.

Resultados y conclusiones

La variable nuclear de la red es el rendimiento en matemáticas, tanto por su posición, como por sus índices de 
centralidad. La variable más ligada al mismo es el autoconcepto académico, que también presenta un índice de 
centralidad alto. El resto de variables psicológicas y actitudinales están conectadas positivamente entre ellas y con 
la puntuación en matemáticas ofreciendo una solución coherente. La repetición escolar se relaciona negativamente 
con el rendimiento.

En las variables de contexto destaca el ISEC, que correlaciona positiva y significativamente con el desempeño 
escolar y las expectativas académicas. Ser mujer se asocia positivamente con el gusto por la lectura, las expectativas 
y el autoconcepto académico; y negativamente con la repetición, la puntuación en matemáticas y la actitud hacia 
la materia.

El análisis de redes, al basarse en la matriz de correlaciones parciales, presenta conclusiones congruentes a las 
encontradas con los modelos de análisis habituales (regresiones clásicas, modelos multinivel, etc.), que también 
parten de matrices de correlaciones o covarianzas. Sin embargo, la red presenta los resultados gráfica e intuitiva-
mente, haciendo que sean fácilmente entendibles para responsables políticos, docentes y otros usuarios del servicio 
educativo, lo que supone un avance en la validez consecuencial de las evaluaciones de sistemas educativos.

Referencias bibliográficas

Epskamp, S., Borsboom, D., y Fried, E. I. (2017). Estimating psychological networks and their accuracy: A tutorial 
paper. Behavior Research Methods, 50, 195-212.

Fernández-Alonso, R., y Muñiz, J. (2011). Diseño de cuadernillos para la evaluación de las competencias básicas. 
Aula Abierta, 39, 3-34.

Ikeda, M., y García, E. (2014). Grade repetition. A comparative study of academic and non- academic consequenc-
es. OCDE Journal: Economic Studies, 2013(1), 1-47.

Newman, M. E. J. (2010). Networks: An Introduction. Oxford: Oxford University Press.
Palardy, G., Rumberger, R., y Butler, T. (2015). The effect of high school socioeconomic, racial, and linguistic seg-

regation on academic performance and school behaviors. Teachers College Record, 117(12), 1-52.

Evaluación de los sistemas educativos: aportaciones de los Análisis de Redes

Álvarez Díaz, Fernández Alonso y Fonseca Pedrero

COMUNICACIÓN



–1052–

Pomerantz, E. M., Moorman, E. A., y Litwack, S. D. (2007). The how, whom, and why of parents’ involvement in 
children’s academic lives: More is not always better. Review of Educational Research, 77(3), 373-410.

Scheerens, J. (2016). Educational effectiveness and ineffectiveness. A critical review of the knowledge base. Dordrecht: 
Springer.

Suárez-Álvarez, J., Fernández-Alonso, R., y Muñiz, J. (2014). Self-concept, motivation, expectations, and socio-
economic level as predictors of academic performance in mathematics. Learning and Individual Differences, 
30, 118-123.

Taut, S., y Palacios, D. (2016). Interpretaciones no intencionadas e intencionadas y usos de los resultados de PISA: 
Una perspectiva de validez consecuencial. RELIEVE, 22(1), 1-17.

Evaluación de los sistemas educativos: aportaciones de los Análisis de Redes

Álvarez Díaz, Fernández Alonso y Fonseca Pedrero

COMUNICACIÓN



–1053–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Validación de la prueba ECODIES para la evaluación  

de competencias digitales de estudiantes  

de Educación Obligatoria

casillas-Martín, sonia

caBezas-González, Marcos

García-Valcárcel Muñoz-repiso, ana

Universidad de Salamanca (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La prueba para la Evaluación de la Competencia Digital en Educación Secundaria (ECODIES). fue diseñada en el 
marco de un proyecto de investigación1 siguiendo el modelo DigComp 2.1 (Carretero, Vuorikari, & Punie, 2017). 
Se trata de una prueba original, novedosa, rigurosa y válida que permite evaluar los conocimientos, las capacidades 
y las actitudes de estudiantes de Educación Obligatoria sobre la competencia digital, estructurados en cinco áreas 
competenciales: Información, Comunicación, Creación de contenidos, Seguridad y Resolución de problemas.

El principal objetivo de este trabajo es comprobar la validez y la fiabilidad de dicha prueba (ECODIES-v1).
En cuanto al diseño y aplicación de ECODIES, los investigadores plantearon indicadores para las cinco áreas 

competenciales sobre las que versa la competencia digital y fueron adaptados a la población objeto de estudio, orga-
nizados en tres niveles de dificultad y tres ámbitos de desarrollo. Estos indicadores pueden consultarse en el “Modelo 
de indicadores para evaluar la competencia digital de los estudiantes tomando como referencia el modelo DigComp 
(INCODIES)” (Número de asiento registral: 00/19/1931. Fecha de concesión: 21/01/2018, disponible en: https://
gredos.usal.es/handle/10366/139409). Para la validación del contenido del modelo se siguió el método de jueces.

A partir de este modelo de indicadores se procedió a elaborar un banco de preguntas para cada una de estas 
cinco áreas. Esta batería de ítems se depuró, en primer lugar, por medio de una revisión de expertos e investigadores, 
obteniéndose la primera versión de la prueba de evaluación, aplicada a una muestra piloto de 288 estudiantes de 
Educación Obligatoria. A partir de estos resultados se procedió a elaborar la versión definitiva (compuesta por 108 
ítems). (Número de asiento registral: 00/19/1921. Fecha de concesión: 21/01/2018, disponible en: https://gredos.
usal.es/handle/10366/139397).

La aplicación de la prueba se realizó de manera online por medio de una plataforma web diseñada ad hoc 
(https://www.ecodies.es/) con el propósito de facilitar las respuestas de los escolares.

1 Proyecto de investigación I+D denominado “Evaluación de las competencias digitales de los estudiantes de Educación Obligatoria y estudio 
de la incidencia de variables socio-familiares”, desarrollado por el Grupo de Investigación-Innovación en Tecnología Educativa de la Univer-
sidad de Salamanca (GITE-USAL) y financiado por el Ministerio de Economía y Competitividad dentro del Programa Estatal de Fomento 
de la Investigación Científica y Técnica de Excelencia del gobierno de España (EVADISO, EDU2015-67975-C3-3-P, MINECO/FEDER).

https://gredos.usal.es/handle/10366/139409
https://gredos.usal.es/handle/10366/139409
https://gredos.usal.es/handle/10366/139397
https://gredos.usal.es/handle/10366/139397
https://www.ecodies.es/
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Metodología

Se utilizó un tipo de muestreo aleatorio estratificado (Otzen & Manterola, 2017) y se obtuvo un total de 816 
estudiantes de 12-14 años, de 23 centros educativos de la Comunidad Autónoma de Castilla y León (España). La 
muestra es equilibrada en cuanto al género y en menor medida en relación con la etapa educativa, predominando 
los alumnos del último curso de Educación Primaria.

Para el análisis de la fiabilidad de la prueba se calcularon los estadísticos de Alpha de Cronbach, Alpha ordinal 
y Theta de Armor. Estos dos últimos, debido a la naturaleza dicotómica de la prueba, se consideran más apropia-
dos para escalas de menos de cinco categorías o ítems dicotómicos, y fueron calculados en base a las correlaciones 
tetracóricas y los pesos factoriales rotados.

Las herramientas utilizadas para el análisis fueron el programa estadístico SPSS v24 y el software CORRECTOR 
1.2 y la hoja Excel de Domínguez Lara (2018) que parte de una matriz de correlaciones tetracóricas.

Resultados y conclusiones

En la Tabla 1 se presentan los datos obtenidos diferenciados por cada una de las cinco áreas. En casi todos los casos 
son satisfactorios (>0,70), a excepción de las áreas 1 y 3 en el ámbito de conocimiento y capacidad que, aunque con 
índices muy próximo a 0,70, no alcanzan esta puntuación mínima para ser considerados aceptables.
Tabla 1. Estadísticos de fiabilidad de la prueba completa por ámbitos y áreas

A1. Información, A2. Comunicación, A3. Creación de contenidos, A4. Seguridad, A5. Resolución de Problemas 
Fuente: Elaboración propia
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Los análisis estadísticos realizados sobre la prueba permiten afirmar que se trata de un instrumento fiable y 
válido.

La puntuación media en la prueba final es de XECODIES=37,14 sobre un máximo de 78 puntos, lo que 
equivale, en una escala de 0-10 puntos, a una puntuación muy cercana al aprobado (4,8). El nivel de dificultad/
facilidad que se obtiene en la prueba de conocimiento y capacidad es medio/moderado. La dimensión actitudinal 
de la competencia digital alcanza una valoración muy positiva (XAC=4,24).

La utilización del αordinal permite afirmar que tanto las pruebas por separado (conocimiento- capacidad y 
actitud) como la prueba completa tienen una fiabilidad entre satisfactoria y muy satisfactoria. Se deberán revisar las 
pruebas de aquellas donde los índices no alcanzan la puntuación mínima para ser considerados aceptables (<0,70).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Esta comunicación se enmarca en el proyecto I+D+i: La influencia del neoliberalismo en las identidades académicas 
y en el nivel de satisfacción profesional (NEOACADEMIC), concedido por la AEI del Ministerio de Ciencia e 
Innovación en la convocatoria de 2019 (PID2019-105631GA-I00 / AEI / 10.13039/501100011033).

En los últimos años se ha observado en el contexto español un incremento del número y peso de las evalu-
aciones del desempeño profesional del profesorado universitario. Desde la creación y desarrollo de la Agencia 
Nacional de Evaluación y Acreditación (ANECA) en 2002, primero como una agencia pública y posteriormente 
como un Organismo Autónomo adscrito al Ministerio de Ciencias, Innovación y Universidades (artículo 8 de la 
Ley 15/2014 del 16 de septiembre), la evaluación del profesorado se ha convertido en un requisito indispensable 
para la supervivencia académica (Bermúdez-Aponte & Laspalas, 2017).

Asimismo, aunque la evaluación del profesorado gira en torno a varios ámbitos según el RD 415/15 (inves-
tigación, docencia, gestión y transferencia), se prioriza la actividad investigadora frente al resto, tomando como 
referencia indicadores como la indexación y el factor de impacto. Como consecuencia, el profesorado universitario 
está sometido a una presión continua por producir con el objetivo de superar satisfactoriamente estas evaluaciones 
(Dashper & Fletcher, 2019; San Fabián, 2020).

Estos procesos de evaluación conllevan importantes consecuencias en el profesorado universitario, no solo 
afectando al equilibrio y la calidad de sus labores, sino también a sus relaciones personales y a su salud. Ante este 
contexto, surge la necesidad de un estudio que permita recopilar las principales consecuencias que dichas evalu-
aciones tienen sobre el profesorado. Por tanto, el principal objetivo de esta investigación consiste en realizar una 
revisión sistemática de la literatura sobre las consecuencias de las evaluaciones del desempeño profesional del pro-
fesorado universitario.

Metodología

Para la consecución de dicho objetivo, se desarrolló una revisión sistemática de la literatura mediante la técnica de 
mapeo bibliográfico (CASCADE Project, 2012). Las bases de datos empleadas fueron WoS y Scopus. Finalmente, 
tras la aplicación de los criterios de inclusión y exclusión, se seleccionaron un total de 19 documentos, los cuales 
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fueron sometidos a un doble análisis. Por un lado, se estudiaron las principales características topográficas de los 
estudios (distribución geográfica, distribución temporal, enfoques metodológicos). Y, por otro lado, se realizó un 
breve análisis temático (Braun & Clarke, 2006).

Resultados y conclusiones

Entre los resultados destacamos el aumento de la producción científica conforme se suceden los años, el predominio 
de investigaciones con enfoque cualitativo y la gran heterogeneidad en cuanto a la distribución geográfica, aunque 
con el predominio de estudios desarrollados en EEUU y el Norte de Europa. Por otra parte, se destacan dos temáti-
cas fundamentales: 1) consecuencias laborales y 2) consecuencias sociales y de salud. Por último, se subrayan futuras 
líneas de investigación entre las que destacamos estudios que profundicen en cuestiones de género.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La presente propuesta teórica subyace de la construcción del marco teórico de una Tesis Doctoral dirigida a determi-
nar y comprender la influencia de las prácticas y estilos de crianza ejercidos por los progenitores sobre el desarrollo 
socioemocional de los hijos, haciendo hincapié también en la influencia del propio desarrollo socioemocional 
de los progenitores a la hora de llevarse a cabo dicha tarea de un modo u otro. En este sentido, en el caso de los 
progenitores, no solo se trata de incidir en cómo poseer un bajo nivel socioemocional puede afectar negativa-
mente al ejercicio de las prácticas y estilos de crianza y, por ende, al desarrollo socioemocional de los hijos, 
sino cómo poseer un correcto y/u óptimo desarrollo/nivel socioemocional puede llegar a influir positivamente en 
dicho desarrollo por parte de los hijos, pero negativamente en el bienestar y niveles de estrés de los progenitores. 
Para ello, la propuesta trata de precisar cuáles son las dimensiones que componen/rigen la forma de criar y/o 
educar de los progenitores a sus hijos.

Además de las dimensiones extraídas a partir de un proceso de categorización, la propuesta trata de dilucidar 
en qué medida, tanto los temperamentos de progenitores e hijos, entendiendo dicha dimensión como la capa-
cidad de los progenitores para ser conscientes de las influencia de su temperamento y el de sus propios hijos a 
la hora de llevar a cabo el resto de las prácticas de crianza, como el compromiso de los progenitores, entendiendo este 
como la capacidad de estos para ejercer su rol con Vigor, Dedicación y Absorción, influyen a la hora de desempeñar 
la labor parental. Cabe mencionar que, en el primero de los casos, la propuesta incurre en la conceptualización 
del temperamento como el sustento biológico de las disposiciones y/o tendencias comportamentales (per-
sonalidad) que confluyen en la constelación de autopercepciones emocionales individuales (Inteligencia 
Emocional Rasgo).

Partiendo de la totalidad de dimensiones planteadas, la propuesta trata de dilucidar en qué teorías, modelos, 
aportaciones, etc. se apoya su justificación. El objetivo último de su elaboración es el diseño y validación 
de un instrumento de evaluación comprehensivo dirigido, por un lado a progenitores, y por otro lado a hijos 
situados en edad adolescente y/o adultez temprana. De este modo, se espera disponer de dos versiones de una medi-
da holística capaz de conocer, identificar, evaluar y comprender prácticas y estilos de crianza favorecedores de un 
correcto desarrollo socioemocional, pero también aquellos contrarios al mismo.
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Metodología

La propuesta se cimenta en una revisión sistemática de instrumentos de evaluación y aportaciones relativas al área 
de la parentalidad, la Educación Parental o la propia crianza. A partir de dicha revisión, esta se apoya 
primeramente en la dimensión “Temperamentos”, entendida como la base biológica de la personalidad. 
Tras esta primera dimensión, se considera oportuno el análisis de las dimensiones propuestas por diversos or-
ganismos, autores e instrumentos de evaluación concernientes al ámbito de estudio citado a la hora de evaluar 
tradicional y contemporáneamente las prácticas y los estilos de crianza (desde mediados del siglo xx hasta nuestros 
días). Posteriormente, se ha creído conveniente la categorización de 5 dimensiones globales extraídas a partir de 
las aportadas hasta el momento: “Apego”, “Apoyo”, “Comunicación”, “Disciplina” y “Motivación”. Tras ello, se 
han fundamentado en las aportaciones teóricas de otros autores, así como en los resultados empíricos obtenidos 
por diversos estudios en relación a la influencia de dichas dimensiones en el desarrollo socioemocional. Final-
mente, también se ha creído conveniente la introducción de una séptima dimensión: “Compromiso”, 
entendida como la contrapartida al agotamiento parental, es decir, al estrés crónico y agudo padecido por mu-
chos progenitores y que, por consiguiente, afecta al desempeño del resto de dimensiones.

Resultados y conclusiones

Se espera afianzar una medida comprehensiva capaz de albergar las aportaciones dadas en el ámbito de la crianza 
por los diferentes autores y expertos. En conjunto, se trata de promulgar una forma de educar en la que, 
los progenitores se encuentren emocionalmente formados, sintiéndose por consiguiente competentes, pudiendo 
así guiar satisfactoriamente el desarrollo de sus hijos sin perjudicar su propio bienestar. De este modo, se estará 
dando un paso en firme a la hora de suprimir las diversas formas de maltrato en la infancia y la adolescencia.

Como principal innovación, se resalta la inclusión de la dimensión “Temperamentos”, la cual 
no ha sido estudiada hasta el momento inmersa en un mismo instrumento de evaluación junto a otras dimensiones 
de crianza, así como de la dimensión “Compromiso”, tradicionalmente estudiada en el ámbito laboral y cuya extra-
polación al contexto parental parece conveniente dada la especificidad del mismo.

Por último y no menos resaltable, se subraya como limitación principal la no inclusión de las diferentes 
revisiones, versiones y adaptaciones llevadas a cabo por diferentes autores respecto a algunos de los instru-
mentos a partir de los cuales se han extraído las dimensiones estudiadas, siendo recomendable por tanto su 
revisión e inclusión en futuras exploraciones.
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Contextualización

La ciencia puede ser un vehículo para la inclusión. Profesionales y académicos manifiestan que el alumnado con 
discapacidad intelectual puede beneficiarse significativamente de la educación científica en las aulas, no solo en la 
adquisición de conocimiento, sino para mejorar la autoestima, empoderamiento y respeto/aceptación de las dife-
rencias. La Comisión Europea aboga por una modernización de la enseñanza de ciencias en los centros escolares 
para aumentar su eficacia y calidad. Parece que la enseñanza de ciencias más eficaz es aquella que utiliza meto-
dologías activas, manipulativas y contextuales. No obstante, hay pocas evidencias sobre el efecto que tienen las 
metodologías inclusivas en el aprendizaje de conceptos científicos y en otras competencias relevantes en todos los 
estudiantes, con y sin discapacidad intelectual.

La evaluación es sin duda un componente clave en el avance hacia una educación inclusiva. Entendida como 
un derecho, es el instrumento con el que contamos que permite verificar el acceso igualitario al conocimiento e 
inclusión socioeducativa. Pero ¿qué tipo de instrumentos necesitamos para evaluar experiencias? ¿Qué criterios son 
de calidad?

Descripción de la experiencia

En el ámbito escolar todavía se mantienen dos modalidades educativas, los centros ordinarios y especiales. En am-
bos casos el escenario en las aulas es heterogéneo, y por tanto las dos modalidades necesitan diseñar e implementar 
medidas de atención a la diversidad y estrategias inclusivas que permitan aprender y participar a todo el alumnado. 
La Agencia Europea para las Necesidades Educativas Especiales y la Educación Inclusiva destaca el papel de estable-
cer buenas prácticas de colaboración y coordinación entre distintos profesionales de la educación y las familias. La 
red de apoyos aumenta la capacidad de responder eficazmente a la diversidad de los estudiantes y sus necesidades.

El Proyecto de innovación docente I.amAble, de la Universidad Complutense de Madrid, permite por un 
lado dar un paso más en la línea de inclusión educativa y por otro acercar la ciencia a todas las personas. Pretende 
normalizar actividades inclusivas para estudiantes con y sin discapacidad intelectual utilizando la ciencia como he-
rramienta en contextos escolares. Estudiantes universitarios de Ciencias y Educación diseñan talleres científicos con 
conceptos del currículo de Educación Secundaria que posteriormente son adaptados para personas con discapaci-
dad intelectual. Una vez evaluados por el docente universitario, lo llevan a la práctica con alumnado de Secundaria y 
Educación especial, los cuales trabajan por parejas de manera colaborativa en el laboratorio siguiendo las directrices 
de los estudiantes universitarios que ejercen como docentes en todo momento.
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Para evaluar su impacto, se utilizan técnicas de recogida de información y análisis con procedimientos cuali-
tativos y cuantitativos. En esta comunicación, tratamos las dificultades y retos que encontramos en la parte de la 
evaluación que se lleva a cabo por medio de cuestionarios para estudiantes con y sin discapacidad intelectual.

Toda evaluación inclusiva debe cumplir con los siguientes criterios: 1) equitativa y justa, 2) en positivo y no 
represora. La comunicación evaluativa debe ser enfocada para promover el autoconcepto del estudiante y mostrar 
las altas expectativas del evaluador, así como garantizar que se dé cuenta de todo lo aprendido.

Para ello, se han adaptado a lectura fácil y pictogramas cuestionarios que son respondidos por estudiantes de 
secundaria y educación especial. Pero ¿son suficientes estás medidas? La experiencia de los investigadores al evaluar 
el impacto en el curso académico 2018-2019 ha permitido detectar necesidades de mejora de los instrumentos 
utilizados.

Conclusiones

Para poder evaluar y comparar los efectos educativos y sociales en el alumnado de secundaria y educación especial 
los instrumentos deben ser los mismos, pero adaptados a cada colectivo. Si nos centramos en los estudiantes con 
discapacidad intelectual, los cuestionarios no son la mejor herramienta para ello o, por lo menos, las medidas de 
adaptación utilizadas hasta el momento en el Proyecto.

Dada la diversidad cognitiva de los estudiantes, muchos de ellos cuentan con un nivel bajo de compresión 
lectora, además de la dificultad de mantener la atención necesaria para contestar en un tiempo limitado de tiempo 
y sin interrupción los cuestionarios.

Es por ello por lo que debemos seguir investigando y probando procedimientos que faciliten su comprensión, 
y que se adapten a sus necesidades. Las herramientas tecnológicas pueden ser una vía factible en muchos casos, 
pero en otros hay que tratar de buscar alternativas que optimicen estos instrumentos y así evaluar de manera valida 
y fiable experiencias inclusivas que permitan obtener resultados que identifiquen, dimensionan y comprenden los 
efectos en los estudiantes y demás agentes educativos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La Personalidad Eficaz como un constructo teórico-empírico compuesto por cuatro esferas del yo: Estas cuatro 
esferas del yo funcionarían de manera interactiva, influyéndose mutuamente, generando un tipo de respuesta o 
conducta considerada eficaz frente a los desafíos a los que se enfrenta la persona. No pueden ser consideradas de 
forma autónoma e independiente. La primera dimensión denominada “Fortalezas del yo” recoge todos aquellos 
factores relacionados con el autoconcepto y la autoestima, esta primera dimensión es como el pilar donde se apoya 
toda la fuerza de una personalidad eficaz. La segunda dimensión se denomina “Demandas del yo” y agrupa todos 
los factores relacionados con la motivación de logro, las atribuciones o locus de control y las expectativas. La tercera 
dimensión del constructo se denomina “Retos del yo” y agrupa todos aquellos factores relacionados con el afron-
tamiento de problemas y la toma de decisiones. La cuarta y última dimensión la hemos llamado “Relaciones del 
yo” y agrupa todos aquellos factores que se han señalado de especial relevancia en el marco de las investigaciones y 
se relacionan con la comunicación, la empatía y la asertividad, con las habilidades sociales. Conocer y evaluar estas 
cuatro esferas del yo resulta de especial interés en la población con discapacidad motórica. La motricidad limitada, 
o escasamente controlada, genera una serie de hándicaps con los que el sujeto debe aprender a convivir. Se verán 
afectadas las respuestas a todos los interrogantes que se han planteado más arriba. La discapacidad motora mediará 
en las expectativas de la persona, en sus atribuciones, en sus problemas y las estrategias para afrontarlos. Verá alte-
rada su capacidad para interaccionar con otras personas, por ejemplo, al no puede producir muchos de los gestos 
a los cuales el contexto otorga un valor comunicativo, pudiendo presentar problemas en la comunicación por difi-
cultades en la articulación o en la comprensión por falta de desarrollo en los códigos de comunicación. Y todo ello 
afectará a la forma en que se percibe y en que se valora. La discapacidad motórica puede mediar en la dinámica y el 
funcionamiento de las cuatro esferas que configuran la Personalidad Eficaz. Y por ello la necesidad de una prueba 
de evaluación adaptada a las características diferenciales de la población con discapacidad física.

El objetivo del trabajo es la adaptación y validación de un cuestionario de evaluación de la personalidad eficaz 
a población con discapacidad motórica por encima del 33 %.
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Metodología 

La muestra recoge 72 personas siempre afectadas por una discapacidad física superior al 30% residentes en el Prin-
cipado de Asturias. La selección de la muestra fue llevada a cabo en nueve asociaciones de discapacitados físicos 
(ASEMPA, ASPAYM, COCEMFE-ASTURIAS, FUNCIATIVAS, FAIA, UMA, FIBROMIALGIA, AADEM y 
APTA) y un centro de apoyo a la integración (CAI de Viesques). La media de edad de los participantes en el estudio 
fue de 47.14 años (desviación de 14.78) con un rango comprendido entre los 18 y los 77 años.

De cara a facilitar la adaptación del lenguaje y el contenido de los ítems se contó con la colaboración de tres 
personas expertas y cualificadas que presentaban discapacidad física severa. En el caso de las discapacidades físicas 
severas se contempló la posibilidad de que el cuestionario fuera cumplimentado por una tercera persona. A conti-
nuación, presentamos el cuestionario de personalidad eficaz adaptado a población afectada por discapacidad física: 
Para el estudio de validez externa de esta prueba se ha utilizado el Cuestionario de Psicoemocionalidad de Rocabert, 
Gómez, y Descals (2006). Consta de 36 ítems que describen comportamientos y formas de pensar que las personas 
pueden manifestar habitualmente en su vida diaria. También se trata de un cuestionario tipo Likert al que se contes-
ta señalando la opción de respuesta que más se aproxima a la forma de comportarse o de pensar del sujeto evaluado 
(A: es exactamente mi caso; B: se parece bastante; C: es diferente a mi caso; D: es lo contrario). Está compuesto de 
nueve factores: Iniciativa y optimismo, Persistencia, Tolerancia a la frustración, Innovación y Adaptabilidad, Expec-
tativas de Auto-eficacia, Temor al fracaso, Autocontrol y gestión del estrés, Empatía y Asertividad.

Resultados y conclusiones 

El presente trabajo persigue la construcción de un cuestionario para la evaluación de la Personalidad Eficaz en po-
blación con discapacidad física adaptado, fiable y válido. Con respecto a la consistencia interna, la prueba presenta 
una alta fiabilidad (“α” de Cronbach=.908). El bajo número de ítems que lo conforman (tan sólo 22 ítems) facilita 
la aplicación de la prueba. El juicio de expertos, formado por personas afectadas por discapacidad física, garantiza 
en cierta medida la idoneidad de la adaptación de los ítems a la población de destino. Así, el cuestionario se presenta 
como un instrumento adaptado y fiable para la evaluación de competencias personales y sociales en esta población. 
Parece haber entonces, cierta relación entre cinco de los nueve factores que conforman el Cuestionario de Psicoe-
mocionalidad y los factores del cuestionario de Personalidad Eficaz adaptado a población con discapacidad física. 
En definitiva, aquí se presenta un cuestionario breve, fiable, válido y adaptado a personas con discapacidad física 
para la evaluación de la Personalidad Eficaz.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La conciencia de la ciudadanía sobre la naturaleza y las cuestiones ambientales y de conservación ha pasado a un 
primer plano. De esta forma, muchos zoológicos y acuarios han respondido a este cambio como agentes para la 
preservación de especies y la educación pública (Marino, Lilienfeld, Malamud, Nobis, y Broglio 2010).

La Fundación Oceanogràfic dentro de su programa de investigación incluye el de “Biodiversidad y Sociedad”. 
El objetivo es facilitar el encuentro entre biodiversidad y sociedad El presente trabajo muestra los primeros resulta-
dos de una investigación que pretende responder a esta iniciativa, evaluando el impacto social que genera el Ocea-
nográfico (a través de su estrategia de misión y visión) y las actividades programadas (en los ámbitos científicos, 
educativos y de concienciación ambiental), centrándonos en las visitas de Escolares.

La evaluación del impacto social reviste una gran complejidad y presenta notables dificultades. Esta compleji-
dad se incrementa cuando los contextos son más complejos y hacen referencias a habilidades más complejas.

Por ello, en el inicio del proyecto se consideraron los Estándares de Acreditación y Políticas Relacionadas de la 
Asociación de Zoos y Acuarios (AZA). La evaluación de los programas educativos se ha de efectuar de forma regular 
en cuanto a su eficacia y contenido. Además, deben valorar más que la satisfacción de los participantes el impacto 
del programa educativo, incluyendo el impacto en el conocimiento, las actitudes/efectos y el comportamiento rela-
cionados con la conservación (WAZA, 2019).

A este respecto, Lee Ehmke señala que los zoos y acuarios deben proporcionar formación para aumentar la con-
ciencia y la comprensión de la biodiversidad y conservación de la misma. Señalando a su vez la necesidad de realizar es-
tudios científicos para ver la efectividad de los esfuerzos educativos y si los resultados son significativos (WAZA, 2019).

Ya Moss, Jensen, y Gusset (2015) apuntaban que se han realizado afirmaciones sobre la causalidad del impacto 
educativo a partir de las visitas a los zoos y los acuarios sin tener la suficiente evidencia empírica.

A partir del constructo de cultura oceánica (Chicote y Pujana, 2016), este movimiento se ha ido extendiendo 
por todo el mundo gracias al desarrollo de asociaciones de educadores en ciencias oceánicas en Canadá, Australia, 
Europa y Asia (UNESCO, 2018).

En el año 2015, la Organización de las Naciones Unidas (ONU) aprobó la Agenda 2030 sobre el Desarrollo 
Sostenible. La Agenda cuenta con 17 ODS. El objetivo 14 trata de la Vida Submarina: Conservar y utilizar en 
forma sostenible los océanos, los mares y los recursos marinos para el desarrollo sostenible. Para lograr los ODS la 
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educación juega un papel básico, pues la ciudadanía necesita conocimientos, habilidades, valores y actitudes que los 
empoderen para contribuir con el desarrollo sostenible (UNESCO, 2017). Para ello, la UNESCO ha desarrollado 
los objetivos de aprendizaje que se organizan en los dominios cognitivo, socioemocional y conductual.

Metodología

La muestra está formada por 206 estudiantes (entre 4.º de primaria y 1.º de ESO) con una edad media de 10,7 
años (std= 1,06), entre 9 y 15 años. El número de chicos y chicas está muy compensado aproximándose al 50%. 
El contacto de los escolares con el mar mayoritariamente está vinculado a las vacaciones. El 44,2% era su primera 
visita al Oceanogràfic.

El método de recogida de información son cuestionarios en los que además de variables de tipo sociodemográ-
fico se utilizaron escalas para evaluar: las Actitudes hacia el medio marino y su conservación (α de Cronbach = .70), 
las Conductas de conservación del medio ambiente (α de Cronbach = .76) y los Conocimientos sobre biodiversidad 
y conservación del medio marino (α de Cronbach = .67).

Se trata de un diseño pre-postest con seguimiento, se tomaron medidas de las variables antes y después de la 
visita para evaluar el impacto de la misma y posteriormente a los 6 meses para evaluar el impacto a medio plazo (esta 
última evaluación se va a realizar en la segunda quincena de enero).

Para el análisis de datos se ha utilizado estadística no paramétrica utilizando la prueba de Wilcoxon para dos 
muestras relacionadas

Resultados y conclusiones 

Los resultados muestran diferencias significativas en los tres aspectos evaluados.
La actitud media en el momento previsita es menor que en el momento postvisita. A partir de la prueba de 

Wilconxon para muestras relacionadas se han hallado diferencias estadísticamente significativas, con un tamaño del 
efecto pequeño (η2 = ,029).

Los escolares en el momento previsita señalan que realizan normalmente las distintas conductas para la con-
servación del medio ambiente. En el momento postvisita realizan las conductas entre normalmente y casi siempre. 
A partir de la prueba de Wilconxon para muestras relacionadas se han hallado diferencias estadísticamente signifi-
cativas, con un tamaño del efecto mediano (η2 = ,091)

Respecto al Impacto en conocimientos sobre biodiversidad y conservación del medio marino, el conocimiento 
medio en el momento previsita es menor que en el momento postvisita. A partir de la prueba t para muestras relacio-
nadas se han hallado diferencias estadísticamente significativas, con un tamaño del efecto pequeño (η2 parcial = ,036).

Como conclusión cabe señalar que sí se produce un impacto positivo tras la visita al Oceanogràfic y que espe-
ramos se mantenga o aumente en el pase de seguimiento.

En relación con los instrumentos de medida se han cambiado o reformulado algunos ítems para mejorar su 
fiabilidad y comprensión por parte de los escolares.
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Descripción del simposio

Nuestras experiencias vitales están cargadas de emociones que marcan todas y cada una de las situaciones a las que 
nos enfrentamos. Tanto es así que, en un solo día, podemos pasar por los más diversos estados emocionales y, como 
nos plantea Zaccagnini (2004), soportamos sus variados efectos, pudiendo transitar, en un abrir y cerrar de ojos, 
de la tristeza a la alegría, de la calma a la ansiedad o de la sorpresa al miedo. De hecho, lo más frecuente es que una 
emoción no “aparezca” sola; al contrario, suele ser sobrevenida por otra, consonante u opuesta, inmediatamente a 
su percepción (en el plano cognitivo). En este sentido entendemos que las emociones son como los pilares básicos 
sobre los que descansan casi todas las funciones del cerebro (Mora, 2012). Esta afirmación permite asumir el papel 
fundamental que tienen en el desarrollo saludable e integral de las personas y, directamente, sobre el bienestar y la 
felicidad que deben ser en la actualidad, sin ningún lugar a dudas, los dos objetivos últimos de los procesos edu-
cativos para la formación de las personas, el cambio de las comunidades y la gradual transformación del mundo.

La concesión de un proyecto de investigación del plan nacional, en el año 2019, y la primera reunión de 
trabajo entre los investigadores/as que lo llevaremos a cabo se convierte en la ocasión que nos ha dotado de la 
oportunidad de configurar la estructura de este simposium que tiene como eje central la educación emocional y las 
experiencias que desde dos comunidades autónomas españolas (Cataluña y Galicia) se están desarrollando, en el 
campo de la investigación educativa, en este inicio de siglo xxi.

Si entendemos la educación emocional como el proceso educativo, continuo y permanente, que pretende po-
tenciar el desarrollo de las competencias emocionales como elemento esencial del desarrollo integral de la persona, 
con objeto de capacitarle para la vida siendo su objetivo el desarrollo de competencias emocionales, como lo descri-
ben Bisquerra y Pérez-Escoda (2007) se entenderá fácilmente cual es el propósito de las ponencias que configuran 
este simposium pues desde un planteamiento inicial de las competencias emocionales en los centros educativos que 
nos sitúe en la temática, pasaremos a explicar una propuesta de investigación en educación primaria para gestionar 
emociones a través del juego, una experiencia educativa desarrollada en educación secundaria que propone claves 
coeducativas y de desarrollo de los y las jóvenes de dicho nivel educativo, para concluir con la presentación de una 
propuesta de proyecto de investigación documental que explorará la aplicación de la educación emocional, como 
herramienta de investigación e intervención, en contextos pediátricos hospitalarios.
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Descripción general y objetivos

Este trabajo tiene como objetivo dar a conocer la importancia y necesidad de la educación emocional en los centros 
educativos y, ofrecer algunas propuestas para su práctica. Para ello se cuenta con aportaciones relevantes dentro del 
marco de la legislación educativa, así como de enfoques científicos que abordan la necesidad de incorporar el desa-
rrollo socioemocional en la persona.

Tradicionalmente, nuestra sociedad ha valorado un ideal de persona inteligente por su coeficiente intelectual. 
Afortunadamente, este enfoque ha cambiado, pues se ha comprobado que el coeficiente intelectual no es suficiente 
para conseguir el éxito profesional (Goleman, 2012). De acuerdo con lo expuesto, según Bisquerra (2012) necesi-
tamos de un conjunto de habilidades emocionales y sociales que nos ayuden a desarrollar la estabilidad mental, el 
ajuste social y racional.

Por ello, a partir de este nuevo paradigma va tomando más fuerza en las escuelas del siglo xxi, el pilar de una 
buena Educación emocional, el constructo de la inteligencia emocional, definido como “la persona que comprende 
la habilidad de supervisar y entender las propias emociones y también las de los demás, discriminar entre estas emo-
ciones y utilizar esta información para guiar nuestro pensamiento y nuestras acciones” (Salovey & Mayer, 1990). En 
este caso, nos centraremos en las competencias emocionales, entendidas como la capacidad para gestionar de forma 
eficiente un conjunto de conocimientos, capacidades, habilidades y actitudes necesarias para tomar conciencia, 
comprender, expresar y regular apropiadamente los fenómenos emocionales y afectivos.

La educación emocional es el proceso educativo que tiene como objetivo el desarrollo de las competencias 
emocionales que tiene lugar desde la infancia hasta a lo largo de la vida (Bisquerra, 2000). Según Bisquerra y Pérez- 
Escoda (2007), las competencias emocionales son: la conciencia emocional, la regulación emocional, la autonomía 
personal, las competencias sociales y las competencias para la vida y el bienestar.

Metodología

Para un correcto desarrollo de estas competencias emocionales es necesario iniciar la educación emocional de forma 
paulatina y continuada, desde la etapa de la educación infantil hasta los estudios post-obligatorios y universitarios. 
Por ello, destacaremos que una forma de desarrollar las competencias emocionales del alumnado es mediante pro-
gramas de educación emocional. Algunos de los beneficios que aporta la aplicación de programas en el entorno 
escolar, según estudios ofrecidos por Brackett, Rivers, Reyes y Salovey (2012) y Pérez-Escoda, López-Cassá y To-
rrado (2013) son: la mejora de las relaciones interpersonales, disminución de problemas de conducta, mejora de la 
empatía, disminución en el índice de violencia y agresiones, mejora del rendimiento académico, disminución de 
problemas de atención, más conexión, implicación, satisfacción y bienestar en la escuela, entre otros.

Para llevar a cabo la educación emocional de forma efectiva en los centros educativos, es necesaria, en primer 
lugar, la sensibilización y la formación del profesorado. Posteriormente, la educación emocional debe contemplarse, 
no tan solo en espacios curriculares como la tutoría, sino también conviene incluirla en el Proyecto Educativo del 
Centro, Proyecto de Convivencia y en el Plan de Acción Tutorial (Bisquerra & Pérez-Escoda, 2012). Lo ideal es 
llevarla a la práctica de manera sistemática en todos los niveles educativos, con actividades planificadas y, a la vez, 
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de forma transversal, en todas las áreas académicas y en la vida escolar.
Para la práctica de la educación emocional es esencial el uso de metodologías vivenciales y participativas que 

contemplen diversidad de actividades (juegos, role- playing, grupos de discusión, etc.) y tomen en consideración los 
conocimientos previos de los alumnos, sus vivencias, intereses y necesidades personales y sociales (Pérez & Filella, 
2019). Es relevante aprovechar las situaciones que se generan de forma natural y espontánea en la vida escolar para 
favorecer la comprensión y el aprendizaje funcional de la educación emocional, así como la utilización de recursos 
didácticos y dinámicas adecuadas a las edades de los estudiantes.

Todo ello, sin olvidar, el papel de los adultos, en este caso de los docentes y las familias, en la participación 
y su implicación en la educación emocional. Pues ellos son un modelo y referente para los niños o adolescentes, 
teniendo en consideración el aprendizaje social de Bandura (1987).

Resultados y conclusiones

Existen numerosas aportaciones y evidencias de la necesidad e importancia de incorporar la educación emocional 
en los centros educativos. Para el desarrollo de las competencias emocionales del alumnado se requiere de programas 
de educación emocional fundamentados y que se ajusten a las necesidades contextuales, así como de una sensibili-
zación y formación en el colectivo docente, implicando en su participación a las familias. La educación emocional 
resulta más efectiva cuando se lleva a la práctica de forma sistemática y transversal.
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Descripción general y objetivos

La convivencia en el seno de los centros educativos, tal y como ocurre en la Sociedad, a menudo es fuente de 
conflictos. Algunos estudios recientes concluyen que muchos de estos conflictos se relacionan con carencias en las 
habilidades y estrategias para regular las emociones y resolver con eficacia los problemas interpersonales. Por ello la 
introducción de programes para el desarrollo de las competencias emocionales está empezando a ser una innovación 
educativa en algunos centros. Hacer atractiva para el alumnado el desarrollo de sus competencias emocionales ha 
inspirado el desarrollo del vídeo juego Happy 8-12. Se trata de un programa gamificado para alumnado de segundo 
y tercer ciclo de educación primaria. El programa consta de 25 conflictos que los alumnos deben resolver siguiendo 
el proceso de regulación emocional basado en el marco teórico del Grupo de Investigación en Orientación Psico-
pedagógica (GROP). El videojuego se fundamenta en los presupuestos de la psicología evolutiva, tiene en cuenta 
las habilidades cognitivo-lingüísticas y el progreso en los seis estadios morales de Piaget-Kohlberg. Paralelamente, 
las estrategias de gestión emocional se basan en el modelo de Gross (2007), el cual describe tres estrategias de re-
gulación que se incorporan en el programa gamificado: cambio de atención, reevaluación cognitiva y cambio de 
situación. Por otro lado, en la resolución de los conflictos se sigue el siguiente esquema: conflicto-conciencia emo-
cional-semáforo-estrategias de regulación emocional y respuesta al conflicto.

El objetivo de esta presentación es mostrar y evaluar la eficacia de un recurso gamificado para desarrollar las 
competencias emocionales de los alumnos y facilitar la resolución de conflictos de manera asertiva. Concretamente 
entre las preguntas de investigación se cuestiona si la aplicación del Happy 8-12, contribuye al desarrollo de las 
competencias emocionales, si tiene efectos sobre los niveles de ansiedad de los estudiantes, el clima del aula y el 
rendimiento académico del alumnado participante.

Metodología

Se darán a conocer los resultados de la aplicación del videojuego en una muestra de 574 alumnos de 5.º y 6.º 
curso de educación primaria. La media de edad se halla en 10,53 años. De ellos, el 52,4% fueron varones. El 
grupo experimental constaba de 351 alumnos procedentes de 6 escuelas (62% del total). El grupo control estaba 
integrado por 223 alumnos de otros 4 centros de primaria (38% del total) que participaron voluntariamente en la 
investigación. Para evaluar la eficacia del programa se recurrió a un diseño cuasi experimental pretest y postest con 
grupo control. Se utilizaron diferentes instrumentos entre los que destacamos el cuestionario de desarrollo emo-
cional (CDE_9-13), el Inventario de Ansiedad Estado-Rasgo para niños (STAIC), el Cuestionario Clima Social 
Aula (CES), cuestionario de clima de patio y el registro anecdótico de conductas conflictivas. Los participantes 
rellenaron los autoinformes y se realizaron las observaciones. El grupo experimental realizó el entrenamiento con el 
videojuego y posteriormente se volvieron a aplicar las pruebas a ambos grupos. En el análisis de datos se ha aplicado 
el modelo general lineal o la prueba de wilcoxon según los casos. Además, se ha estudiado el tamaño del efecto en 
algunas variables.
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Resultados y conclusiones

Los resultados indican que Happy 8-12 mejora de manera significativa las competencias emocionales, disminuye 
los niveles de ansiedad, mejora el clima social de aula y el clima de patio, reduciendo el número de conflictos entre 
iguales y aumentando sensiblemente el rendimiento académico. A la luz de los resultados podemos afirmar que 
educar la gestión de las emociones mejora el bienestar de los alumnos y actúa como estrategia de prevención de 
conductas disruptivas graves, incluido el acoso escolar, beneficiando en gran medida la convivencia de los centros 
educativos.
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Contextualización

La experiencia EmocionadXs (Permuy, 2013), tomando la forma de un proyecto de educación de las emociones, 
se consolida dentro del Instituto de Enseñanza Secundaria “Xulián Magariños” de Negreira como una actividad 
de innovación, dirigida a la promoción de la convivencia positiva. Así, bajo la finalidad de contribuir al desarrollo 
de las competencias emocionales, sentimentales y sociales del alumnado de educación secundaria del Centro, se 
implementa en el curso académico 2015/2016 para todo el alumnado de 4.º curso.

EmocionadXs nace con la pretensión de incorporar a la acción tutorial el trabajo sobre las emociones desde la 
perspectiva de géneros. Esto significa crear una serie de talleres para el desarrollo de actitudes, comportamientos y 
creencias igualitarias, respetuosas y pacíficas entre el alumnado; para la promoción de una emocionalidad saludable 
que fomente el bienestar personal y colectivo.

La educación de las emociones (Berastegui & Permuy, 2017) puede definirse como una innovación pedagó-
gica que surge a partir de la educación emocional en combinación con la perspectiva de géneros; una práctica que, 
por su carácter cambiante, a partir de esta experiencia, –EmocionadXs–, alcanzó otra forma, –la coeducación de las 
emociones y los sentimientos (Permuy, 2019)–, tal y como se explicará en las conclusiones de este relato.

Esta evolución será la consecuencia natural de las reflexiones teóricas que nacen del proceso de ahondar en el 
conocimiento de un fenómeno multidimensional tan complejo como es el sentir, pero también, por los resultados 
de la práctica en las aulas. El trabajo diario y el cuestionamiento del constructo en relación con las personas, sus 
vidas, la sociedad, los cambios del mundo, etc., enriquece y transforma la propia disciplina desde la experiencia; 
tanto en lo que tiene que ver con los objetivos, con los contenidos e, incluso, con el propio método pedagógico y, 
por supuesto, con su conceptualización.

Descripción de la experiencia

EmocionadXs se lleva a cabo en el curso 2015/2016 con cada uno de los grupos naturales de 4º de la ESO, confi-
gurados tal y como sigue:

—  4.º ESO A: 19 participantes; 8 chicos, 10 chicas y 1 persona (auto)identificada como “ninguno” en 
relación a su género.

—  4.ºESO B: 15 participantes; 10 chicos y 5 chicas.
—  4.º ESO C: 10 participantes; 5 chicos y 5 chicas. Sus objetivos generales eran:
—  Apoderar a la juventud. Posibilitando el desarrollo integral del alumnado, tanto individual como 

colectivamente; evitando restricciones asociadas a los géneros y/o a la orientación sexo-afectiva.
—  Educar a las personas en la libertad, entendiendo al individuo como un todo, potenciando su con-

ciencia, respetando y poniendo en valor sus particularidades y diferencias.
—  Transformar la realidad, lastrada por la herencia de una construcción sociocultural sexista, compen-

sando las desigualdades.
Para la consecución de estos objetivos se abordaron los siguientes bloques de contenidos:

1.  Identidad personal y social
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2.  Regulación de emociones
3.  Diversidad sexo-afectiva
4.  Comunicación y relaciones interpersonales.

En lo relativo a la metodología general, esta fue de carácter grupal, activa, dinámica y participativa, centrada 
en la persona y en la asunción de su propia responsabilidad en el proceso de generar aprendizajes significativos.

A través de un proceso no lineal y bidireccional, -de lo intra a lo interpersonal-, la experiencia se integra en 
la persona y en el grupo, adaptándose, en la forma de una reflexión crítica y subjetiva, desde las vivencias de cada 
individualidad y las de los de grupos, en todos los momentos en los que se aplica.

Este procedimiento se traduce en actividades que requieren de reflexiones profundas, argumentación, inter-
cambio y puesta en práctica de destrezas para la comunicación y la relación interpersonal, trabajo cooperativo, ejer-
cicio de la autonomía... También se realizan explicaciones, dinámicas de grupo, representación de roles, discusiones, 
debates… Actividades que sirven para analizar el lenguaje empleado, los estereotipos interiorizados, los mensajes 
recibidos a través de los medios de comunicación, de la literatura, del cine, de la música, de la comunidad…; a fin 
de valorar la influencia de estos elementos en la construcción de actitudes, pensamientos y comportamientos, pero 
también emociones.

Por último, en cuanto a su temporalización, EmocionadXs se implementó a lo largo de 6 sesiones de aula, de 
50 minutos de duración cada una, –en la hora de tutoría–, a lo largo de 6 semanas consecutivas durante el curso 
académico 2015/2016.

Conclusiones

A la vista de los resultados de EmocionadXs puede afirmarse que este tipo de experiencias fomentan actitudes de in-
terés y disposición hacia el aprendizaje emocional, una elevada participación y motivación. Además, promueven el 
desarrollo de comportamientos más adaptativos, actitudes abiertas, flexibles, empáticas… Y, durante su transcurso, 
un tono emocional generalizado de bienestar.

También favorecen el desarrollo de las competencias emocionales, sentimentales y sociales: conciencia y re-
gulación emocional, capacidades para relacionarse con las otras personas, –respeto y empatía–, capacidad para dis-
frutar, fluir… Y, además, facilitan una transformación en la percepción sobre la construcción de la identidad; sobre 
todo, en lo relativo a esos contenidos devenidos de la socialización diferencial de géneros.

La necesidad de una mayor la conciencia sobre como los encargos del sistema cisheteropatriarcal condicionan 
significativamente actitudes, valores y normas, pero también emociones y sentimientos, justifica la emergencia de 
la nueva coeducación de las emociones y los sentimientos (Permuy, 2019).
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Descripción general y objetivos

A lo largo de los últimos años ha aparecido un incremento significativo del número de estudios vinculados a la 
educación emocional y su aplicación en distintos contextos, especialmente en la infancia. Sin embargo, ¿qué ocurre 
si a las dificultades emocionales propias de los primeros años de vida le añadimos las complicaciones relacionadas 
con situaciones de enfermedad infantil? A las características que presenta este colectivo se suma la necesidad de una 
atención emocional que ayude a mejorar su situación y paliar las consecuencias del proceso que están viviendo.

Progresivamente, algunos profesionales como Grau (2004) o Violant, Molina y Pastor (2011) han ido ofre-
ciendo mayor protagonismo al paciente, centrándose en analizar sus necesidades tanto emocionales como de otra 
índole, recogiendo la evolución que ha vivido la asistencia sanitaria desde una perspectiva meramente médica a una 
mayor atención integral de los menores hospitalizados (Violant & Canet, 2016).

Así pues, cuando aparece una enfermedad, se han de tener en consideración varias dimensiones del desarro-
llo, entre las que se encuentra la emocional, viendo en la educación emocional la herramienta que permite favo-
recer el desarrollo holístico del menor. En este sentido, algunos estudios como el de Batún-Curtz, Guerrer-Lara, 
Kantún-Chim, Panti-Trejo y Rodríguez-Aké (2016) indican que el trabajo en educación emocional realizado con 
pacientes pediátricos provoca cambios favorables, al conseguir reducir el nivel de ansiedad de los menores, entre 
otros beneficios.

Por otro lado, Bisquerra (2003) y Calvo (2017) recalcan la influencia del contexto en el que se sitúan los 
menores y se plantean los efectos positivos que produce el involucrar a otros profesionales de áreas educativas o 
sanitarias en competencia emocional. A ello, Berrios, Landa y Aguilar (2006) añaden que el profesional sanitario 
ha de saber controlar sus emociones y gestionar las emociones de los demás ya que son necesidades que surgen en 
los propios pacientes.

Con este trabajo, por tanto, se pretenden abordar una serie de objetivos que incluyen: investigar la situación 
actual de la educación emocional en contextos hospitalarios, analizar las necesidades socioemocionales y educativas 
de pacientes pediátricos y su entorno (familia, iguales, profesionales) y proponer estrategias de intervención en las 
competencias emocionales en contextos de pedagogía hospitalaria. En definitiva, se persigue una temática innova-
dora y poco estudiada pero que aporta beneficios en el desarrollo de menores con enfermedad y sobre los ámbitos 
escolar, familiar y hospitalario en los que se sitúa.

Metodología

La metodología empleada en este trabajo consiste en una revisión bibliográfica de los principales estudios sobre la 
educación emocional y la enfermedad infantil, intentando cruzar la información que aportan los documentos de 
educación emocional y los resultados de su implementación en los procesos de enfermedad infantil y en el contexto 
pediátrico. Para ello, se procede a una recogida de información que permite conocer las necesidades educativas y 
socioemocionales de pacientes pediátricos, así como apreciar el estado actual de la implementación de la educación 
emocional en contextos de hospitalización infantil, ya sea con los pacientes o a través de los propios profesionales 
que intervienen. Los apartados sobre los que versa esta comunicación se obtienen a raíz del análisis exhaustivo y 
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pormenorizado de los archivos seleccionados, realizándose una interpretación crítica de los textos que permite ela-
borar el documento final.

Resultados y conclusiones

Los estudios en torno a la educación emocional y su aplicación en contextos pediátricos son escasos y todos ellos se 
basan únicamente en el análisis de las necesidades emocionales que aparecen, destacando los estudios sobre estrés y 
ansiedad, así como aquellos que analizan la predisposición a padecer depresión o desarrollar otro tipo de trastornos. 
Asimismo, existen diferentes investigaciones que analizan el entorno en el que se sitúa el menor con enfermedad, 
considerando tanto el escolar como el hospitalario o familiar y teniendo en cuenta el impacto que deriva como 
consecuencia de la situación que se atraviesa.

A pesar de ello, los estudios se centran solo en la descripción de las necesidades socioemocionales que surgen 
y no en los beneficios de la aplicación de la educación emocional sobre el contexto ya que no hay constancia de la 
implementación de ningún programa en estos ámbitos. Como elemento clave, para darle continuidad al proyecto 
y a los beneficios que pueda comportar, se plantea la intervención centrada en el contexto hospitalario ya que, si se 
forma en educación emocional a quienes intervienen con el colectivo pediátrico, será posible actuar con los propios 
niños/as con enfermedad a la vez que expandir el efecto a todos cuantos menores sean sucesivamente atendidos en 
esos centros hospitalarios.
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Descripción del Simposio

Desde comienzos de siglo se han desarrollado políticas impulsoras del espíritu emprendedor, tratando de fomentar 
dentro de los sistemas educativos la formación emprendedora, usualmente vinculada a la promoción del empleo y 
del crecimiento económico. En esta dirección, se han implementado numerosas propuestas curriculares para dar 
cumplimiento a este nuevo objetivo. En el marco europeo se ha desarrollado como competencia, dentro del enfoque 
global de las conocidas competencias clave. Un análisis exhaustivo del mencionado conjunto de propuestas arroja 
un balance no completamente satisfactorio. Aunque la legislación actual contextualiza adecuadamente la integra-
ción de la educación emprendedora en el sistema escolar, aún falta una estrategia clara para su implementación.

Probablemente, se ha abusado de planteamientos excesivamente focalizados en la formación específica de 
habilidades relacionadas con la creación de empresas y el fomento del autoempleo, postergando la formación de 
los aspectos de la dimensión personal relacionados con el emprendimiento y que otorgan una relativa estructura 
a la persona emprendedora. En este sentido, determinadas investigaciones apuntan hacia la necesidad de com-
prender más íntegramente el fenómeno emprendedor, incluyendo particularmente las capacidades personales 
y no exclusivamente las habilidades propias del área empresarial. De este modo, la “identidad emprendedora” 
pasa a ocupar un lugar privilegiado en la investigación de este ámbito, destacándose la necesidad de impulsar 
la formación emprendedora desde estrategias más precisas y eficaces, a la vez que más profundas y con mayor 
vocación de estabilidad.

Una vez perfilada la pertinencia de nuestra línea de estudio, concretamente nos interesa indagar en la funda-
mentación y constitución misma de la identidad emprendedora, en los elementos precisos para su formación más 
idónea y en las exigencias estratégicas que presenta dicha formación en los entramados reticulares propios de la 
sociedad del conocimiento.

En este sentido, desde una perspectiva vertebradora del problema de la formación de la identidad emprende-
dora, hemos articulado cuatro ponencias que profundizan en diversos aspectos confluyentes para la estimulación 
del debate abierto en torno al sentido y alcance de la configuración de la identidad emprendedora en los nuevos 
contextos sociales y culturales. El interés por la educación emprendedora no se reduce a una mera adaptación peda-
gógica a las nuevas exigencias sociales, ni a una simple respuesta a las necesidades laborales de nuestro tiempo, sino 
que también se justifica porque encierra en sí misma la posibilidad de renovar una visión humanista del complejo 
fenómeno educativo, contribuyendo al crecimiento personal en los contextos actuales asociados a nuevas condicio-
nes para los escenarios formativos.
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No puede eludirse, de este modo, la reflexión antropológico-filosófica sobre la fundamentación y sentido de la 
formación emprendedora, ni desligarse el contenido educativo del contenido ético, contribuyendo así al desarrollo 
personal y al cambio social. De este modo, poniendo de relieve el complejo entramado constitutivo de la persona(li-
dad), pueden formularse como condiciones para la educación emprendedora, las siguientes: la actitud de apertura 
a lo real y la posibilidad de establecer relaciones significativas y éticas (Ponencia 1).

Dada la complejidad de la estructura de la persona, conviene reflexionar sobre la extensión y límites de la 
“competencia emprendedora” (término predominante en la literatura académica), abriéndonos al reconocimiento 
de las mayores exigencias que plantea la conformación de la identidad emprendedora y conduciéndonos a con-
ceptos como el “potencial emprendedor”. Por ello, desde una perspectiva favorable al uso de estrategias basadas en 
redes formativas, formulamos algunas cuestiones para la discusión al respecto: ¿Qué estructura presenta el potencial 
emprendedor?, ¿qué vinculación existe con la construcción de la identidad emprendedora? (Ponencia 2).

Al profundizar en los componentes de la formación de la identidad emprendedora, hallamos determinados 
procesos cognitivos implicados en la creación de la intención emprendedora (autoeficacia, proactividad, locus de 
control interno, motivación intrínseca). Pero la condición emocognitiva, que nos caracteriza como seres humanos, 
nos sugiere la pertinencia de indagar en la influencia de la inteligencia emocional en la formación de la intención 
y del comportamiento emprendedor, interrogándonos al mismo tiempo por la posibilidad de su inclusión en la 
educación formal, desde un enfoque constituido por redes formativas (Ponencia 3).

Emergen nuevas formas de aprendizaje basadas en las tecnologías de la información y de la comunicación 
que no dejan de desafiar el ingenio pedagógico en pos del hallazgo de reformulaciones significativas y eficientes. La 
sociedad del conocimiento amplifica exponencialmente el auto-aprendizaje en red. Como muestra, los Entornos 
Personales de Aprendizaje (Personal Learning Environments, PLE) constituyen nuevos contextos generadores de 
prácticas potencialmente interesantes para el desarrollo de la capacidad emprendedora (Ponencia 4). Se hace necesa-
rio, pues, analizar el diseño, el desarrollo y la estructura de los PLEs, asociándolos a la competencia emprendedora, 
considerada holísticamente como crecimiento de la iniciativa emprendedora y de la autonomía personal.

Subyace al conjunto de ponencias que componen este Simposio la creencia de que la construcción de la cul-
tura emprendedora implica un desafío educativo suficientemente complejo como para asociarla únicamente con 
la economía del conocimiento. Tal cultura depende también ‒y nos parece condición necesaria para su perdurabi-
lidad, eficiencia y cohesión pedagógica‒ del cultivo del desarrollo personal necesario para la configuración de una 
identidad emprendedora, en contextos de redes formativas, frecuentemente previo a la promoción de habilidades 
de emprendimiento.
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 La identidad emprendedora, clave para el futuro:  

Algunos atributos educativos1
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Contextualización 

El análisis de las relaciones entre la sociedad y la educación son el punto de partida para considerar el interés cre-
ciente por el emprendimiento y entender el lugar que corresponde a la escuela en la educación emprendedora. En-
tre educación y sociedad existe una causalidad circular: la sociedad influye en la educación y a su vez la educación 
influye en la sociedad. La educación es causa del cambio social y, a la inversa, la sociedad influye en la educación y 
reclama que la escuela atienda al mundo que le rodea.

La educación tiene la responsabilidad de lograr la formación de cada persona y facilitarle los recursos y medios 
necesarios que le capaciten para acometer su futuro. Da respuesta a los retos -especialmente sociales y culturales- 
que se plantean a las personas además de la mejora de la calidad de vida. Paralelamente, esa sociedad reclama perso-
nas altamente educadas y ciudadanos plenos. La educación es causa del cambio social; pero también la proposición 
opuesta es certera, puesto que la educación es una variable dependiente, aunque no condicionada por los cambios 
sociales. La educación implica un compromiso con el mundo, con la tradición y con la historia. Siempre será acción 
política, crítica y transformadora de situaciones que propician cambios justos para todos (Ortega, 2004).

En líneas generales, salvando las lógicas excepciones, a diferentes etapas históricas corresponden diferentes 
tipos de educación, pero la esencia ha de ser la misma. Es conveniente que los nuevos estilos educativos no rechacen 
los elementos de las anteriores. Es preciso tener claridad sobre qué conviene cambiar y qué conviene que permanez-
ca. Un peligro que acecha a la escuela es orientarse en exceso a la consecución de objetivos o intereses temporales y 
se olvide de los principios y valores que asientan las bases de la educación.

Desde hace unas décadas, el fomento de una cultura emprendedora se considera un medio para favorecer 
el cambio de mentalidad que necesita la sociedad europea para adaptarse a los requerimientos del siglo xxi. Esta 
situación ha aumentado el interés por la educación emprendedora y su inclusión en el currículo (Núñez, 2016). Se 
confirma el interés por esta disciplina, aunque prevalece el enfoque que lo asocia con el crecimiento económico y 
la creación de empleo.

Metodología

Se emplea un enfoque hermenéutico desde la perspectiva teórica de la antropología filosófica que busca resaltar en 
su análisis las principales condiciones educativas de la educación emprendedora.

Conclusiones

Se plantea una educación emprendedora como contribución al desarrollo de las capacidades que promueve el 
ejercicio de la libertad y la iniciativa personal (Nussbaum, 2011). De acuerdo con Valle (2006), educar no es solo 

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto PID2019-104408GB-I00/AEI/10.13039/501100011033 financiado por el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades, dentro del Plan Estatal 2017-2020 Generación de Conocimiento – Proyectos I+D+i.
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formar buenos trabajadores sino formar buenas personas. Por tanto, el interés de la educación emprendedora no 
solo radica en que es fruto de la exigencia de adaptación a los tiempos, ni en que prepara para la vida adulta, sino 
porque contribuye, al mismo tiempo, al desarrollo personal y a la mejora y el cambio social.

Desde nuestro punto de vista, las condiciones educativas de la educación emprendedora son principalmente 
dos:

a.  La actitud de apertura a lo real que plantea la necesidad de fortalecer el interés por realidades ajenas a 
uno mismo.

b.  La posibilidad de establecer relaciones sólidas, significativas y éticas que favorece la relacionalidad de 
la reciprocidad (homo reciprocans).

En primer lugar, el hombre es una existencia abierta hacia dentro y hacia fuera. La sociedad es para el hom-
bre condición de viabilidad porque por sí solo no puede alcanzar la plenitud. Vivir para el hombre es convivir. La 
persona es feliz si comparte con los hombres los bienes humanos. Encuentra en la sociedad no solo un medio para 
cubrir sus necesidades materiales y la búsqueda del bienestar, sino que la sociedad también es ocasión y medio para 
la perfección de su vida moral. Polo (2003) entiende la persona como coexistencia porque es un ser abierto. En este 
sentido, el ser humano es “imposible en solitario” (Sellés, 2007, p. 494).

El fortalecer el interés por realidades ajenas a uno mismo es premisa para la educación social y emprendedora. 
El interés lleva a la acción y a emprender, a acometer acciones por y para los demás y no solo está motivado por un 
interés, un bien o un beneficio de orden económico y pecuniario. De esta manera se facilita que los alumnos sean 
conscientes de otras realidades que forman parte de su propio mundo y se comprometan por ellas.

En segundo lugar, la educación en clave relacional busca educar ciudadanos activos y comprometidos, capa-
ces de generar relaciones y bienes para los demás, acordes a la naturaleza humana y en los que la reciprocidad y la 
ayuda son elementos claves (Sandoval y Garro, 2012). El reto de laeducación emprendedora es favorecer que se es-
tablezcan relaciones sociales sólidas, significativas y éticas, con sentido por encima de criterios de utilidad. Zamagni 
(2012) apela a una relacionalidad que no es la propia del intercambio –te doy a cambio de que tú me des– sino la 
de la reciprocidad –te doy libremente algo para que tú puedas, a tu vez, dar a otros según tus capacidades–.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Con intensidad creciente, en las dos últimas décadas, se ha tratado de promover el desarrollo del espíritu empren-
dedor en los diversos sistemas educativos. Ha habido una variedad de propuestas que han procurado conciliar la 
cultura emprendedora con la gestación de la iniciativa empresarial. En general, todas estas propuestas se han ideado 
con carácter formativo específico y asociado al mundo de la creación de empresa (Núñez, 2016). Se trate de contri-
buciones curriculares puntuales o de programas formativos (predominantemente, bajo el formato de microempre-
sas), la formación de la capacidad emprendedora se ha considerado el resultado de la acción específica vinculada al 
dominio de ciertas habilidades propias de la actividad empresarial. Se desprende de las múltiples iniciativas llevadas 
a cabo, en líneas generales, cierta insatisfacción derivada del reduccionismo absorbente del diseño y práctica pre-
ponderante de la formación emprendedora, constreñida a una preparación meramente competencial, cuando no 
circunscrita al estricto dominio de un catálogo de habilidades determinadas (Eurydice, 2016). Por lo demás, ha ido 
consolidándose la necesidad de relacionar el aprender a emprender con la educación básica y no únicamente con 
la superior (Bernal y Liñán, 2018).

La capacidad emprendedora parece depender, con todo, de la construcción pertinente de una identidad 
emprendedora, garantizándose así la fertilidad y la consolidación de cualquier proyecto emprendedor (Nielsen 
y Lassen, 2012; Liñán, Ceresia y Bernal, 2018). Tal identidad no se reduce al área de la empresa, de la actividad 
empresarial, de su preparación y dominio, sino que probablemente esté asociada a otras dimensiones de la persona 
vinculadas con su realización como ser humano y con la mejora de la calidad de vida colectiva en la que necesaria-
mente se inscribe toda acción humana individual. Por otra parte, dada la complejidad de la estructura propia de la 
persona, su potencial emprendedor (conjunto de capacidades y disposiciones para la acción de emprender) difícil-
mente se podrá reducir a la competencia emprendedora, es decir, a aquellos logros concretos que el sujeto pueda 
mostrar fehacientemente. El potencial emprendedor, pues, viene a proporcionar cierta estructura de la identidad 
emprendedora, obligándonos a reflexionar sobre la conformación profunda de dicha identidad.

En este sentido, nos formulamos las siguientes preguntas de investigación, orientadoras al mismo tiempo de 
nuestros objetivos principales:

a.  ¿Qué estructura presenta el potencial emprendedor?
b.  ¿El desarrollo de la capacidad emprendedora personal implica necesariamente el desarrollo de una 

identidad emprendedora?
c.  ¿Qué tipo de estrategias pueden favorecer en mayor grado la configuración de identidades emprende-

doras?

Metodología

En el marco de una investigación cualitativa, empleamos un enfoque hermenéutico (Callejo, 2010; del Val y Gu-
tiérrez, 2005) tratando de analizar críticamente la producción científica en torno a la perspectiva desde la que se 

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto PID2019-104408GB-I00/AEI/10.13039/501100011033 financiado por el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades, dentro del Plan Estatal 2017-2020 Generación de Conocimiento – Proyectos I+D+i.
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acomete la problemática de la configuración de la identidad de las personas emprendedoras en tanto que sujetos 
caracterizados por una contrastada capacidad de emprender. Consecuentemente, se trata de un estudio teórico 
basado en la literatura científica más relevante en el campo educativo. Realizamos un análisis de los patrones del 
discurso predominante en este ámbito de investigación, al mismo tiempo que aspiramos a exponer una propuesta 
motivacional alternativa, mediante el hallazgo de los significados de las acciones esenciales de la configuración em-
prendedora de las personas.

Conclusiones

Un mejor conocimiento de los antecedentes psicosociales que impulsan a emprender resulta fundamental para la 
mejora de la educación emprendedora. La construcción de una cultura emprendedora implica un desafío educativo 
de amplio alcance que se encuentra vinculado no solo al crecimiento económico, sino también al desarrollo per-
sonal. De este modo, la perspectiva conceptual de la educación emprendedora se amplía incluyendo la dimensión 
personal. Junto a la creación empresarial y el fomento del autoempleo, también importan la responsabilidad, la 
gestión de proyectos personales y la construcción de un criterio personal y ético.

Una compleja estructura reticular caracteriza al potencial emprendedor, distinguiéndose como proceso de 
interacción entre ciertas actitudes, normas sociales y control conductual percibido, orientado hacia el comporta-
miento emprendedor.

Si se aspira a conseguir una relativa estabilidad de la conducta emprendedora, es decir, a configurar una 
identidad emprendedora, hemos de prestar especial atención a la formación del potencial emprendedor, como 
entramado interiorizado en el sujeto y susceptible de exteriorizarse mediante conductas consistentes de iniciativa 
emprendedora. No puede sostenerse la formación emprendedora sin la conformación de una identidad asimismo 
emprendedora, que nos parece en buena medida precursora de la competencia emprendedora.

Focalizar la atención educativa en la formación de la identidad emprendedora responde al deseo de generar e 
implementar proyectos emprendedores coherentes,

eficientes y perdurables. Este enfoque general y alternativo a las propuestas predominantes del ámbito, requie-
re la búsqueda de modelos educativos centrados en el crecimiento del potencial emprendedor, fundamento de la 
identidad emprendedora. Entre las estrategias que pueden integrarse aquí, nos parecen particularmente relevantes 
las que presentan visiones sistémicas de la problemática, alcanzando la integración no solo de variables ligadas al 
propio sujeto, sino también a las familias, los centros educativos y otras entidades sociales, constituyendo genuinas 
redes formativas.
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PONENCIA 3
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Como es sabido el emprendimiento es un fenómeno de gran importancia debido a la necesidad de superar los 
constantes problemas económicos por los que las sociedades actuales estamos atravesando (Luis, Palmero y Escolar, 
2015). En España, el colectivo de jóvenes es uno de los que más sufren las desavenencias del sistema económico y 
con frecuencia no son conscientes de las oportunidades que el emprendimiento les ofrece (Escolar-Llamazares et 
al., 2019).

Esto ha aumentado los estudios que analizan diferentes aspectos implicados tanto en el interés emprendedor 
como en la conducta emprendedora. Muchos de estos esfuerzos por entender el emprendimiento se han centrado 
en las variables psicológicas y la importancia de implementarlas en los diversos sistemas educativos (Núñez, 2016).

La revitalización de los enfoques psicológicos sobre el emprendimiento ha partido de dos grandes orientacio-
nes; la Teoría de los rasgos de personalidad y la Teoría cognitiva (Escolar et al., 2015). El estudio de los procesos 
psicológicos (pertenecientes a estas dos orientaciones psicológicas) influyentes en el interés y en la conducta em-
prendedora, establece por ejemplo, el efecto positivo de la autoeficacia y la personalidad proactiva sobre la intención 
emprendedora (Lanero, Vázquez, & Muñoz- Adánez, 2015). La relación positiva entre el locus de control interno y 
la creación de proyectos empresariales y el éxito. La débil relación entre la propensión de asumir riesgos y la conducta 
emprendedora, es decir, el miedo al fracaso ejerce una influencia negativa sobre la intención emprendedora (Ruiz, 
Fuentes, & Ruiz, 2014). En cuanto a la motivación la mayoría de las investigaciones señalan una relación positiva 
entre motivación intrínseca y emprendimiento (Marulanda, Montoya, & Vélez, 2014).

Por lo tanto, procesos cognitivos como, autoeficacia emprendedora, motivación intrínseca; y rasgos de perso-
nalidad como, personalidad proactiva y locus de control interno, están positivamente implicados en la intención 
emprendedora y el posible surgimiento de iniciativas emprendedoras, especialmente en población joven.

Como continuación a estas investigaciones nos planteamos como objetivo de este trabajo revisar la influencia 
de la Inteligencia Emocional (IE) sobre la intención y la conducta emprendedora de los jóvenes y la importancia de 
implantar esta formación en la educación formal.

En este sentido, formulamos las siguientes preguntas de investigación, orientadas a responder a nuestros ob-
jetivos principales:

a.  ¿Qué influencia ejerce la variable psicológica Inteligencia Emocional sobre la intención y la conducta 
emprendedora en los jóvenes?

b.  ¿Conviene articular la inclusión de este proceso psicológico en la educación formal?

Metodología

En el marco de una investigación cualitativa, para desarrollar los objetivos anteriormente señalados, se llevó a cabo 
una revisión bibliográfica. En cuanto a los medios empleados para recopilar la información se han utilizado las Bases 

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto PID2019-104408GB-I00/AEI/10.13039/501100011033 financiado por el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades, dentro del Plan Estatal 2017-2020 Generación de Conocimiento – Proyectos I+D+i.
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de Datos: CSIC, Dialnet, Scopus, Redined. Los términos de búsqueda empleados fueron: jound and enterprising; 
psychological processess enterprising; cultura emprendedora; emprendimiento y educación; emotional intelligence 
entrepreneurship. Los criterios de inclusión fueron: estudios publicados entre los años 2014 y 2019; estudios pu-
blicados en inglés y castellano; estudios científicos de intervención, descriptivos, observacionales, meta-análisis; 
estudios centrados en población joven; cumplir al menos cinco criterios de la escala de validez científica PEDro. En 
total se han analizado 8 artículos científicos.

Conclusiones

Sobre la base del análisis de los artículos seleccionados se puede sugerir la influencia directa y positiva de la IE sobre 
la actitud, intención y comportamiento emprendedor. Así mismo se observa una influencia indirecta de la IE a tra-
vés de diversos factores facilitadores del emprendimiento (por ejemplo, creatividad y proactividad del emprendedor, 
su propensión a la innovación o su preferencia a la asunción de riesgos), a través de los rasgos de la personalidad 
del emprendedor y a través de la confianza que el emprendedor sea capaz de generar en otros (García-Cabrera, 
Déniz-Déniz, & Cuéllar-Molina, 2015)

Finalmente, se concluye que es de vital importancia educar y formar a los jóvenes españoles en el fomento de 
la cultura emprendedora, trabajando en las aulas aspectos psicológicos como la Inteligencia Emocional. Siendo sin 
duda, la educación formal el principal vehículo para su ejecución.De la misma forma, es particularmente relevante 
una visión sistemática, lo que quiere decir que no sólo debemos tomar en consideración las variables psicológicas 
ligadas al propio joven sino también las variables familiares y los centros educativos y sociales, de forma que se 
puedan constituir redes formativas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La expresión “nos encontramos en una etapa histórica de cambios sin parangón con épocas anteriores” es archi-
conocida y nada excéntrica. Sin embargo, reflexionar sobre esos cambios y cómo afectan al mundo educativo son 
cuestiones de más calado que hacen zozobrar los cimientos de la concepción actual de la educación. Están surgiendo 
inéditas formas de aprendizaje sustentadas en las TIC, donde los roles tradicionales desempeñados por los actores 
educativos están en entredicho (Volman, 2005). Un concepto en boga y que recoge, en buena medida, esos cambios 
educacionales es el de Entorno Personal de Aprendizaje o Personal Learning Environment (PLE) (Castañeda y Adell, 
2013; Johnson y Liber, 2008). En este sentido, uno de nuestros objetivos es indagar en la conceptualización, confi-
guración, casuística y consecuencias del término PLE. Sin embargo, analizar los PLEs de forma descontextualizada 
constituiría un análisis con cierta falta de sentido pedagógico en relación a por qué y cómo se debe incentivar el 
desarrollo de la competencia del sentido de la iniciativa y espíritu emprendedor (SIE) (LOMCE, 2013). Sin menos-
preciar la competencia emprendedora entendida como empresarialidad, nuestro interés educativo se centra más en 
los indicadores personales del emprendimiento. De este modo, nos planteamos el objetivo de conceptualizar y definir 
los indicadores personales del emprendimiento y cómo pueden ser desarrollados mediante los PLEs. En los PLEs el 
alumnado asume un rol más activo en su aprendizaje, así pone en juego un conjunto de capacidades personales rela-
cionadas con la configuración y gestión de los PLEs. Esas capacidades estarían vinculadas con indicadores personales 
del emprendimiento, entre otros, creatividad, motivación de logro, autogestión, resolución de problemas o liderazgo.

Derivadas de nuestros objetivos nos planteamos las siguientes preguntas:
—  ¿Cómo se configuran, desarrollan y estructuran los PLEs en relación con la competencia emprende-

dora?
—  ¿Qué indicadores personales del emprendimiento se desarrollarían en los PLEs?
—  ¿Cómo se desarrollan los indicadores personales del emprendimiento mediante los PLEs?

Metodología

Para desarrollar nuestro interés investigador se ha llevado a cabo una revisión sistemática siguiendo el procedi-
miento propuesto por Fernández y Buelsa (2009) bajo el enfoque de una investigación cualitativa. En la revisión 
bibliográfica se han consultado las siguientes bases de datos: Dialnet, Scopus, WOS. La búsqueda se ha realizado 
con la combinación de los siguientes términos: competencia emprendedora, emprendimiento, emprendedor, carac-
terísticas del emprendedor, habilidades emprendedoras, actitudes emprendedoras, aptitudes emprendedoras, perfil 
del emprendedor y PLEs.

Para la selección de los estudios se han empleado, por un lado, criterios de inclusión, tales como estudios 
científicos con una metodología cualitativa, cuantitativa o mixta y, por otro lado, criterios de exclusión como son 
trabajos publicados en libros, capítulos de libro o tesis doctorales y estudios divulgados.

Una vez seleccionadas las referencias bibliográficas se realizó una clasificación de los estudios según fuera me-
todología de investigación cualitativa, cuantitativa o mixta. Clasificadas las investigaciones, se realizó un análisis del 

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto PID2019-104408GB-I00/AEI/10.13039/501100011033 financiado por el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades, dentro del Plan Estatal 2017-2020 Generación de Conocimiento – Proyectos I+D+i.
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contenido para conocer y describir los indicadores personales de emprendimiento. Por último, se realizó una síntesis 
interpretativa de los indicadores personales del emprendimiento en los PLEs.
Conclusiones

La sociedad del conocimiento genera una frenética actividad relacionada con la generación y gestión del conoci-
miento en entornos virtuales. En esta sociedad del conocimiento los posibilismos pedagógicos relacionados con el 
auto-aprendizaje en red se han ampliado exponencialmente. En este sentido, los PLEs son una fórmula adecuada 
para gestionar el propio aprendizaje. La gestión del aprendizaje implicaría una forma de desarrollar la autonomía 
personal y ampliar los márgenes de acción del alumnado, ya que los PLEs son espacios virtuales de libertad donde 
el alumnado auto-gestiona su aprendizaje desde sus intereses particulares.

La configuración de la competencia emprendedora mediante los PLEs se está convirtiendo en uno de los 
campos determinante para la construcción del dominio emprendedor de la identidad personal en la sociedad-red. 
La estructuración y desarrollo de los PLEs es un campo fértil de actuación para la formación de los dominios per-
sonales de la competencia emprendedora. La autogestión del aprendizaje en los PLEs implicaría poner en juego los 
dominios personales de la competencia emprendedora, tales como, la creatividad, el liderazgo o la motivación de 
logro, entre otros. Así pues, la configuración de la identidad emprendedora encuentra en los PLEs un nuevo ámbito 
donde poder ejercitarse.
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Descripción del simposio

Los deberes escolares, a pesar de su amplia trayectoria, son uno de los ingredientes básicos de cualquier receta edu-
cativa. Es por ello, por lo que continuan siendo en la actualidad uno de los temas más controvertidos para la educa-
ción del siglo xxi. La excesiva polarización del tema lleva consigo que casi todo el mundo se muestre partidario de 
una u otra opción, a veces sin ninguna duda al respecto y, lo que es peor, sin ningún argumentario fundamentado 
sobre las razones de estar a favor o en contra de los deberes. Por ello, los profesionales de la educación debemos ser 
los primeros en reformular la pregunta: no es una cuestión de sí o no, sino que la cuestión están en tratar de conocer 
en profundidad todo el proceso de realización de los deberes escolares, con el fin de lograr que se conviertan en una 
herramienta útil al servicio de la motivación y del aprendizaje de los estudiantes.

Desde los primeros años en la escuela, los estudiantes aprenden que su proceso de aprendizaje y su trabajo 
académico no finaliza al cruzar la puerta del colegio, rumbo a casa. Y es aquí donde entran en juego los deberes 
escolares. Esta es una de las formas de enseñarles a los estudiantes que estarán sometidos a un aprendizaje constante 
a lo largo de la vida y que este aprendizaje que no tiene por qué ocurrir solo en el aula.

Por ello, a pesar de las distintas opiniones que puedan surgir a favor y en contra de los deberes escolares, la 
experiencia y la investigación aconsejan huir de los extremismos y tener una posición moderada y razonable hacia 
ellos. En los últimos años se llevó a cabo una amplia investigación sobre los deberes escolares, tanto en nuestro 
país como en el resto del mundo. Además, esos estudios generaron resultados importantes acerca de las variables 
asociadas con los deberes escolares, de variables que deben ser controladas con la finalidad de conocer los efectos 
de los deberes. Este es uno de los motivos por los cuales la investigación se volvió más compleja y también más 
completa. Así, aún queda mucho por investigar, investigar con la finalidad de que los deberes escolares dejen de ser 
una fuente de conflicto y controversia a nivel educativo para convertirse en un instrumento al servicio del proceso 
de enseñanza y aprendizaje educativo.

Por todo ello, con este simposio se presentan varias investigaciones llevadas a cabo en torno a los deberes es-
colares y relacionadas directamente con dos de los tres agentes involucrados directamente en ellos: los estudiantes 
y los padres. Es así como se intenta, pues, dar respuesta a preguntas como: ¿realmente los estudiantes dedican una 
gran cantidad de tiempo a la realización de los deberes escolares? ¿quizás por una alta prescripción por parte del 
profesorado o puede que esta dedicación se deba a una mala gestión del mismo? ¿Qué tipo de enfoque utilizan los 
estudiantes en la realización de los deberes durante este proceso? ¿Repercute ello en los resultados? ¿Y la implicación 
familiar? ¿Qué consecuencias pueden tener estas?



–1091–

PONENCIA 1

Enfoques de trabajo con los deberes  

y calificaciones académicas

rodríGuez llorente, carolina 

Universidade da Coruña (España)

reGueiro, BiBiana

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Vieites, tania 

Universidade da Coruña (España)

Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos

El rendimiento académico de los estudiantes españoles continúa siendo una de las principales situaciones educativas 
a mejorar (MECD, 2015). Los deberes escolares, como recurso educativo ampliamente extendido en las aulas de 
nuestro país y como el único que se emplea fuera del horario lectivo, jugarían un interesante papel en la consecución 
de buenas calificaciones académicas (Valle, Pan, Núñez et al., 2015).

Uno de los aspectos más destacados de la investigación reciente sobre los deberes es que aboga por poner el 
centro de atención en cómo se hacen los deberes y no en cuántos se hacen (Fernández-Alonso, Suárez-Álvarez y 
Muñiz, 2015). Al tratarse los deberes de un proceso complejo y dinámico (Cooper, Robinson, & Patall, 2006) que 
incluye aspectos motivacionales y cognitivos del estudiante, resulta relevante conocer cuál es el enfoque de trabajo 
con el que los alumnos se enfrentan a la realización de las tareas para casa.

Existen dos enfoques de trabajo que los estudiantes pueden adoptar mientras completan los deberes: uno 
llamado profundo en el que el alumno está intrínsecamente motivado para realizar la tarea y utilizaría estrategias 
para aumentar la comprensión del material de aprendizaje (Valle et al., 2017), y otro de corte más superficial, en 
el que el estudiante, al ver las tareas como una obligación, no se implicaría personalmente con ellas y las haría por 
rutina (Valle, Pan, Regueiro et al., 2015). Es de destacar que numerosos estudios han encontrado que el enfoque 
superficial está relacionado con bajos resultados académicos (Rosário et al., 2010).

En base a lo aquí expuesto, surge la pregunta de si en función de las calificaciones académicas, los estudiantes 
de Educación Primaria utilizarían un tipo de enfoque de trabajo u otro a la hora de completar los deberes en casa.

El objetivo de este trabajo es evidenciar la relación entre el modo de abordar los deberes (utilizar un enfoque 
profundo o superficial) y las calificaciones en Lengua Española y Lengua Extrajera (Inglés).

Nuestras hipótesis de partida sugieren que los estudiantes que realicen los deberes utilizando un enfoque pro-
fundo serán aquellos con mejores calificaciones académicas, mientras que aquellos que se decanten por enfoque más 
superficial serán los que peores resultados obtengan.

Metodología

En esta investigación de carácter descriptivo participó una muestra de 364 alumnos y alumnas [51.6% (n = 188) 
niñas] de 4.º de Educación Primaria pertenecientes a centros educativos de la Comunidad Autónoma de Galicia, 
España.

Como instrumento para la recogida de información empleamos el Inventario de Procesos de Estudio (IPE) en 
su versión española y adaptado a la dimensión de los deberes

escolares, que ha sido empleado en diversas investigaciones sobre los enfoques de aprendizaje (Rosário et al., 
2010; Rosário et al., 2013).

El cuestionario cuenta con un total de 12 ítems, entre los que hemos diferenciado dos posibles formas de abor-
dar los deberes: la primera, por obligación y sin prestar atención a lo que se hace, que sería un enfoque superficial 
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de los deberes [ítems 3,7,10, 11 IPE], y un enfoque profundo de los deberes, es decir, hacer los deberes para enten-
der lo que se va explicando en clase, comprobando hasta qué punto se dominan las materias, y con interés y disfrute 
[ítems 1,4,5,9 IPE].

La recogida de la información se llevó a cabo en un solo momento temporal por personal externo a los centros 
durante el horario lectivo, interrumpiendo en la menos medida posible la labor docente.

Resultados y conclusiones

Los dos ANOVAs llevados a cabo tomando como factores las calificaciones obtenidas en Lengua Española y Lengua 
Extranjera (Inglés), nos han permitido constatar diferencias significativas, con tamaños de efecto intermedios, en el 
enfoque de trabajo superficial con los deberes entre los estudiantes con altas y bajas calificaciones en Lengua Espa-
ñola [F(4, 927) = 6.903; p <. 001; d = .57] y en Lengua Extranjera [F(4, 945)= 4,961; p < .001; d = .48].

Concretamente, los resultados sugieren que los alumnos con las calificaciones más bajas del aula (F) aborda-
rían la realización de los deberes sin interés, para evitar el castigo y como una obligación, sin fijarse en como lo van 
haciendo y pensando en terminar lo antes posible –enfoque superficial– en mayor medida que sus compañeros con 
altas calificaciones (A) en Lengua Española y Lengua Extranjera. A pesar de lo que cabría esperar, un enfoque pro-
fundo de los deberes no nos permitiría diferenciar entre los estudiantes con altas y bajas calificaciones ni en Lengua

Se concluye, por tanto, que, aunque los estudiantes con mejores notas utilicen en mayor medida un enfoque 
profundo para hacer los deberes, el hecho de que un alumno emplee este enfoque no garantiza su buen rendimiento 
académico.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos

Numerosos son los medios de comunicación que en tiempos actuales ponen de manifiesto diferentes voces denun-
ciando la cantidad de deberes que los estudiantes españoles realizan diariamente. Además, a pesar del debate que se 
está produciendo en estos momentos en la sociedad educativa sobre el cuestionamiento y la necesidad de su exis-
tencia, todavía no se ha llevado a cabo ningún procedimiento por parte de las instituciones encargadas para tratar 
de poner solución a este tipo de conflictos (Vázquez Latorre Sierra, y Liesa).

Pero, ¿realmente los estudiantes dedican una gran cantidad de tiempo a la realización de los deberes escolares 
quizás por una alta prescripción por parte del profesorado o puede ser que esta dedicación se deba a una mala ges-
tión del mismo?

Gran parte de la literatura sobre los deberes escolares se ha centrado en el análisis del tiempo que los estudian-
tes dedican a la realización de los deberes escolares y, aunque en menor medida, en el aprovechamiento que estos 
hacen del mismo. Sin embargo, las investigaciones en torno al mismo se realizaron desde un enfoque centrado en 
la variable y no en la persona. La importancia de realizar un estudio sobre el mismo desde este enfoque radica en 
enfatizar al individuo y, de esta manera, identificar los distintos perfiles homogéneos de estudiantes con patrones 
análogos en cuanto a la dedicación de tiempo en los deberes escolares y la gestión que hacen del mismo.

De esta forma, lo que pretende con este trabajo es identificar los distintos perfiles de estudiantes, teniendo 
en cuenta la cantidad de tiempo que los estudiantes dedican a la realización de los deberes de los prescritos por los 
profesores y la gestión que estos hacen de ese tiempo. Los resultados encontrados nos pueden dar una idea de la 
situación en la cual nos encontramos, debido a su controversia ya planteada anteriormente.

Metodología

En esta investigación participó una muestra de 968 alumnos y alumnas (50.8%) de los tres últimos cursos de Edu-
cación Primaria pertenecientes a distintos centros educativos de la Comunidad Autónoma de Galicia, España. El 
instrumento de medida utilizado fue la Encuesta sobre los Deberes Escolares (EDE) (e.g., Núñez, Suárez, Rosário, 
Vallejo, Cerezo et al., 2015; Núñez, Suárez, Rosário, Vallejo, Valle et al., 2015; Valle, Pan, Núñez et al., 2015; Valle, 
Pan, Regueiro et al. 2015). Asimismo, Los datos fueron recogidos en un único momento temporal por personal es-
pecializado que colaboró en la investigación durante el horario escolar, previo consentimiento del equipo directivo 
y de los profesores de los alumnos. Los participantes contestaron de forma individual y sin límite de tiempo a cada 
uno de los cuestionarios. El procedimiento seguido en esta investigación siguió los estándares éticos del Comité 
Ético de Investigación y Docencia de la Universidad de A Coruña y de la Declaración de Helsinki.

Resultados y conclusiones

El análisis de datos se llevó a cabo un mediante análisis de perfiles latentes (LPA) (Lanza, Flaherty, y Collins, 2003) 
a través del programa estadístico MPlus, versión 7.11 (Muthén y Muthén, 1998-2012).
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Los resultados encontrados en este estudio arrojan datos interesantes respecto al grado de relevancia que 
tiene el tiempo dedicado por los estudiantes al realizar los deberes escolares. Por un lado, han diferenciado cuatro 
perfiles de estudiantes que combinan de forma distinta la cantidad de tiempo dedicado a los deberes escolares y 
la gestión que hacen del mismo. El perfil mayoritario de estudiantes está compuesto por aquellos estudiantes que 
dedican poco tiempo a la realización de los deberes pero son eficientes en la gestión del mismo. El segundo perfil de 
estudiantes con un mayor porcentaje de participantes está compuesto por estudiantes que dedican mucho tiempo 
a realizar los deberes pero que también gestionan bien ese tiempo. El tercer perfil está compuesto por aquellos estu-
diantes que dedican mucho tiempo a realizar los deberes pero hacen una mala gestión de ese tiempo y, finalmente, 
el cuarto perfil está integrado por estudiantes que dedican poco tiempo a realizar los deberes y realizan una mala 
gestión del mismo.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos

La familia es un pilar fundamental en el desarrollo del alumnado en sus procesos de aprendizaje, concretamente en 
los deberes escolares. Las acciones de los padres para controlar o apoyar el comportamiento de la tarea de sus hijos 
y la realización de tareas pueden afectar las actitudes de los estudiantes y su logro académico. Existen numerosos 
tipos de apoyo y control parental que promueven reacciones positivas y negativas de los estudiantes (Regueiro et 
al., 2017).

González-Pienda et al. (2003) entienden la implicación parental en los deberes escolares como la inducción 
a la autorregulación de sus hijos. Para estos autores las familias pueden ayudar desde distintos tipos de conductas, 
como por ejemplo: fijando objetivos para sus tareas, revisando y ajustando su comportamiento y facilitándoles re-
cursos o estrategias y/o recompensas ante los logros de autorregulación de sus hijos.

Otro aspecto que se destaca en las investigaciones realizadas por Deslandes (2009) es que la percepción de 
implicación de los padres es poco similar a la de los hijos. Las discrepancias y apreciaciones que realizan las distintas 
poblaciones indican que existen distintos motivos que estarían participando en la concreción de las tareas. Entre 
ellos, una estructura diferencial de recompensas y presiones por parte de la familia.

Por otro lado, la ansiedad, señalada como uno de los posibles efectos negativos que tendrían las tareas para casa 
(Cooper, 1989), se ha estudiado en relación con los deberes académicos en múltiples investigaciones, encontrando 
una relación negativa con variables como la implicación o el rendimiento académico (Dettmers et al., 2011). Re-
gueiro et al. (2018) encontraron que los alumnos con perfiles motivacionales de evitación de fracaso y de múltiples 
metas presentaban niveles de ansiedad elevados durante la realización de los deberes, esto es, aquellos alumnos cuyas 
metas de aprendizaje estaban más motivadas por factores externos que internos.

En base a lo expuesto anteriormente, el objetivo de este trabajo es establecer la relación que existe entre el 
empleo de recompensas por parte de los padres y la ansiedad asociada a los deberes escolares que los estudiantes 
podrían experimentar.

La hipótesis que se plantea es que a mayor número de recompensas percibidas por los niños de parte de sus 
padres por sacar buenas notas aumentaría la ansiedad que los estudiantes experimentarían durante la realización de 
los deberes escolares.

Metodología

En esta investigación de carácter longitudinal participó una muestra de 364 alumnos y alumnas [51.6% (n = 188) 
niñas] de 4.º de Educación Primaria pertenecientes a centros educativos de la Comunidad Autónoma de Galicia, 
España. Estos mismos alumnos volvieron a ser encuestados cuando pasaron a 5.º curso.

Con el propósito de establecer el potencial explicativo del empleo de recompensas por parte de los padres 
sobre la ansiedad de los estudiantes hacia los deberes, recabamos información sobre el primer aspecto mientras los 
estudiantes cursaban 4.º de Educación Primaria. Para ello se les preguntó en qué medida sus padres tenían la cos-
tumbre de recompensarles o regalarles cosas si obtenían buenos resultados. Estos datos se obtuvieron del Cuestiona-
rio de Implicación Parental (CIF), donde los estudiantes contestaron a varios ítems sobre la aplicación de refuerzos 
por parte de sus progenitores. Una vez que los alumnos pasaron a 5.º, se los volvió a encuestar con el propósito de 
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conocer las tasas de ansiedad asociadas a la realización de los deberes en 5.º de Primaria. Para obtener esta infor-
mación se utilizó la Encuesta sobre los deberes escolares (EDE), concretamente la escala de cuatro ítems que mide los 
niveles de ansiedad que genera el hacer los deberes.

Resultados y conclusiones

El estudio de carácter longitudinal nos permitió constatar diferencias con tamaños de efecto pequeños en los 
indicadores de ansiedad ante los deberes en 5.º curso de Educación Primaria en función de las recompensas pa-
rentales medida el curso anterior [F(2, 986) = 4,388; p < .05; d = .31]. Atendiendo a nuestros resultados, los niños 
que informan de ser recompensados por sus buenos resultados académicos en 4.º curso de Primaria se mostraban 
significativamente más nerviosos y preocupados al hacer los deberes en el curso siguiente que sus compañeros que 
informaron de que sus padres no tenían costumbre de regalarle cosas por sus buenos resultados durante el mismo 
curso académico.

Por tanto, podemos concluir que aquellos padres que refuerzan las buenas calificaciones escolares de sus hijos 
con premios o recompensas estarían contribuyendo a aumentar la ansiedad de sus hijos durante sus procesos de 
aprendizaje, concretamente cuando realizan los deberes, en los cursos posteriores. En cambio, los estudiantes que 
no reciben este tipo de retribuciones mantendrían sus niveles de ansiedad al ir avanzando de curso. Las recompensas 
funcionarían, entonces, como un elemento motivador extrínseco. Los niños, en lugar de buscar aprender, tendrían 
como objetivo final el premio prometido por los padres, aumentando así sus niveles de ansiedad.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos

Los deberes escolares son una realidad cotidiana en la vida de los alumnos y no solo ellos se ven implicados en los 
mismos. Los padres, puesto que los deberes se realizan fuera del centro escolar, también juegan un papel muy rele-
vante en su realización.

Ayudar a los hijos con los deberes es una de las formas más comunes de implicación parental en la educación 
(Cooper, 1989; Epstein, 1988). Aunque varían en sus intenciones y estrategias, la mayoría de los padres consideran 
que ayudar a los hijos con los deberes es su responsabilidad (Epsetin y Van Voorhis, 2012; Hoover-Dempsey et 
al. 1995). Sin embargo, los resultados de investigaciones previas en relación con los beneficios de la implicación 
parental en los deberes son inconcluyentes. Varían dependiendo del diseño de investigación (Patall et al. 2008), las 
dimensiones de constructo evaluadas (Dumont et al., 2012; Dumont et al., 2013; Karbach et al., 2013) así como 
el curso de los estudiantes (Cooper and Valentine, 2001).

La investigación acerca de la implicación parental desde una perspectiva multidimensional (Dumont, 2012) 
muestran relaciones positivas y negativas según tipo de implicación parental percibida por los alumnos (apoyo, con-
trol, competencia) con diferentes resultados académicos (rendimiento, auto concepto, actitudes hacia la escuela, etc.).

La implicación de los padres en los deberes de los hijos puede tomar distintas formas. Por ello, este trabajo 
pretende estudiar dos de las más comunes formas de implicación parental percibida por los alumnos y su relación 
con las actitudes de los alumnos hacia los deberes y el rendimiento académico. Además, cómo estas relaciones varían 
en función del nivel o etapa educativa (primaria, primer ciclo de secundaria y segundo ciclo de secundaria). Para 
conocer la relación que las diferentes formas de implicación parental en los deberes mantienen con la implicación 
de los alumnos y su rendimiento académico, se ha realizado un estudio con alumnos de 10 a 16 años.

Metodología 

Este estudio contó con una muestra de 1683 estudiantes del Principado de Asturias de edades comprendidas entre 
los 10 y los 16 años; es decir desde 5.º curso de Educación Primaria hasta 4.º curso de Educación Secundaria Obli-
gatoria. La proporción de varones es el 51% de la muestra total.

Las percepciones de los estudiantes acerca de la implicación de sus padres bien en forma de apoyo o en forma 
de control, así como sobre su propia implicación en los deberes (cantidad de deberes realizados, tiempo dedicado 
a los deberes y aprovechamiento del tiempo dedicado), fueron recogidas mediante un cuestionario que se adminis-
tró durante unos 25 minutos dentro de una hora de clase cedida por cada profesor. El rendimiento académico de 
los estudiantes se obtuvo mediante las calificaciones de estos una vez finalizado el trimestre en el que se aplicó el 
cuestionario.

Tras analizar las propiedades estadísticas de las variables, los datos se analizaron en varias etapas. En primer 
lugar, se observó que la variable curso era relevante para el estudio y por ello, en segundo lugar, se hicieron grupos 
de análisis en función del nivel o etapa educativa. Los análisis se destinaron por último a observar la relación entre 
la percepción de implicación parental y de implicación de los alumnos en deberes en función del curso o etapa y su 
relación con el rendimiento académico.
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Resultados y conclusiones

En primer lugar, los resultados mostraron que la percepción la implicación parental está significativamente relacio-
nada con la implicación de los alumnos en los deberes, pero solo con alguna de las variables de implicación en los 
deberes y solamente en los dos ciclos de Educación Secundaria, no en Primaria.

Por otra parte, se confirmó que el rendimiento académico se ve directamente afectado por la percepción de 
implicación parental. En concreto, la percepción de implicación parental en forma de apoyo está positivamente 
relacionada con el rendimiento académico en los dos ciclos de Educación Secundaria. Sin embargo, en Educación 
Primaria esta relación es positiva pero no significativa.

También se obtuvo una relación negativa entre la percepción de implicación parental basada en el control y el 
rendimiento académico. Esta relación se mostró más fuerte en estudiantes de Educación Secundaria.
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Descripción del simposio

La formación de docentes en Educación Física (EF) se ha configurado como una parte importante de la EF como 
materia académica. La generalización de la materia de EF en la educación obligatoria, desde la etapa de infantil has-
ta la secundaria, ha obligado a su presencia en los planes de estudio de las titulaciones relacionadas con la formación 
de profesores. También la preocupación por la formación continua de estos profesionales contribuye a aumentar su 
estatus e influencia.

Más allá de su carácter consecutivo o concurrente -dependiendo de las tradiciones de cada etapa-, de las 
distintas orientaciones en su configuración como disciplina académica, su presencia en la formación inicial de pro-
fesores es evidente, aunque muchos pensamos que escasa. Los formadores de profesores en esta disciplina juegan 
un papel fundamental a la hora de transmitir y transformar las prácticas educativas que se hacen en nombre de la 
EF, actuando en los circuitos de persuasión de los docentes, ofreciéndoles modelos, recursos y posibilidades que los 
pongan en disposición de actuar como profesionales autónomos y reflexivos. Como nos recuerda Kirk (2010) “la 
Educación Física se define por lo que se dice, hace y escribe en su nombre” (p.1).

El proceso de socialización ocupacional que realizan los futuros profesores en su formación inicial, influye y 
afecta la forma en que conciben e imparten la Educación Física. Este proceso se ve complementado por aquellas 
experiencias personales satisfactorias hacia la actividad física y deportiva que aparecen en la biografía de los docen-
tes. Este recorrido culmina en la socialización profesional que se produce en los contextos reales de trabajo de los 
docentes, y la forma que adopta su desarrollo profesional a lo largo de su carrera profesional. Como consecuencia se 
produce una compleja mezcla de intenciones, creencias y acciones en la práctica profesional que nos proporcionan 
distintas perspectivas de como los profesores interpretan e imparten el currículo de Educación Física.

El sentido de este simposio es el de mostrar experiencias de formación de docentes de EF en distintas etapas 
y momentos formativos. El primer trabajo investiga en la satisfacción profesional de los docentes de EF de Galicia, 
con el objetivo de conocer las apreciaciones de los profesionales en activo que están impartiendo la materia en 
la educación obligatoria en nuestra comunidad autónoma. El segundo trabajo indaga en las apreciaciones de los 
estudiantes de Grado en Educación Primaria con mención en Educación Física, futuros profesionales, hacia la ga-
mificación como estrategia de enseñanza en la Educación Física. Por último, el tercer trabajo estudia las actividades 
de formación permanente en Educación Física ofertadas por la Consellería de Educación dentro de los planes de 
formación permanente del profesorado.
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PONENCIA 1
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La satisfacción con el trabajo que se realiza es un predictor importante del desempeño profesional. De todos es co-
nocida la asunción genérica de que un trabajador feliz y contento es más productivo. Spector (1997) nos habla de la 
satisfacción profesional como el grado de disfrute de una persona con su trabajo. En la misma línea, Weiss (2002) 
la define como una actitud basada en los juicios positivos o negativos de una persona hacia su actividad laboral.

Para comprender la satisfacción de los docentes con su trabajo se han utilizado variadas perspectivas. Desde 
la teoría de la autodeterminación (Ryan y Deci, 2009) se estudian las motivaciones intrínsecas y extrínsecas; desde 
la gestión de recursos humanos se indaga en las cuestiones de provisión de efectivos, problemas asociados a los pri-
meros años de desempeño profesional, abandono y renuncia a la profesión. También se ha estudiado la satisfacción 
de los docentes desde un modelo multivariante (Koustelios & Tsigilis, 2005), relacionado con el estrés que sufren 
los profesores (Jepson & Forrest, 2006; Kyriacou, 2001) y el síndrome de los profesores quemados (Abel & Sewell, 
1998; Betoret, 2009; Goddard, O’Brien, & Goddard, 2006). Otros trabajos han estudiado la satisfacción profe-
sional relacionándola con la edad de los profesores (Zembylas & Papanastasiou, 2006), (Maun & Roger, 2009), su 
experiencia profesional (Crossman & Harris, 2006; Monyatsi, 2012) y el género (Bogler, 2001; Ma & MacMillan, 
1999; Skaalvik & Skaalvik, 2011).

Los docentes de EF suman sus propias particularidades del área. El status marginal que se le da a la EF en 
la escuela (Hardman, 2011), su consideración como materia sin contenido académico, como actividad recreativa, 
(Macdonald, 1995; Moreira, Sparkes, & Fox, 1995), la confusión de identidades (Richards & Templin, 2012), el 
aislamiento físico y mental dentro de las estructuras escolares (Mohr & Townsend, 2001), minan la autoestima de 
los profesores de EF e influyen negativamente en su labor docente (Gaudreault & Woods, 2013).

Con este trabajo pretendemos indagar y describir la satisfacción de los docentes de EF gallegos con su trabajo. 
Para ello hemos organizado el artículo en torno a las siguientes cuestiones de investigación:

— Analizar y describir el nivel de satisfacción profesional de los profesores de EF en Galicia.
— Explorar los elementos y factores de su trabajo que inciden en su satisfacción profesional.
—  Sondear las expectativas profesionales y el influjo de determinados factores en su satisfacción profe-

sional.

Metodología 

La primera fase consiste en un estudio descriptivo-transversal de carácter cuantitativo basado en la administración 
de un cuestionario a una muestra representativa. Para ello hemos utilizado una versión, adaptada a las particularida-
des locales, del Teacher Follow-up Survey (Keigher, 2010). Este ha sido traducido al gallego, presentado a dos exper-
tos para su corrección y validación, y luego vuelto a traducir al inglés para comprobar el ajuste de las modificaciones 
realizadas. Se ha enviado a todos los centros educativos de Galicia que imparten educación primaria y secundaria, 
con el ruego de que fuese derivado a los profesores de EF. Finalmente han participado 120 profesores de EF.

Las dimensiones que abarca el cuestionario son: aspectos demográficos, valoración de nivel de satisfacción con 
determinados aspectos (escala Likert 1- 5), relación de factores que mejoran/empeoran la satisfacción y valoración 
de los factores (escala Likert 1-5) que generan expectativas de cambio profesionales.
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Resultados y conclusiones 

Los aspectos que mejoran la satisfacción en el trabajo de los profesores de EF son: La actitud positiva, implicación 
y motivación del alumnado hacia la materia; la posibilidad de innovación y la autonomía del profesor a la hora de 
diseñar las clases; el hecho de poder transmitir valores de respeto, esfuerzo, compañerismo, empatía, solidaridad 
y superación, así como de favorecer hábitos saludables de vida a través de EF, hacen que los profesores se sientan 
satisfechos con su trabajo.

Por su parte, los elementos que empeoran la satisfacción docente son: la reclamación de más horas de docencia 
en su especialidad, mayor salario acorde a los niveles de vida actuales y un mayor reconocimiento y consideración 
social de la labor del profesorado. También demandan mayor apoyo y respeto por parte de las familias y mejor 
comportamiento del alumnado. Otros indican falta de honestidad, comunicación y empatía con otros compañeros 
docentes o con la dirección del centro. En menor medida exponen la escasez de material y las malas condiciones de 
las instalaciones dificultan la labor docente.

Como aspectos negativos relacionados con la profesión señalan las dificultades para promocionar, la falta de 
iniciativa, y la carencia de apoyo por parte de la administración y/o comunidad educativa. Aquellos en situación de 
interinidad señalan entre sus preocupaciones la inestabilidad laboral, el cambio continuo de centro y estar alejados 
de la familia y los constantes cambios en la normativa y las leyes educativas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Ya ha pasado más de una década desde que se implementó el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES) con 
el objetivo de modernizar el sistema Universitario de nuestro país. En él se buscaba mejorar el rendimiento del 
alumnado, adaptar la oferta educativa a la demanda del mercado laboral y del alumnado y propiciar un cambio en 
la metodología docente (Berné, Lozano, y Marzo, 2011).

Aunque la Educación es una ciencia que ha experimentado un avance enorme en los últimos 50 años en 
cuanto a recursos, enfoques didácticos y formación de profesorado (Vizuete, 2014), desde siempre, ha existido 
un empeño exacerbado, manteniendo la política de la avestruz, por parte del gobierno, centros de formación de 
profesorado y los propios profesionales, en mantener los mismos patrones y recursos obsoletos en el campo de 
la Educación Física e ignorar los avances que se han ido sucediendo a través de la investigación (Navarro-Patón, 
2017). En esta línea, entendemos que la Educación Física necesita un replanteamiento, sobre todo en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje (López-Pastor, Pérez, Manrique, y Monjas, 2016), empleando e incorporando las lla-
madas metodologías activas donde el alumnado pase a ser el principal protagonista de su aprendizaje (Haerens, 
Kirk, Cardon, y De Bourdeaudhuij, 2011). Por ello, y como paso previo a este replanteamiento e incorporación 
de nuevas metodologías, la formación inicial del profesorado es eje importante a tener en cuenta como punto 
de partida.

En esta línea, se encuentra la gamificación, definida como la técnica que, el docente emplea en el diseño de 
una actividad, tarea o proceso de enseñanza- aprendizaje, introduciendo elementos del juego (insignias, límites de 
tiempo, puntuaciones, retos, competición...) con el fin de enriquecer esa experiencia de aprendizaje y motivar el 
comportamiento del alumnado en el aula (Banfield y Wilkerson, 2014; Foncubierta y Rodríguez, 2014). Su uso va 
en aumento y se sabe que para que las estrategias de enseñanza-aprendizaje sean eficaces se debe tener en cuenta que 
estas sean motivadoras para el alumnado, ya que esto hace que se trabaje para conseguir el objetivo que se persigue 
y además el alumnado es el protagonista de su propio aprendizaje (Pintrich y Schunk, 2006).

En base a lo anterior nos hemos marcado como objetivo conocer la visión del alumnado participante sobre el 
conjunto de la experiencia gamificada.

Metodología 

Participantes
89 alumnos y alumnas matriculados en la asignatura de “Didáctica de la Educación Física” que imparte en el 

segundo curso del Grado de maestra o maestro de Educación Primaria de la Facultad de Formación de Profesorado 
de la Universidade de Santiago de Compostela

Instrumento
Los estudiantes matriculados en la asignatura “Didáctica de la Educación Física” respondieron a un cuestio-

nario compuesto por preguntas abiertas y cerradas (escala Likert).
Procedimiento
Durante la primera sesión del curso se explicó a todo el alumnado matriculado que estaba realizando una 

investigación sobre la gamificación en la formación de profesorado y que durante algunas de las sesiones se aplicaría 
esta metodología y se les pasaría un instrumento para ver el grado de aceptación.
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Análisis estadístico
Todos los datos cuantitativos obtenidos a través del cuestionario on-line fueron analizados mediante el pro-

grama informático SPSS, versión 22.

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos sobre la valoración de esta metodología supusieron una buena satisfacción general del 
alumnado participante a la vez que supuso el desarrollo de los contenidos propios de la materia de Didáctica de la 
Educación Física tal y como establece prestablecido en el programa de la materia.

Por ello, se puede concluir que el empleo de este tipo de metodologías puede contribuir a elevar el novel de 
motivación del alumnado, el disfrute en las clases a la vez que se aprenden los contenidos propios de una materia 
en su formación. Fruto de esta experiencia puede tener lugar una transferencia a su futura profesión docente en la 
que ellos mismo sean las que la empleen con su alumnado en las aulas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Autores como Cañabate, Tesouro, Puiggali y Zagalaz (2019) señalan la motivación como factor y condición que 
promueve el éxito de la Educación Física (EF) como materia curricular y creen que se debería potenciar el trabajo 
cooperativo para el desarrollo profesional docente y el progreso de esta materia, a través de cursos de formación 
y la realización de intercambios de experiencias. Por su parte, Zucki y Da Silva (2019), ponen de manifiesto que 
muchos de los programas de formación desarrollados actualmente no se ajustan en gran medida a las necesidades 
del profesorado y que no se obtienen los resultados esperados.

Tal y como indican Ximena, Posso-Pacheco, Cargua y Rodríguez (2019), el cambio en la educación se pro-
duce a través de la innovación docente, particularmente cuando el profesorado asume un papel protagonista y se 
implica en su desarrollo profesional, convirtiéndose la formación continua en un factor determinante.

La administración educativa juega un papel relevante en la puesta en marcha de actividades formativas acce-
sibles a los/as docentes, y en la medida de lo posible, adaptadas a las necesidades e intereses de estos/as y contando 
con su participación en el diseño (Moreira & Vasconcelos, 2017).

La Consellería de Educación, Universidad y Formación Profesional cuenta un modelo de Competencias Pro-
fesionales Docentes que tiene una vocación de apoyo constante en la mejora de la función docente del profesorado 
gallego, donde la formación permanente debe ser un reflejo de la globalidad de funciones docentes y debe observar 
todos sus perfiles y competencias profesionales, definiendo un plan de detección de necesidades, generando una 
evaluación integral de todo el proceso de las acciones formativas para la mejora de las actuaciones futuras (Xunta 
de Galicia, 2019).

Según la Orden de 14 de mayo de 2013 por la que se regula la convocatoria, el reconocimiento, la certificación 
y el registro de las actividades de formación permanente del profesorado en Galicia, “las actividades de formación 
del profesorado se clasifican –a efectos de reconocimiento, certificación y registro– en cinco modalidades básicas: 
cursos, seminarios, grupos de trabajo, proyectos de formación en centros y congresos” (p. 17702) y según la forma 
de participación en actividades presenciales, en red y mixtas.

El objetivo de esta investigación es identificar las actividades formativas promovidas por la Administración 
Autonómica de Galicia orientadas principalmente al profesorado de EF o con contenidos relacionados con la EF.

Metodología 

Se trata de un estudio descriptivo y transversal (curso 2018/2019). Los datos recogidos en esta investigación se han 
obtenido de la web de la Consellería, así como de las consultas realizadas al Servicio de Formación del Profesorado 
de la Consellería, al Centro Autonómico de Formación e Innovación (CAFI) y a los siete Centros de Formación 
y Recursos (CFRs) de Galicia. Cabe destacar que el Plan anual de formación desarrollado por la Consellería se 
gestiona desde el CAFI y los CFRs.

Se han consultado el número de cursos convocados, los destinatarios de éstos, la transversalidad de los mis-
mos, etc.
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Resultados y conclusiones 

En el curso 2018/2019, en Galicia había un total de 35.119 docentes ejerciendo en centros educativos sostenidos 
con fondos públicos. Un alto porcentaje del profesorado que ejerce en centros educativos sostenidos con fondos 
públicos participa en las diferentes acciones formativas convocadas bajo el paraguas del plan anual de formación 
convocado por la Consellería. En relación al profesorado de EF, si bien se han organizado cursos, encuentros, semi-
narios y jornadas específicas de EF, gran parte de la participación de los docentes de EF ha tenido lugar en acciones 
formativas transversales.

Las acciones formativas específicas de EF desarrolladas están relacionadas con metodologías activas y recursos 
digitales en EF encuentros de profesorado para el desarrollo de la EF escolar, aplicación en la programación de EF 
de ritmos latinos, EF inclusiva. También se han desarrollado actividades sobre la actualización de recursos didácti-
cas, deportes alternativos, actividades de ritmo, deportes sociomotores y cardioescuelas, entre otras. En conclusión, 
existe un amplio abanico de posibilidades de formación para el profesorado gallego, favoreciendo la participación 
activa de los centros y de los docentes en el diseño de las actividades formativas.
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Descripción del simposio

La sociedad actual, denominada de la información y el conocimiento, las competencias que los individuos necesitan 
dominar para vivir y alcanzar sus metas se han ido haciendo más complejas, requiriendo de un mayor dominio de 
ciertas destrezas concretas. Se percibe la necesidad de formar a personas que sean capaces de seleccionar, actualizar y 
utilizar el conocimiento en un contexto específico, que sean capaces de aprender en diferentes contextos y modali-
dades y a lo largo de toda la vida, y que puedan entender el potencial de todo lo que van aprendiendo para adaptar 
el conocimiento a situaciones nuevas.

Tal y como se señala el proyecto Tuning, la sociedad del conocimiento en la que vivimos requiere de una 
sociedad del aprendizaje en el que un sujeto necesita competencias para acceder a la información y al conoci-
miento, para utilizarlo según los fines establecidos, para actualizarlo, para aprender de modo permanente, para 
comprender lo que está aprendiendo y ser capaz de aplicarlo en diversos contextos y situaciones de una realidad 
cambiante (Tuning, 2006).

En la misma línea, la profesora Cristina Stringher (2015) señala que las universidades necesitan preparar a sus 
estudiantes para hacer frente a los cambios tecnológicos, culturales, sociales, económicos, que se están produciendo y 
que van a continuar de forma acelerada. Por ello considera necesario preparar a nuestros estudiantes para desempeñar 
puestos de trabajo que todavía no se han credo, para usar tecnologías que todavía no se han inventado, para resolver 
desafíos económicos y sociales que apenas podemos intuir. Solamente aquellas personas y países que sean capaces de 
adaptarse rápidamente a esta nueva situación podrán aprovechar adecuadamente las ventajas de estos cambios.

En este contexto de la sociedad del conocimiento, los estudiantes universitarios son cada vez más conscientes 
de que la posesión de un título universitario no constituye una garantía automática de que se vaya a conseguir un 
empleo, y mucho menos de que este vaya a durar toda la vida. La conciencia de que en una sociedad en constante 
cambio es necesario seguir aprendiendo de modo permanente está calando entre profesorado y alumnado. Esto 
implica que el alumnado posea competencias genéricas como el “aprender a aprender” (AaA) que le permitan se-
guir formándose de forma autónoma. La posesión de esta competencia implicará el aprendizaje de conocimientos, 
habilidades y actitudes que deben ir en la siguiente línea:

—  Conocer y manejar un número muy grande de fuentes de información
—  Saber buscar la información pertinente separándola de la que no interesa
—  Tener sentido crítico y habilidad para filtrar los numerosos “input” informativos que nos llegan a 

diario.
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—  Tener la capacidad necesaria para aplicar la información encontrada a los problemas cotidianos o del 
ámbito laboral.

—  Tener una actitud positiva hacia el aprendizaje para poder seguir aprendiendo a lo largo de toda la 
vida.

Sin esta capacidad de aprendizaje continuo, los conocimientos adquiridos por las personas en su juventud y 
en la etapa universitaria quedarían obsoletos en pocos años y la única solución a la misma es la formación y actua-
lización permanente, ya sea en instituciones formales, informales o de modo autónomo.

En el grupo de investigación sobre Aprender a Aprender entendemos que el desarrollo de esta competencia es 
fundamental para los estudios universitarios, pero también somos conscientes de que no va a ser fácil implementar 
adecuadamente este proceso y desarrollar en los estudiantes dicha competencia con niveles altos de dominio. El 
principal problema está en que la mayoría de los estudiantes procede de un sistema educativo caracterizado por 
una práctica pedagógica en la que se exige a los estudiantes que reproduzcan su conocimiento academicista; esta 
concepción del aprendizaje y la enseñanza es incongruente con las actuales, exigencias sociales y finalidades de la 
educación. Hoy los entornos de aprendizaje deben proporcionar suficientes recursos y facilitar adecuados procesos 
para que los estudiantes aprendan a aprender cooperando y colaborando con otros mientras aprenden y, sobre todo, 
aprender para ser más capaces de resolver problemas y colaborar en el desarrollo social de sus entornos (Salmerón 
Pérez y Gutiérrez-Braojos, 2012). Como señaló Popper (1995), la vida consiste en resolver problemas y para ello los 
estudiantes precisan ser actores principales de experiencias educativas de calidad, a través de las cuales desarrollar 
competencias para autorregularse en los aprendizajes y comportamientos que requieran.

En este simposio, pretendemos desarrollar tres ponencias enmarcadas en el ámbito de la competencia Apren-
der a Aprender en el contexto universitario, y referidas a la línea temática del congreso “Educación, desarrollo 
personal y procesos de aprendizaje”. La primera ponencia versará sobre la construcción de un modelo teórico de 
la competencia AaA en el ámbito universitario, así como el estudio, delimitación, justificación y descripción de las 
dimensiones que la integran: cognitiva, metacognitiva, afectiva, social y ética. La segunda ponencia versará sobre 
la elaboración de instrumentos de medida de la competencia AaA. En la misma se analizarán los instrumentos 
elaborados hasta la fecha en las sucesivas investigaciones que se han realizado sobre la competencia, tanto en con-
textos nacionales como internacionales, y se expondrá el trabajo del grupo de investigación para la elaboración de 
un cuestionario cuantitativo de evaluación. En la tercera ponencia se abordará el tema de la enseñanza/aprendizaje 
de la competencia AaA en los grados universitarios, así como el establecimiento de indicadores y evidencias para la 
evaluación de la misma. Para ello se presentará una propuesta diferenciada para cada una de las cinco dimensiones 
establecidas y de los diferentes componentes que las integran.

En definitiva, planteamos un simposio en el que se aborda un tema que pensamos que es de la máxima actuali-
dad para el congreso y en el que se recogen los resultados de un potente grupo de investigación en el que se integran 
más de veinte investigadores de cuatro universidades españolas.
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PONENCIA 1

La competencia Aprender a Aprender: Modelo teórico y 

dimensiones que la integran
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El concepto “aprender a aprender” (AaA) ha ido ganando presencia en la literatura científica y ha concitado el 
interés de los expertos y de los gobiernos. Sin embargo, su conceptualización como competencia es relativamente 
reciente, siendo especialmente relevante la formulación de la Comisión Europea (2007), al incluirla en el listado de 
competencias básicas para trabajar en los sistemas educativos.

Su fundamentación hay que buscarla en los constructos “aprendizaje estratégico” (strategic learning) (Entwistle 
& McCune, 2004) y “aprendizaje autorregulado” (self-regulated learning) (Panadero, 2017), ambos nacidos en la 
década de 1980, basándose el primero en la psicología cognitiva y la teoría del procesamiento de la información, y 
el segundo en el enfoque sociocognitivo.

Es una competencia de las más transversales, una meta-competencia, que engloba otras competencias. Su 
complejidad explica, en parte, la dificultad de consensuar una definición común a todos los expertos e investigado-
res y, consecuentemente, la falta de un modelo acordado.

Ha habido diversos intentos, realizados por investigadores europeos para tratar de acotar el tema y de conseguir 
un modelo teórico comúnmente aceptado, estableciendo indicadores y mecanismos de evaluación de la competencia.

Hautamäki et al. (2002) (Center for Educational Assessment de la Universidad de Helsinki) pretendieron es-
tablecer un marco para la evaluación, aportando una definición de AaA, que no coindice con la propuesta posterior 
de la Unión Europea (2007). Su modelo tenía limitaciones y Hoskins & Fredriksson (2008) coordinaron un trabajo 
en el Centre for Research on Education and Lifelong Learning (CRELL), de la Comisión Europea, con el mismo 
objetivo. En la investigación cooperaron investigadores de diversos países europeos, entre ellos España. Se diseñó 
un instrumento de evaluación que incluía tres dimensiones: Afectiva, Cognitiva y Metacognitiva; cada una con 
varias escalas. Se llevó a cabo un ensayo pre-piloto para la evaluación (Kupianen, Hautamakï, & Rantanen, 2008).

Sin embargo, no se consiguió establecer un indicador europeo común de AaA (Kupiainen et al., 2008) y 
diversos investigadores (Moreno, Cercadillo, & Martínez, 2008) expresaron la necesidad de profundizar más en el 
análisis teórico del constructo y usar muestras mayores.

Dado que, hasta el momento, los investigadores no han conseguido acordar un modelo teórico lo suficiente-
mente comprehensivo e integrador, la pregunta a la que este equipo investigador busca respuesta es si será posible 
la elaboración de dicho modelo. El objetivo es concretar el contenido de la competencia “aprender a aprender”, 
elaborar un modelo teórico y llevar a cabo una definición operativa de la misma.

Metodología

Para fundamentar en la literatura científica el trabajo de construcción de un modelo teórico se ha realizado una re-
visión bibliográfica lo más exhaustiva posible, analizando diferentes bases de datos y recursos (WoS, Scopus, ERIC/
Proquest, Dialnet, Scholar Google y Researchgate, entre otros).

A partir del estudio de los textos más relevantes (más de 40) el equipo investigador ha estructurado el modelo 
en tres dimensiones: cognitiva, metacognitiva y afectivo- motivacional (Stringher, 2014), que aparecen con claridad 
en la teoría sobre aprendizaje estratégico y sobre aprendizaje autorregulado.

A estas tres dimensiones se ha incorporado una cuarta, social-relacional, que proviene del enfoque sociocog-
nitivo –cognición situada– (Thoutenhoofd & Pirrie, 2013), y recoge la relevancia del aprendizaje con otros sujetos.
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Además, los autores hemos añadido una quinta, la dimensión ética, no considerada en modelos anteriores. 
Entendemos que los aspectos éticos son ineludibles a la hora de aprender y aplicar lo aprendido para la mejora de 
uno mismo y la de los demás.

El modelo propuesto ha sido evaluado por siete expertos que han analizado su pertinencia. Posteriormente, ha 
sido sometido también a la consideración de una muestra de informantes clave (profesores, empleadores, profesio-
nales y estudiantes), que también lo han valorado.

Resultados y conclusiones

A partir del trabajo realizado, se propone la siguiente formulación:
Aprender a aprender supone la capacidad de organizar y regular el propio aprendizaje de manera cada vez más 

eficaz y autónoma en función de los propios objetivos, del contexto y de las necesidades. Esta competencia permite 
la adquisición de nuevos conocimientos, habilidades y actitudes, así como resolver problemas aplicando soluciones 
con destreza en contextos variados, tanto a nivel personal como profesional, individualmente o en grupo. Supone 
ser capaz de aprender con otros y de cooperar eficazmente en la realización de tareas conjuntas. Comporta, ade-
más, conciencia de las propias habilidades y limitaciones, capacidad de planificar con eficacia las propias tareas de 
aprendizaje, manejando de modo eficiente los recursos, técnicas, habilidades y estrategias de aprendizaje necesarios. 
Supone, también, capacidad de autoevaluar y autorregular el propio desempeño a nivel cognitivo y afectivo, opti-
mizando las capacidades para superar los obstáculos y limitaciones. Implica, así mismo, tener curiosidad intelectual 
y motivación intrínseca para afrontar las dificultades y superarlas con éxito, manteniendo un comportamiento ético 
y una actitud positiva hacia el aprendizaje y la propia mejora y para el logro de una sociedad más justa y equitativa.

Finalmente, AaA se especifican como sigue:
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PONENCIA 2

La competencia Aprender a Aprender: Diseño y validación 

un instrumento de evaluación de la competencia  

en estudiantes universitarios

García García, Fran J.

lópez Francés, inMaculada

Universitat de València (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La evaluación de la competencia “aprender a aprender” es un tema no resuelto todavía. Ello se debe a la falta de 
acuerdo en la comunidad científica sobre la competencia (modelo teórico, definición de la misma, dimensiones, 
subdimensiones, etc.), y también a su complejidad, habida cuenta de que se trata de una “metacompetencia”, o 
“competencia de competencias”, que integra en su seno diversas competencias que también son complejas. Eviden-
temente la mayor o menor complejidad del mapa de competencias que incluye dependerá de la conceptualización 
que se haga de la misma.

En Europa se han realizado diversos trabajos de investigación centrados en la evaluación, siendo especialmente 
significativos el de Hautamäki et al. (2002) y el de Hoskins y Fredriksson (2008). Éstos últimos coordinaron un 
trabajo en la Red CRELL (Center for Research on Lifelong Learning), de la Unión Europea, para desarrollar una 
herramienta de evaluación de la competencia. En este trabajo colaboraron expertos de varios países europeos. A 
partir de otros trabajos previos de otros investigadores, que se analizaron en el estudio, se diseñó un instrumento 
para evaluarla incluyendo tres dimensiones, Afectiva, Cognitiva y Metacognitiva, cada una con varias escalas. Los 
autores pusieron en marcha un ensayo pre-piloto para la evaluación (Kupiainen, Hautamakï, y Rantanen, 2008) 
en varios países, entre ellos España.

A pesar del esfuerzo realizado, no se consiguió consensuar un indicador europeo común de “aprender a apren-
der”. El tema, por tanto, no está cerrado ni mucho menos. Además, las pruebas de evaluación elaboradas en las dos 
investigaciones aludidas se dirigen a niveles educativos no universitarios, en los que queda mucho por hacer.

También equipos españoles han trabajado sobre la evaluación de la competencia AaA (García Bellido, Jornet, y 
González Such, 2012), en este caso en el ámbito universitario. Muñoz-San Roque, Martín-Alonso, Prieto-Navarro, 
y Urosa-Sanz, 2016) elaboraron un instrumento para evaluar el dominio de la competencia, pero la versión final 
sólo consta de 9 ítems. Ocurre lo mismo con el trabajo de Villardón-Gallego, Yániz, Achurra, Iraurgi, y Aguilar 
(2013), que aporta una escala de 18 ítems, también muy corta para evaluar una competencia tan compleja.

La pregunta a la que buscamos respuesta en la investigación es si se pude elaborar un instrumento cuantitativo 
para evaluar la competencia lo suficientemente comprehensivo. El objetivo de la misma es construir un cuestionario 
cuantitativo que permita su evaluación en los estudiantes universitarios.

Metodología

Se utilizó un diseño de validación de pruebas, con varias etapas: a partir del modelo teórico elaborado y validado por 
el equipo investigador, presentado en la ponencia anterior, se elaboró un banco de ítems para recoger información 
de las dimensiones y subdimensiones del modelo.

El cuestionario, cuantitativo, constaba inicialmente de 226 ítems con una escala de acuerdo-desacuerdo tipo 
Likert de cinco opciones. Fue sometido a juicio de ocho expertos, que analizaron su validez y la pertinencia de los 
ítems. A partir del análisis de los jueces el cuestionario se redujo a 198 ítems, con los que se realizó un pase piloto 
a una muestra de 763 sujetos, 333 de la Universidad de Valencia (UV), 243 de la Universidad Católica de Valencia 
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(UCV) y 187 de la Universidad Politécnica de Valencia (UPV). Se realizaron análisis factorial de componentes 
principales y pruebas de consistencia interna, reduciéndose el cuestionario a 116 ítems. Depurado el instrumento, 
se realizó un pase definitivo, con una muestra de 1237 sujetos, 397 de la UV, 399 de la UCV y 441 de la UPV. 
Se realizaron, de nuevo, los análisis estadísticos de validez de constructo y de fiabilidad quedando el cuestionario 
definitivo en 104 ítems.

Resultados y conclusiones

El cuestionario final consta de 104 ítems organizados en cinco dimensiones/escalas, cada una de las cuales ha sido 
validada estadísticamente: cognitiva, metacognitiva, afectiva-motivacional, social-relacional y ética. Cada una de 
ellas consta de subdimensiones/subescalas, que se recogen en la Tabla 1:

Tabla 1. Estructura del cuestionario de evaluación de la competencia aprender a aprender en estudiantes universitarios (CECAPEU)

DIMENSIONES/ ESCALAS SUBDIMENSIONES/ SUBESCALAS

1. COGNITIVA

1.1. Gestión eficaz de la información
1.2. Habilidades de comunicación
1.3. Manejo de TICs
1.4. Pensamiento crítico y creativo

2. METACOGNITIVA
2.1. Conocimiento de sí mismo, de la tarea y de las estrategias
2.2. Planificación, organización y gestión del tiempo
2.3. Autoevaluación, control, autorregulación y resolución de problemas

3. AFECTIVAY MOTIVACIONAL

3.1. Motivación y actitud positiva ante el aprendizaje y la mejora
3.2. Atribuciones
3.3. Bienestar físico y emocional
3.4. Autorregulación emocional y control de la ansiedad

4. SOCIAL/RELACIONAL
4.1. Valores sociales. Actitudes de cooperación y solidaridad
4.2. Trabajo en equipo
4.3. Control de las condiciones ambientales

5. ÉTICA
5.1. Responsabilidad social del aprendizaje
5.2. Actitudes y valores cívico-morales
5.3. Respeto a los códigos éticos y deontológicos

Fuente: Elaboración propia

El cuestionario goza de valores adecuados de consistencia interna y de validez de constructo.
Al tratarse de un instrumento diseñado con formato de autoinforme presenta la limitación de ofrecernos 

sólo la percepción del estudiante del dominio de la competencia. Somos conscientes de que su evaluación, dada su 
complejidad y la necesidad de evaluarla en la ejecución, necesita también de otros instrumentos, más “pegados al 
terreno”, en línea de evaluación auténtica (observación, entrevista, análisis de las producciones de los estudiantes, 
rúbricas, etc.). Así y todo, no podemos dejar de reseñar la relevancia del instrumento validado, que servirá tanto a 
los profesionales como a los investigadores para recoger la perspectiva del alumnado sobre el uso de la competencia 
y permitirá contrastar los resultados de nuestra investigación con los de otras que utilicen el mismo instrumento.
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PONENCIA 3

La competencia Aprender a Aprender: Estrategias  

para su enseñanza, aprendizaje y evaluación  

en los grados universitarios

JiMénez rodríGuez, MiGuel ánGel

Universidad Católica de Valencia (España)

García FéliX, eloina

Universitat Politècnica de València (España)
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Llevar a cabo un diseño curricular eficaz para el trabajo de la competencia Aprender a Aprender en los grados uni-
versitarios, incluyendo secuenciación temporal y procedimientos de enseñanza y evaluación.

Metodología

Para el desarrollo de la competencia de Aprender a Aprender y la evaluación de su adquisición por parte del alum-
nado universitario proponemos dos abordajes alternativos y complementarios. Describimos brevemente ambas 
propuestas:

El primero parte del análisis de los procesos implicados en las metodologías. Dicho análisis se realiza bajo la 
perspectiva de la competencia AaA realizando las asociaciones pertinentes con las dimensiones (cognitiva, meta-
cognitiva, afectiva y motivacional, social relacional y ética) y el despliegue de los indicadores que las describen y 
completan, presentes en nuestro modelo. Gargallo et al. (2020).

Fruto de este análisis, realizado mediante el cruce de características propias de la metodología y los procesos 
que le son inherentes, con los descriptores de cada una de las dimensiones, se exponen brevemente las razones por las 
cuales la asociación entre los indicadores del modelo y los procesos implicados en dichas metodologías pueden, po-
tencialmente, ser aplicadas de forma efectiva y, por lo tanto, ser un medio de aprendizaje de la competencia de AaA.

La propuesta metodológica es de carácter general y evita entrar en la consideración de los contenidos disci-
plinares concretos que pudieran ser elementos que potenciasen en el alumnado la adquisición de indicadores de la 
competencia.

Las descripciones de los elementos presentes en las metodologías y la relación sistemática con los indicadores, 
se ofrece siempre a modo de propuesta y se indica en qué casos y condiciones pudiera ser así. Se tiene en cuenta, 
al mismo tiempo, que la actividad del alumnado ofrezca manifestaciones observables, evidencias, que permitan la 
evaluación sobre el proceso y en ocasiones, sobre el producto. Así el profesor puede identificar cómo generar los 
mejores entornos de aprendizaje, verificar los avances de los alumnos y realizar el feed-back necesario en las evalua-
ciones formativas o la valoración de la adquisición de la competencia (siempre a través de un número limitado de 
indicadores) con resultados de aprendizaje asociados de forma sustantiva y significativa a la competencia de AaA.

Por otra parte, se ofrece también al profesorado una triple categorización de instrumentos de calificación se-
ñalando cuál o cuáles podrían ser más oportunos en cada caso. Estos son:

—  Registros de observación sistemática como las rúbricas, listas de chequeo o escalas de valoración.
—  Documentos y evidencias derivados de la gestión del trabajo cooperativo (actas, planificación del 

trabajo, autoevaluación o evaluación por pares, …).
—  Productos del trabajo en diversos soportes (escritos, orales, audiovisuales, digitales en general …)

La segunda propuesta también se centra en el diseño metodológico de la asignatura. En esta ocasión hemos 
definido una guía orientativa para los docentes universitarios que quieren trabajar y desarrollar la competencia 
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Aprender a Aprender a partir de nuestro modelo, compuesto por 5 dimensiones distribuidas en 20 subdimensiones, 
Gargallo et al. (20120). Esta guía define un proceso de trabajo con cuatro fases que el docente debe seguir.

a.  Fase “Reflexión previa”: En esta fase el docente hace un análisis de las dimensiones que conforman la 
competencia y selecciona aquellas que quiere o tiene la intención de trabajar en la asignatura.

b.  Fase “Diseño metodológico. Actividades de aprendizaje”. Una vez seleccionadas las dimensiones y sub-
dimensiones que se quieren trabajar, el docente debe diseñar la metodología y actividades de aprendi-
zaje-enseñanza que permitan el desarrollo de la competencia.

c.  Fase “Aplicación práctica”. En esta fase es importante informar a los estudiantes durante las primeras 
sesiones sobre la competencia qué vamos a trabajar y cómo vamos a hacerlo. El objetivo es que sean 
conscientes de cómo van a aprender, de cómo se enfrentan a las dificultades, qué estrategias han uti-
lizado, etc.

d.  Fase “Seguimiento y valoración”. El docente debe contemplar momentos clave para realizar el segui-
miento del proceso de aprendizaje que permitan dar feedback a los estudiantes. Nosotros proponemos 
una herramienta cualitativa: “Reflexiono sobre mi aprendizaje” que el docente puede utilizar cuando 
finaliza una actividad de aprendizaje. Esta herramienta contribuye a que el estudiante reflexione sobre 
su proceso de aprendizaje y sea consciente de las dimensiones que ha desarrollado. Además, le permite 
al docente realizar un seguimiento del desarrollo de la actividad y reajustar en función de las valora-
ciones realizadas por los estudiantes, revirtiendo en un proceso de mejora continuo.

Resultados y conclusiones

Esta propuesta está actualmente aplicándose en asignaturas de varias titulaciones de la Universitat Politècnica de 
València, en cursos y ratios distintas. En todos los casos, se están aplicando metodologías activas que se orientan a 
conseguir que el estudiante participe activamente en su aprendizaje. “Los métodos de éxito dan a los estudiantes 
algo que hacer y algo que aprender, y ese hacer es de tal naturaleza que provoca el pensar, la necesidad de establecer 
conexiones; el resultado natural es el aprendizaje”. La bibliografía científica pone en evidencia que enfrentar a los 
estudiantes a la resolución de los problemas reales del entorno aumenta la motivación y permite desarrollar compe-
tencias fundamentales en la sociedad del conocimiento (sentido de la iniciativa, responsabilidad social, trabajo en 
equipo, utilización de redes sociales, etc.).

Ambas aproximaciones permiten realizar una concreción de desarrollo curricular que tiene su origen en el 
modelo teórico descrito, posibilitan el desarrollo efectivo de la competencia AaA en las aulas universitarias contri-
buyendo así a la adquisición de una de las competencias generales más relevantes y reconocidas que no siempre es 
fácil plantear como resultado de aprendizaje específico en el seno de las asignaturas.
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PONENCIA 4

La competencia Aprender a Aprender en el contexto  

de la Educación para la Sostenibilidad
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El objetivo de esta ponencia es visibilizar en el modelo conceptual de Aprender a Aprender elaborado por el grupo 
de investigación así como establecer las conexiones con los objetivos de aprendizaje para el desarrollo sostenible.

Los retos que tenemos en el escenario planetario actual y las directrices globales y locales que se están desarro-
llando interpelan a las universidades, las administraciones y las empresas para que nos comprometamos con la tran-
sición hacia un nuevo modelo. La formación que ofrecemos en las universidades ha de ser fiel a los valores sociales, 
científicos y humanísticos que encarna; por eso debe construir conocimiento para repensar el modelo económico, 
los impactos ambientales y sociales, los sistemas de producción y distribución de energía limpia, el despilfarro 
alimenticio, y el cambio climático. Estos y otros objetivos se identificaron en la Cumbre de Desarrollo Sostenible 
de las Naciones Unidas del 25 de septiembre de 2015. Los y las líderes mundiales se comprometieron con los 17 
objetivos y 169 metas del plan de acción “Transformar nuestro mundo: Agenda 2030 para el desarrollo sostenible”. 
De él se derivan unos objetivos de aprendizaje como necesarios para afrontar la incertidumbre y la crisis actual en 
la que nos encontramos. Para transitar a una cultura económica, política y técnica que ponga en el centro la vida 
de las personas y el planeta que habitamos necesitamos formar personas con capacidad para aprender a aprender.

La cuestión fundamental que se aborda en la presenta ponencia es la siguiente:
¿Cómo se pueden alinear las competencias que propone la UNESCO (2018), con las dimensiones y subdi-

mensiones integradas en nuestro modelo de la competencia Aprender a Aprender?

Metodología

Se revisa la literatura sobre la fundamentación teórica del constructo Aprender a Aprender y sobre Educación para 
la Sostenibilidad para hacer un análisis del contenido de los 12 grupos de discusión realizados durante el proceso 
de investigación. En ellos participaron cuatro colectivos: profesorado, alumnado, empleadores y profesionales y tres 
áreas de conocimiento: ciencias de la salud, ingenierías y ciencias de la educación; todos se articularon en torno a 
la misma pregunta:

Desde tu punto de vista, y en relación con el “aprender a aprender”, con la necesidad de seguir aprendiendo, 
¿qué cualidades, habilidades, etc. debe adquirir o perfeccionar una persona durante sus estudios de grado en la 
universidad para convertirse en un profesional competente y responsable?

El análisis de contenido muestra cómo las personas participantes manifiestan -a través de sus propias expe-
riencias y palabras- habilidades que se vinculan al mismo tiempo a las competencias de la UNESCO y a nuestro 
propio modelo conceptual de Aprender a Aprender.

Resultados y conclusiones

Para afrontar los retos de aprendizaje que plantea la situación global actual entendemos que es útil vincular las 
dimensiones y subdimensiones que hemos definido en nuestro modelo teórico de Aprender a Aprender a las com-
petencias que identificó la UNESCO (2018). La dimensión cognitiva (manejar habilidades/recursos mentales para 
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aprender eficazmente, buscar/seleccionar información, manejarla, convertirla en conocimiento, almacenarla signi-
ficativamente, recuperarla, comunicarla y utilizarla); la dimensión metacognitiva (conocer y manejar los propios 
procesos cognitivos en función de las necesidades y del contexto; ser capaz de analizar y valorar cómo se aprende 
para mejorar el propio proceso de aprendizaje, así como de resolver problemas que se planteen); la dimensión afec-
tivomotivacional (activar procesos afectivo-emotivos y motivacionales implicados en el aprendizaje, que son los que 
ponen en marcha el proceso y lo sostienen: motivación, interés, actitudes, valores); la dimensión social- relacional 
(trabajar eficazmente colaborando; aprender de los otros y con los otros; saber compartir, mantener buenas relacio-
nes con los demás, ayudarse y ser solidarios en el aprendizaje, y también el manejo de las condiciones contextuales 
para rendir adecuadamente); y la dimensión ética (responsabilizarse en el aprendizaje; guiarse por valores cívicos 
y morales, ser honesto en el estudio y en el trabajo, desarrollar el potencial de cada uno respetando a los demás y 
contribuyendo a crear una sociedad más justa y equitativa) son de vital importancia para transitar a una cultura 
económica, política y técnica que ponga en el centro la vida de las personas y el planeta que habitamos.

Las dimensiones y subdimensiones de la competencia Aprender a Aprender son de vital importancia para que 
nos convirtamos en agentes de transformación, pensemos de forma sistémica y crítica, nos responsabilicemos con 
el bienestar del planeta y de las personas que lo habitamos, y logremos la transición a realidades más sostenibles y 
justas de forma colaborativa.
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de competencias de ciudadanía global para el siglo XXI

Mariñoso, pilar ester (coord.)

Universidad Camilo José Cela (España)

Descripción del simposio

Este simposio recoge cuatro trabajos sobre la educación para la ciudadanía global y el desarrollo de competencias 
necesarias para el siglo XXI.

El primer trabajo se propone un proyecto, llamado ELEMA, que permita el conocimiento y adquisición de 
la lengua española a mujeres africanas y no nativas de español. Este proyecto nace con la intención de empoderar 
y mejorar la calidad de vida y oportunidades sociales, culturales, laborales y económicas de mujeres africanas en 
diferentes situaciones de vulnerabilidad.

En el segundo trabajo se presenta un proyecto pionero desarrollado en la UCJC en colaboración con la Fun-
dación Mujeres por África, y el apoyo del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados-ACNUR. 
Se formó a tres mujeres jóvenes que trabajan como maestras en el campo de refugiados de Kakuma recibiendo for-
mación universitaria en el área de la educación. El objetivo que se buscaba con esta experiencia se centraba en desa-
rrollar en dichas jóvenes nuevas competencias docentes que luego pudiesen implementar en su contexto mejorando 
la calidad de la enseñanza-aprendizaje de este. Además, los alumnos de la UCJC han podido desarrollar actitudes 
de sensibilización social, compromiso, solidaridad y una visión realista de la realidad internacional.

La tercera comunicación propone el desarrollo de un cuestionario para evaluar el perfil de la comunidad de 
aprendizaje del IB y explorar y analizar sus propiedades psicométricas.

El desarrollo de un curriculum internacional proporciona una conciencia de globalidad al trabajar actividades 
donde el alumno está en contacto con personas de otras culturas. Esa mentalidad internacional proporciona al es-
tudiante una visión que le permite reconocer que el mundo es cada vez más interdependiente creando un contexto 
para la paz mundial al brindar oportunidades para que muchas culturas aprendan juntas en un entendimiento y 
respeto mutuos.

Para finalizar se abordará un proyecto desarrollado en colegios internacionales con la intención de proporcionar 
a los alumnos, a través de la resolución de problemas de modelling, un enfoque global en el que les permita promover 
mejoras en sus contextos más cercanos. Estas mejoras les permitirán tener conciencia de cómo ellos se convierten en 
agentes del cambio social y va a permitir al docente la integración de los ODS dentro del curriculum de primaria.

Concluyo reafirmando la importancia de desarrollar estructuras para el desarrollo de una educación global que 
despierte en los estudiantes conciencia de aspectos tan importantes como la promoción de la paz, la sostenibilidad y 
la generación de oportunidades para el propio individuo como para su contexto. Fomentar un ciudadano que sepa 
equilibrar sus intereses personales con las necesidades que surgen a nivel global.
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PONENCIA 1

Enseñando español online a mujeres en situación  

de vulnerabilidad
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Galán casado, dieGo

Universidad Camilo José Cela (España)

Contextualización

En esta comunicación se presentará el proyecto ELEMA (Español como Lengua Extranjera para Mujeres Afri-
canas), que está implementando un sistema educativo que permita el conocimiento y adquisición de la lengua 
española a mujeres africanas y no nativas de español. Este proyecto nace con la intención de empoderar y mejorar 
la calidad de vida y oportunidades sociales, culturales, laborales y económicas de mujeres africanas en diferentes 
situaciones de vulnerabilidad.

Gracias al programa de becas de Mujeres por África, todos los años vienen a España entre 50 y 80 mujeres para 
estudiar un Máster en una universidad española o realizar una estancia de investigación en un centro de investiga-
ción científica español. Muchas de estas mujeres vienen sin conocimientos previos de español o con conocimientos 
muy limitados. Por ello, se crearon estos cursos para que las alumnas pudieran realizarlos desde sus diferentes luga-
res de residencia en África.

En este contexto surge el proyecto ELEMA, en el que han trabajado profesores de la Facultad de Educación 
y Salud de la Universidad Camilo José Cela, así como alumnos y profesores del Máster Universitario en Enseñanza 
de ELE y del Grado de Artes Visuales de la misma universidad. De esta forma, se mostrará el trabajo realizado por 
profesores y alumnos para la creación de tres cursos de español en modalidad online y asíncrona con los que enseñar 
el idioma a mujeres africanas de la Fundación Mujeres por África y Fundación Camilo José Cela.

Descripción de la experiencia

ELEMA propone un espacio educativo propiciado por las nuevas tecnologías que permite implementar un nuevo 
sistema de aprendizaje y adquisición de la lengua española fomentando la interculturalidad y a través de las tecno-
logías de la información y de la comunicación, con una metodología asíncrona que permita dirigir a las alumnas a 
un nuevo aprendizaje que permita la adquisición satisfactoria de la lengua.

La metodología hace uso de las TIC como medio básico para facilitar y economizar la formación de español 
como lengua extranjera, al tiempo que permite un proceso de enseñanza- aprendizaje asíncrono. Esto resultaba 
imprescindible dada la posibilidad de acceso al aula por parte de estas alumnas, ya que podía verse aún más limitada 
si tenía que someterse a la disponibilidad espacio-temporal del docente.

Por otra parte, este proyecto ha integrado la competencia intercultural en el nuevo modelo educativo, per-
mitiendo acercarse a la lengua y la cultura meta sin sufrir el conocido choque cultural motivado mayoritariamente 
por el descuido u omisión de los aspectos pragmáticos, lingüísticos y socioculturales de origen en el aprendizaje de 
la nueva lengua.

En este proyecto han trabajado profesores de distintas disciplinas: ELE, Educación, Psicología, Comunica-
ción y TIC, así como alumnas del Máster Universitario en Enseñanza de Español como Lengua Extranjera de la 
Universidad Camilo José Cela en España. El proyecto ELEMA ha recibido una financiación, convirtiéndolo en un 
proyecto i+D+I competitivo.

En la comunicación propuesta se recogerán los antecedentes del proyecto, la metodología de trabajo seguida 
para poder ponerlo en marcha, la publicación final y online del método y se darán cuenta de los resultados, ya que 
ELEMA se ha probado ya con un grupo de mujeres becadas por la ONG Mujeres por África para realizar estudios 
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de Máster en España o realizar una estancia de investigación en centros científicos, con mujeres procedentes del 
campo de refugiados Kakuma, así como con otras ONG que trabajan con mujeres en situación de vulnerabilidad.

Conclusiones

ELEMA ha supuesto una aportación al desarrollo de las metodologías docentes en enseñanza de lenguas para mu-
jeres en situación de vulnerabilidad, combinando las TIC con la interculturalidad para la enseñanza del español. 
En este sentido, su importancia e innovación, a nivel teórico y metodológico, se inscriben en un escenario global 
preocupado por los refugiados, así como por las personas en situación de vulnerabilidad, con mayor repercusión 
aún en el caso de las mujeres.

Los resultados de la investigación, así como la aplicación práctica a través de la creación de un modelo edu-
cativo óptimo a las necesidades y características de estas mujeres, es extrapolable a otras mujeres en situación de 
vulnerabilidad. En este sentido, como prospectiva de este proyecto, ya se está trabajando en su utilización con 
otros colectivos como el de mujeres en situación de privación de libertad, mujeres sin hogar o mujeres víctimas de 
violencia.
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PONENCIA 2
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Contextualización

La Universidad Camilo José Cela (Madrid), en colaboración con la Fundación Mujeres por África, y el apoyo 
del Alto Comisionado de las Naciones Unidas para los Refugiados-ACNUR (tanto en España como en Kenia), 
comenzaron el año académico de 2019-2020, un programa de capacitación para mujeres refugiadas que trabajan 
como maestras en el campo de refugiados de Kakuma. El campo de refugiados de Kakuma, uno de los más grandes 
del planeta, ubicado en el norte de Kenia, alberga el mayor número de niños no acompañados en el mundo. Es el 
hogar de 162.000 personas de ocho nacionalidades, aunque provienen principalmente de Sudán del Sur y Somalia, 
pero también del Congo, Ruanda y Burundi. Entre ellos, hay unos 14.000 menores, solos o con familiares, pero sin 
padres. El campamento cuenta con 21 escuelas primarias y 5 secundarias, con tasas de éxito académico del 96%, la 
más alta en Kenia. Sin embargo, el desafío actual en Kakuma es aumentar la tasa de matriculación en la educación 
secundaria, que actualmente es de solo el 2%.

Descripción de la experiencia

Con este objetivo en mente la UCJC inició un proyecto pionero que permitía que personas con estatus de refugiado 
viajaran a Europa para recibir formación académica. Tres mujeres jóvenes que trabajan como maestras en el campo 
de refugiados de Kakuma recibieron formación universitaria en el área de la educación desde septiembre de 2019 
hasta diciembre de 2019 en el campus de la UCJC en Madrid. La iniciativa, que también incluía gastos de traslado, 
alojamiento y manutención, se enmarca en la línea de actuación de innovación social y desarrollo de la Fundación 
Universidad Camilo José Cela, cuyo objetivo se centra en desarrollar entre los estudiantes habilidades y actitudes de 
sensibilización social, compromiso, solidaridad y una visión realista de la realidad internacional.

Las tres maestras de Kenia (originalmente del Congo y Sudán del Sur) se integraron en diferentes asignaturas 
del Grado de Educación, entre ellas Tecnología y Medios de Comunicación en el Aula y Técnicas de Comunicación 
y del asesoramiento educativo. Asistieron a las clases presenciales, realizaron las actividades académicas y partici-
paron en proyectos con sus compañeros de clase, algunos de los cuales también tenían como objetivo mejorar las 
condiciones educativas del campamento de refugiados de Kakuma. Por ejemplo, dentro del de asignatura de tec-
nología, los tres estudiantes participaron, con el resto de la clase, en un proyecto para desarrollar una web en la que 
alojaron recursos digitales educativos diseñados por ellos mismos con el fin de que fueran accesibles y útiles para 
otros maestros en Kakuma. Además de la capacitación académica brindada por UCJC, las tres estudiantes becadas 
recibieron también formación práctica en los centros educativos de la Institución Educativa SEK. Gracias a estas 
prácticas las maestras pudieron aplicar sus conocimientos en un contexto real acompañadas de mentores proceden-
tes de la universidad y del propio centro educativo.

Conclusiones

Esta primera experiencia nos ha enseñado mucho acerca de las necesidades educativas de las personas refugiadas, 
no sólo en términos de necesidades y brechas educativas, sino también acerca de los desafíos lingüísticos, culturales 
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y emocionales involucrados. Además de la necesidad de prever y abordar todos estos desafíos a través de programas 
específicos de apoyo socioemocional, hemos llegado a la conclusión de que los programas educativos para personas 
socialmente desfavorecidas deben fomentar el empoderamiento y la inclusión social a través de dos líneas princi-
pales de intervención. En primer lugar, deben fomentar el acceso al capital cultural y económico necesario para el 
avance social a través de un buen programa de formación académico-práctica. Pero también, estos programas deben 
promover contextos de contacto y colaboración intergrupal con estudiantes de la sociedad mayoritaria. A través de 
este contacto y cooperación, hemos comprobado que las nuevas generaciones del país de acogida desarrollan una 
sensibilización acerca de la dureza de las condiciones de vida de las personas refugiadas que puede desencadenar en 
acciones de apoyo su causa.
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PONENCIA 3

Proceso de construcción de un cuestionario de evaluación 

del perfil de la comunidad de aprendizaje del Bachillerato 

Internacional

Bueno VillaVerde, ánGeles
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los centros educativos donde se implementan los programas del Bachillerato Internacional (PEP, PAI, Diploma y 
POP) tratan de promover una mentalidad internacional en sus alumnos. Este concepto tiene sus raíces en la decla-
ración de la UNESCO de 1996. Esta declaración identifica cuestiones como el sentido de los valores universales, la 
valoración de la libertad, la comprensión intercultural, la no violencia resolución de conflictos, etc.

Algunos autores argumentan que un curriculum internacional incluye características de mentalidad interna-
cional como son una selección de contenidos que brindan una perspectiva internacional; reconocer que el mundo es 
cada vez más interdependiente; proporcionar actividades que pongan a los estudiantes en contacto con personas de 
otras culturas; crear un contexto para la paz mundial al brindar oportunidades para que muchas culturas aprendan 
juntas en un entendimiento y respeto mutuos.

El objetivo de este trabajo es desarrollar un cuestionario diseñado para evaluar el perfil de la comunidad de 
aprendizaje del IB y explorar y analizar sus propiedades psicométricas. Existen grandes similitudes entre la teoría de 
las Cinco Mentes de Howard Gardner y el perfil de la comunidad de aprendizaje del IB. Los cuatro programas del 
IB comparten el mismo Perfil que desarrolla un prototipo de persona con mentalidad internacional y competencia 
global. Los atributos que definen a las personas de la comunidad del IB se caracterizan por ser Indagadores, Infor-
mados e instruidos, Pensadores, Íntegros, Solidarios, Audaces, Equilibrados, Reflexivos, Buenos comunicadores y 
de Mentalidad abierta. Los atributos que deberán tener las personas para desenvolverse eficazmente en el siglo xxi 
y que se ajustan a esas cinco mentes del futuro que define Gardner son la mente disciplinada, sintética, creativa, 
respetuosa y ética. Este proyecto ha establecido conexiones entre ambas teorías y sistemas de categorías.

Metodología

En la metodología seguida, teniendo en cuenta los descriptores de las cinco mentes del futuro y los diez atributos 
del perfil de la comunidad de aprendizaje del IB, se ha revisado una extensa bibliografía en busca de dimensiones 
y subdimensiones que detallan de manera más precisa cada uno de los atributos del perfil y las mentes del futuro.

Los 103 ítems que componen el cuestionario se han diseñado para medir ambos conjuntos de categorías. Se 
realizó la validación del cuestionario siguiendo el procedimiento sistemático del juicio de expertos. Se envió a 7 
expertos, 4 de ellos tenían amplia experiencia en los programas del IB y otros 3 tenían experiencia en metodología 
de la investigación y construcción de instrumentos de evaluación. Se utilizó el método de análisis de los índices de 
relevancia y claridad. Los resultados del análisis fueron buenos y permitió eliminar y corregir algunos de los ítems 
atendiendo a los comentarios y sugerencias de los expertos.

Resultados y conclusiones

El cuestionario se ha aplicado a 320 estudiantes de educación secundaria del programa de Años Intermedios del 
Bachillerato Internacional de los cursos 2.º a 5.º (PAI) pertenecientes a un colegio privado.
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El análisis factorial (exploratorio y confirmatorio) muestra una estructura factorial de acuerdo con los atribu-
tos del perfil del IB. Se discute esta estructura, así como su relación con la teoría de las Cinco Mentes.
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PONENCIA 4

Cómo trabajar la ciudadanía global a través del curriculum: 

La resolución de problemas de modelling como herramienta
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Universidad Camilo José Cela (España)

Contextualización

Esta comunicación aborda el proyecto desarrollado en colegios internacionales con la intención de proporcionar a 
los alumnos, a través de la resolución de problemas, un enfoque global en el que les permita promover mejoras en 
sus contextos más cercanos.

Los problemas de modelling permiten al alumno comprender la importancia que tienen las matemáticas en 
la vida diaria, en el medio ambiente y en las ciencias en general. Éstos se definen como situaciones de la vida real 
abiertas que requieren que los estudiantes asuman ciertos aspectos y estimen cantidades antes de realizar simples 
cálculos Ärlebäck (2009, p. 331).

Desde e ICMI 14 (Blum, 2002) se ha apostado por lleva a las aulas actividades que muestren y refuercen la 
estrecha relación que existe entre las matemáticas y el mundo que nos rodea.

Plantear problemas contextualizados en el entorno más cercano al estudiante permiten una sensibilización y 
concienciación social, contribuyendo de forma activa a desarrollar enfoques más autocríticos. Fomenta el poder 
“pensar de otra manera” y transformar su punto de vista interactuando con sus propias perspectivas y las de sus 
compañeros, para buscar soluciones críticas, cívicas y sociales.

Los talleres de resolución de problemas están inspirados en los 17 objetivos de aplicación universal que se pre-
tende conseguir en el año 2030. Estos ODS reconocen iniciativas para acabar con la pobreza, y plantear estrategias 
que aborden necesidades sociales, a la vez que luchen contra en cambio climático y promuevan la protección del 
medio ambiente todo ello partiendo del contexto más cercano del niño.

Para ello se crearon una selección de problemas-tipo similares a los planteados por Fermi, en los que se muestran 
situaciones reales en las que el un punto de partida para obtener el resultado de un problema es una estimación y esto 
requiere la creación de un modelo matemático que simplifique el fenómeno presentado, esperando que los alumnos 
desarrollen ideas matemáticamente justificadas que permitan el desarrollo de su colegio como colegio sostenible.

Descripción de la experiencia

Esta propuesta tiene como objetivo conocer cómo los alumnos resuelven los problemas a partir de un proceso de 
modelización, aplicando sus conocimientos matemáticos y su conocimiento informal para proponer soluciones de 
mejora a su contexto más cercano, lo que nos permitirá analizar el tipo de propuestas que realizan estudiando su 
viabilidad y su impacto.

Los alumnos a los que fueron dirigidos estos problemas se encontraban cursando, 3.º ,4 º 5.º y 6.º de Educa-
ción Primaria con edades comprendidas entre los 8 y 12 años en un colegio internacional de Madrid.

Se han utilizado 4 problemas de referencia basados en los problemas de Fermi, procurando que los alumnos 
traten de resolver tanto los problemas de tipo A, B y C contextualizados en situaciones relativas a su colegio.

Los problemas utilizados, en abstracto, son los siguientes:
—  Tipo A: Estimación de la cantidad de dinero recogida o invertida en un determinado fenómeno soli-

dario en el que están implícitas un número de personas.
—  Tipo B: Estimación de la cantidad de material de reciclaje que se podría recoger por un número de-

terminado de personas para la mejora del medio ambiente.
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—  Tipo C: Estimación de la cantidad de energía eléctrica que consume su colegio y cómo poder reducir 
ese gasto.

Los problemas de tipo A se les solicitó que realizaran un presupuesto ajustado de lo que les costaría realizar 
eventos solidarios cuánto recaudarían y cómo lo invertirían para la mejora de su colegio.

En los problemas del tipo B se les preguntó sobre cuánto podría reciclar su clase en un determinado espacio 
de tiempo, qué harían con todo ese material una vez recogido y qué impacto tendría en su colegio.

En los problemas del tipo C se planteó por medio de gráficos el gasto eléctrico del colegio dependiendo de 
la franja horaria. Los alumnos debían decir qué compañía eléctrica se ajustaría mejor a su centro y cómo podían 
reducir el consumo en el colegio.

Conclusiones

La sensibilización de los alumnos hacia este tipo de objetivos sostenibles, así como abordar estas tareas desde una 
perspectiva más crítica y creativa les hacen ser conscientes de su papel en la sociedad como agentes activos del cam-
bio comenzando por su entorno.

El proyecto presentado nos permite observar cómo los alumnos de E.P. resuelven de diferentes formas y utili-
zando diversas estrategias un problema propuesto sin una solución única.

Algunos de los modelos detectados en las resoluciones se relacionan con diferentes conocimientos tanto ma-
temáticos como de otras materias que los alumnos aprenden en sus años escolares, por ellos sería interesante que 
este tipo de problemas fueran el punto de partida para la introducción de ODS en la Educación Primaria. También 
permite mejorar las relaciones sociales, ya que se necesitan diversos aspectos como la empatía, capacidad de trans-
misión y en ocasiones de persuasión para llegar a metas comunes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La excesiva preocupación, así como los procesos cognitivos que ponemos en marcha para ello, pueden tener con-
secuencias negativas en nuestra salud y en nuestro rendimiento, pero ¿qué relación existe entre ambos procesos?

La preocupación se puede considerar una estrategia anticipatoria de los sujetos (creencias positivas adaptati-
vas) que tienen como objetivo prever o evitar problemas futuros (Cartwright-Hatton y Wells, 1997). Sin embargo, 
si la preocupación se convierte en algo recurrente, existen dos opciones: que se pueda llegar a desarrollar una es-
trategia adaptativa-anticipatoria; o que se activen una serie de creencias negativas desadaptativas que hacen que el 
sujeto se vea inmerso en la meta-preocupación o preocupación de tipo 2 (Wells, 1995). Esta se caracteriza porque 
el individuo comienza a preocuparse por su propia preocupación, algo que, de no ser controlado y autorregulado 
puede llegar a desencadenar en patologías como el Trastorno por Ansiedad Generalizada y convertirse en un sínto-
ma clave para su diagnóstico.

La metacognición, por su parte, puede ser entendida como el conocimiento o conciencia que los sujetos tie-
nen acerca de sus propios procesos cognitivos como el monitoreo (es decir, la supervisión sobre la marcha de nuestra 
propia cognición), la regulación y la ordenación de los procesos según los objetivos cognitivos (Flavell, 1976). El 
hecho de que la metacognición suponga la comprensión y conocimiento de los propios procesos cognitivos implica 
que también se tome conciencia de las limitaciones de nuestros recursos cognitivos y las posibles consecuencias 
negativas que pueda tener hacer una mala gestión de estos.

Únicamente las definiciones nos hacen prever una posible vinculación entre ambos constructos, aunque el 
hecho de que un sujeto presente rasgos vinculados a la metacognición y/o la meta-preocupación, no implica nece-
sariamente que esta relación desencadene en una patología. Además, es preciso considerar la metacognición como 
herramienta didáctica, ya que hay estudios que se plantean su desarrollo en estudiantes universitarios a partir de 
situaciones de resolución de problemas (Paz, 2011), por ejemplo, de manera que los recursos cognitivos se convier-
ten en un elemento necesario para construir nuestros pensamientos y justificar nuestros actos.

Por todo ello, en esta investigación primero se analiza la relación existente entre la metacognición y la me-
ta-preocupación y, posteriormente se estudia si existe diferencia en la metacoginición y en la metapreocupación 
entre estudiantes universitarios del grado de Educación Social y el grado de Pedagogía.
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Metodología 

Se realiza una investigación no experimental centrada en el paradigma cuantitativo, que nos permite evaluar fenó-
menos descritos en su contexto natural.

Los participantes fueron seleccionados de forma incidental y la participación fue voluntaria. Hay 109 sujetos 
de una edad media de 21,95 años. La distribución por género es desigual (82,6% mujeres y 17,4% hombres). 59 
sujetos pertenecen al Grado de Educación Social y 50 al Grado de Pedagogía. El 100% son solteros/as y el 93,6% 
tienen un nivel socioeconómico medio.

Se utilizan dos instrumentos: el MCQ-30, formado por 30 ítems distribuidos en cinco subescalas (Wells y Car-
twright-Hatton, 2004). Hay una estrecha relación entre ítems (matriz de correlación = 0,90) y una intercorrelación 
buena-excelente, ya que el nivel de alfa varió entre 0,72 y 0,93. Se evaluó la fiabilidad y se detectó un alfa total de 
0,93, por lo que tiene muy buena fiabilidad (Wells y Cartwright-Hatton, 2004). También, se ha utilizado el cuestio-
nario MWQ, que tiene una estructura bifactorial correlacionada (Wells, 2005), con el factor frecuencia obteniendo 
el 58,1% de la varianza total y creencias el 78,4%, haciendo que ambos factores sean consistentes internamente.

Resultados y conclusiones 

Se detecta correlaciones altas entre ambos cuestionarios en varios factores, destacándose, las creencias sobre la in-
controlabilidad y peligro de las preocupaciones y el ítem del MWQ referido a la creencia del estudiante sobre que su 
preocupación irá a más y terminará bloqueado, y la creencia de que no puede dejar de preocuparse. La correlación 
de las puntuaciones totales de las escalas es positiva y significativa, lo que indica que cuanto más puntúan los estu-
diantes en su grado de preocupación, más puntuación obtienen en las creencias metacognitivas y viceversa, siendo 
de intensidad moderada (Mateo, 2004).

Por otro lado, se observa que el MWQ tienen puntuaciones más altas en Educación Social. Se detectan dife-
rencias estadísticamente significativas en los ítems: Me voy a volver loco con las preocupaciones (frecuencia y creen-
cia); en el ítem de mi preocupación no es normal (frecuencia y creencia); y en la puntuación total del test a favor 
de los estudiantes de educación social. Con respecto al cuestionario MCQ, Educación Social puntúa más alto en 
todas las dimensiones, encontrándose diferencias significativas en la dimensión creencias sobre la incontrolabilidad 
y peligro de las preocupaciones, falta de confianza cognitiva y en la puntuación total, a favor de Educación Social.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La toma de decisiones (TD en adelante) es un proceso ejecutivo muy relevante a lo largo de la vida de cualquier 
persona. Su importancia se acentúa, sobre todo, al final de la etapa de educación secundaria obligatoria y en ade-
lante. En este momento, los estudiantes comienzan a tener que tomar decisiones vitales y, sin embargo, en muchas 
ocasiones no tienen la madurez necesaria para ello, en parte porque las regiones del córtex prefrontal, en el cual se 
ubican las Funciones Ejecutivas (FE en adelante), no están desarrolladas totalmente.

En las últimas dos décadas, el funcionamiento ejecutivo ha ido ganando espacio en el mundo de la educación. 
Sin embargo, las investigaciones demuestran cómo parte del personal docente aún no conocen ni comprenden este 
término y, por tanto, no lo incluyen de forma consciente en sus prácticas pedagógicas (Rapoport, Rubinsten, & 
Katzir, 2016).

La literatura propone la maduración ejecutiva como un factor predictor del éxito y funcionamiento en la vida 
(Crone & Dahl, 2012). Por ello, resultaría lógico pensar que la eficacia en la TD académica-vocacional esté también 
relacionada con la madurez ejecutiva.

En este sentido el trabajo de Welsh y Schmitt-Wilson (2013), que alerta de la ausencia de investigación en este 
campo, sugirió que la certeza en la decisión vocacional estaba asociada a un buen rendimiento ejecutivo.

Además, hemos de tener en cuenta que este tipo de TD traen consigo sentimientos relacionados con el estrés 
y la ansiedad que han de ser debidamente gestionados. Estudios como el de Burić, Sorić, y Penezić (2016) destacan 
la importancia de las estrategias de regulación emocional (RE en adelante) para enfrentarse a situaciones académicas 
de la manera más adecuada.

Con todo esto el objetivo de nuestra investigación es conocer la relación existente entre el funcionamiento 
ejecutivo, la RE y la certeza en la elección de carrera.

Metodología 

Un estudio se llevó a cabo con 150 estudiantes universitarios de distintas instituciones españolas de educación su-
perior. Las edades de los participantes estuvieron comprendidas entre los 18 y los 27 años.
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Con el objetivo de conocer el impacto de las FE y la RE en las TD académico vocacionales se utilizaron una 
serie de instrumentos de medida que recogen información demográfica y clínica de los sujetos encuestados.

Para la evaluación de la certeza en la elección de carrera se ha utilizado el instrumento CDS (Osipow, 1987)
Para valorar el rendimiento ejecutivo en la vida cotidiana se han aplicado las medidas DEX (Burgess, Alder-

man, Wilson, Evans, & Emslie, 1996) y ADEXI (Holst & Thorell, 2016).
Para evaluar las estrategias de RE referidas a logros académicos se empleó el Emotion Regulation Assessment 

(Aldao & Nolen-Hoeksema, 2012).

Resultados y conclusiones 

Los resultados avalaron la relación existente entre un funcionamiento ejecutivo deficitario y la inseguridad en la 
elección académico-vocacional (r = .513, p < .01). El funcionamiento ejecutivo emergió como un predictor sig-
nificativo de la duda en la elección de carrera. Asimismo, las estrategias de RE demostraron tener un importante 
papel en la inseguridad vocacional (ansiedad, r = .419, p < .01; tristeza, r = .353, p <.01; enfado, r = .396, p < .01).

Nuestros resultados destacan la importancia de dedicar tiempo en las aulas a enseñar a los estudiantes a enten-
der, manejar y afrontar sus emociones, concretamente las que nacen de situaciones educativas. Los datos también 
apuntan hacia la importancia del funcionamiento ejecutivo en los procesos de TD sugiriendo la necesidad de en-
focar las intervenciones desde esta perspectiva. Los programas de orientación y acción tutorial resultan un espacio 
adecuado para la inclusión de estas variables como objeto de intervención.

Estos hallazgos pueden ser de ayuda a orientadores y tutores en la comprensión del proceso de TD y en la 
dirección de sus intervenciones. Los orientadores han de dar a conocer el importante papel de las FE y de la RE, e 
impulsar prácticas que busquen desarrollarlas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La legislación reguladora del sistema de protección a la infancia y a la adolescencia establece que toda persona 
o autoridad, y especialmente los que por su profesión o función –sería el caso de maestras/os y tutoras/es de 
educación infantil y primaria–, detecten una situación de maltrato, de riesgo o de desamparo de un menor, 
tiene la obligación de comunicarla a la autoridad o sus agentes más próximos. Además, en el Protocolo básico de 
intervención contra el maltrato infantil en el ámbito familiar (Ministerio de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad, 
2014) se recoge el papel primordial de los profesionales del ámbito educativo en un primer nivel de detección 
de situaciones de maltrato infantil, en base a su trabajo y relación con los menores, y también con sus familias.

En este sentido, Priegue y Cambeiro (2016) resaltan que los educadores realizan su labor profesional en 
un entorno en el que, con una formación adecuada, pueden abordar una detección precoz del maltrato infan-
til e identificar posibles casos de riesgo, por lo que la formación de los futuros profesionales de la educación 
se antoja imprescindible. De hecho, uno de los principios en los que se inspira el sistema educativo español 
hace referencia a la educación para la prevención de conflictos y la resolución pacífica de los mismos, así como 
para la no violencia en todos los ámbitos da la vida personal, familiar y social, y en especial del acoso escolar 
(LOMCE, 2013).

Pero de las 16.777 notificaciones realizadas en 2017 a través del Registro Unificado de Maltrato Infantil 
(RUMI), solo un 11% provenía del ámbito educativo, frente al 44% derivado de los Servicios Sociales o el 25% 
de los Cuerpos y fuerzas de seguridad (Ministerio de Sanidad, Consumo y Bienestar Social, 2018).

Las explicaciones proporcionadas por la investigación científica non son uniformes, ya que algunos estudios 
concluyen que la formación del profesorado es nula, insuficiente o inadecuada (McKee, y Dillenburger, 2009; 
Weegar, y Romano, 2019), mientras que otros aluden a la falta de seguridad y confianza de los educadores a la 
hora de actuar (Ceballos, Correa, Rodríguez, y Rodríguez, 2007)

En esta propuesta procederemos al análisis de la formación inicial sobre maltrato infantil recibida por los 
futuros graduados en Maestro/a de Educación Infantil y de Educación Primaria de las universidades gallegas, y 
de la percepción de los estudiantes sobre su formación y capacitación para abordar esta problemática.
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Metodología 

En aras a lograr los objetivos propuestos, hemos realizado, por un lado, una revisión de los planes de estudio de los 
Grados en Maestro/a de Educación Infantil y de Educación Primaria, en los campus de Santiago y Lugo (USC), 
Pontevedra y Orense (Uvigo) y A Coruña (UDC) para conocer el tipo de formación sobre maltrato infantil que se 
les proporciona a los futuros docentes.

Por otro, se ha aplicado un cuestionario compuesto por 82 ítems distribuidos en ocho dimensiones: datos de 
identificación, formación sobre maltrato infantil, conocimiento sobre el maltrato infantil, contacto con casos de 
maltrato infantil en la familia, factores de riesgo del maltrato infantil en la familia, indicadores de maltrato infantil 
en la familia, creencias e interés académico hacia el maltrato infantil.

Con una muestra de 440 alumnos y alumnas de las universidades de Santiago de Compostela (233), A Coruña 
(76) y Vigo (131), que cursaban el Grado de Maestro/a en Educación Infantil (182) y en Educación Primaria (258), 
se consideraron los ítems que integraban las dimensiones referidas a formación, conocimiento e interés académico 
hacia el maltrato infantil. Los datos se codificaron en una matriz de datos y se analizaron utilizando el programa SPSS.

Resultados y conclusiones 

Revisadas las guías docentes con los contenidos de todas las materias, no se ha encontrado ninguna referencia espe-
cífica a formación sobre maltrato infantil. Las materias relacionadas con el ámbito de la psicología evolutiva y de la 
educación sí recogen la importancia de la familia, su implicación en el contexto de enseñanza-aprendizaje, pero en 
ninguna se profundiza en los problemas derivados del entorno familiar (como el maltrato infantil) que influyen en 
el alumnado y, evidentemente, en su rendimiento académico y de relación social.

Por su parte, las respuestas del alumnado no dejan lugar a dudas, más del 80% afirma no haber recibido for-
mación sobre el maltrato infantil, y que su conocimiento sobre la temática es muy escaso (casi el 90%).

Así, comprobamos como hay un desajuste en la formación que se le requiere a un profesional de la educa-
ción según la legislación vigente y la formación inicial que reciben en sus estudios universitarios. En este sentido, 
prácticamente la totalidad del alumnado de la muestra (99,4%) considera necesaria una adecuada formación en 
este ámbito durante su etapa de formación inicial universitaria, cuestión que debería contemplarse en las futuras 
reformas de los planes de estudio.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La crisis medioambiental y la creciente inseguridad laboral, junto con las menores contribuciones del sistema de 
protección social, y/o los cambios derivados de la economía del conocimiento que exigen de una mayor conexión 
entre el sistema educativo y el laboral, son inequívoca fuente de incertidumbre para la población –especialmente 
de los jóvenes–.

En la modernidad líquida articulada a través de las nociones de inseguridad (posición, derechos y medios de 
subsistencia), de incertidumbre (continuidad y futura estabilidad) y de desprotección (vecindario, comunidad) 
(Bauman, 2004), se hace notoria la incuestionable atención que deben prestar los agentes educativos al desarrollo de 
competencias cívico-sociales en los estudiantes, pensando en el logro de un mayor compromiso comunitario, ade-
más de las pertinentes habilidades asociadas a su mayor empleabilidad en el futuro (Santos Rego & Lorenzo, 2010). 
En pleno siglo XXI, necesitamos que los jóvenes se preparen para un liderazgo adecuado a los retos de esta sociedad, 
cada vez más conectada, pues se trata de un elemento esencial en la mejora de la participación social y laboral.

En este contexto, entendemos el liderazgo como un proceso relacional que combina competencias y autori-
dad a fin de llevar a cabo una positiva influencia en individuos, organizaciones y comunidades. El liderazgo de la 
juventud debe suponer el desarrollo de competencias mediante la promoción de oportunidades que posibiliten su 
aplicación de forma auténtica y profunda (MacNeil, 2006). Bajo este prisma, los jóvenes que cuentan con conoci-
miento e información, actitud positiva y habilidades asociadas al liderazgo pueden convertirse en potenciales líderes 
de iniciativas e instituciones comunitarias (Yuan et al., 2019). Justamente, es aquí donde la educación no formal 
puede suponer una contribución relevante toda vez que sus contextos de actuación se vinculan con entornos locales 
y de actuación sobre problemáticas diversas en el marco de las organizaciones que articulan la economía social. No 
podemos olvidar que las organizaciones que integran la educación no formal se nutren de métodos de aprendizaje 
experiencial (Kolb, 1984) y learning by doing (Dewey, 2004), cuyos enfoques subrayan la adquisición y manteni-
miento de competencias cívico-sociales desde edades tempranas (Redmon & Dolan, 2016).

Por tanto, el objetivo de este trabajo será analizar las contribuciones de los programas de educación no formal 
en las competencias para el liderazgo de la juventud. Así, analizamos los resultados obtenidos en un estudio realizado 

1 Este trabajo se deriva del Proyecto “Aprendizaje-Servicio (ApS) y Empleabilidad de los Estudiantes Universitarios en España: Competencias 
para la Inserción Laboral” del Programa Estatal de I+D+i Orientado a los Retos de la Sociedad (EDU2017-82629-R)-http://www.usc.es/apsuni

http://www.usc.es/apsuni
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por el grupo de investigación Esculca-USC en el ámbito de la Comunidad Autónoma de Galicia (España), desde la 
lógica que informa diferentes ayudas públicas para el desarrollo de proyectos juveniles.

Metodología 

Los participantes de nuestro estudio son los jóvenes implicados en el Programa Iniciativa Xove (Xunta de Galicia), 
una iniciativa pionera destinada a la puesta en marcha de ideas con manifiesta orientación de emprendimiento y 
emancipación social. Con tal propósito, utilizamos como instrumento de medida una escala de autoevaluación de 
competencias genéricas con cuatro (4) opciones de respuesta (de total desacuerdo a total acuerdo) construida en 
base a estudios de ámbito nacional e internacional que las vinculan con un mayor desempeño social y laboral. La 
razón de la selección de tal grupo de competencias se justifica en la conexión que tiene el liderazgo como catalizador 
de eficiencia y eficacia para el máximo rendimiento organizacional público y privado (Antonakis & Day, 2018).

Resultados y conclusiones 

Los resultados indican la existencia de dos factores integrados por competencias que se asocian al liderazgo de la 
juventud. El primero de ellos atiende a la coordinación efectiva de un grupo de personas, integrando habilidades de 
proactividad, trabajo en equipo y comunicación. El segundo responde a competencias que conectan con la inteli-
gencia emocional (control de las emociones, evaluación de las consecuencias de una decisión) (Redmond & Dolan, 
2016). Conjuntamente, ambos factores se tienen por variables mediadoras del liderazgo, añadiéndose a la propia 
motivación y personalidad del sujeto (Mumford, Zaccaro, Connelly, & Marks, 2000).

Estos hallazgos indican la pertinencia que la educación no formal, como ejemplo de concesión de oportuni-
dades de desarrollo íntegro de los jóvenes, contiene en la adquisición de aptitudes para el liderazgo. Cuestión clave 
será la gestión de tales experiencias si lo que se persigue es una mejora en la empleabilidad y, sobre todo, de cambio 
en las comunidades. Y es que la sociedad líquida llama a una convicción colectiva de dirigir los esfuerzos hacia 
principios educativos, desarrollados dentro y fuera del sistema reglado, traduciéndose en una mejora cualitativa y 
cuantitativa de la equidad en el seno social y laboral; tarea que, recordemos, la juventud debe afrontar como desafío, 
pero también como meta ineludible en el porvenir de las sociedades.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la actualidad, la universidad está inmersa en un proceso de transformación que ha tenido claras consecuencias 
en el plano institucional y social, pero también educativo. Así, se le otorga la misión de formar a su alumnado no 
solo en las competencias específicas referidas a su titulación, sino también en otras transversales que garanticen un 
adecuado desarrollo personal y social (González y Wagenaar, 2003). Al respecto, los aprendizajes de corte cívico han 
adquirido una notoria presencia en la educación superior, lo que en el caso de Europa ha acontecido al amparo del 
Espacio Europeo de Educación Superior.

En este sentido, son numerosas las metodologías que surgen en el panorama universitario con el fin de dar 
respuesta a este nuevo paradigma formativo, en el que el aprendizaje se concibe como una construcción autónoma 
que se vincula estrechamente a su contexto comunitario (Gargallo, Suárez, Garfella, y Fernández March, 2011). 
Este es el caso del aprendizaje-servicio (ApS), una estrategia educativa que tiene su origen en los Estados Unidos de 
América, influenciado por la escuela pragmática y las ideas de John Dewey, y que se ha expandido a otras latitudes 
geográficas, destacando el caso de España y Latinoamérica (Santos Rego, Sotelino, y Lorenzo, 2015). Esta meto-
dología supone la introducción de un servicio a la comunidad en las tradicionales tareas académicas y curriculares, 
incluyendo un fuerte componente de reflexión continua que permite establecer relaciones recíprocas entre el apren-
dizaje académico y la acción en entornos comunitarios.

En el caso español, una de las instituciones referentes al respecto es la Universidade de Santiago de Compostela 
(USC), donde se ha movilizado un fuerte apoyo de cara a garantizar un crecimiento sustentable de dicha metodo-
logía. Así, son numerosos los proyectos que se implementan en todas las áreas de conocimiento de la universidad 
compostelana, mereciendo especial mención las titulaciones de educación, donde por proximidad epistémica el 
ApS ha experimentado un notable desarrollo.

Así pues, lo que se propone en el presente trabajo es evaluar la eficacia del aprendizaje-servicio para mejorar 
las competencias cívico-sociales del alumnado de titulaciones de educación de la USC. De esta finalidad se derivan 
los siguientes objetivos específicos:

1 Este trabajo se deriva de dos Proyectos del Programa Estatal de I+D+i Orientado a los Retos de la Sociedad (EDU2013-41687-R y 
EDU2017-82629-R)-http://www.usc.es/apsuni/

http://www.usc.es/apsuni/
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—  Analizar el impacto que tienen los proyectos de ApS en variables mediadoras del desarrollo cívico del 
estudiantado universitario.

—  Identificar el perfil de los estudiantes de educación en los que el ApS demuestra mayor efectividad de 
cara a la adquisición de competencias sociales.

Metodología 

Tomando en cuenta los objetivos planteados, optamos por un diseño cuasiexperimental (Kerlinger y Lee, 2002). En 
nuestro caso, la variable independiente viene dada por la participación en aprendizaje-servicio. Es decir, los alumnos 
que siguen esta metodología conforman el grupo experimental (GE), mientras que aquellos que no lo hacen actúan 
como grupo control (GC).

Se trata de conocer si existen diferencias en lo que atañe al desarrollo de competencias cívico-sociales, apli-
cando un cuestionario pretest y postest a ambos grupos. En concreto, se ha utilizado una de las escalas que compo-
nen el Cuestionario sobre Competencias Cívico-Sociales y Autoeficacia del Alumnado Universitario (CUCOCSA) 
(Santos Rego y Lorenzo, 2018).

Para ello, nos valemos de las asignaturas de ciencias de la educación de la USC en las que el profesorado in-
trodujo prácticas de aprendizaje-servicio durante el curso académico 2016-2017, a saber, siete proyectos. En total, 
contamos con 478 participantes en el pretest del CUCOCSA (de los cuales 259 forman el GE y 219 el GC) y 416 
en postest (227 en el GE y 189 en el GC). Sin embargo, la muestra final se redujo a 336 sujetos, que son los que 
coinciden en ambas aplicaciones del instrumento.

Resultados y conclusiones 

El análisis de los datos indica que, en los cuatro factores que conforman la escala empleada, ambos grupos parten 
de puntuaciones ya muy elevadas. La excepción es la dimensión de “liderazgo”, en la que todos los alumnos (GE y 
GC) experimentan cambios significativos entre la aplicación de pretest y postest. Adicionalmente, el GE también 
avanza positivamente en “trabajo en equipo y relación con los demás”.

Sin embargo, el aspecto más destacado de esta escala son las diferencias entre los dos grupos de estudiantes al 
término de los proyectos (postest), pues los resultados son concluyentes en “liderazgo”, “competencia intercultural” 
y “trabajo en equipo y relación con los demás”. Resumiendo, aquellos que participan en aprendizaje-servicio termi-
nan superando a sus compañeros en la mayoría de las competencias cívico-sociales evaluadas.

Asimismo, encontramos diferencias en las puntuaciones del GE en postest en función de una serie de variables 
sociobiográficas y académicas. Concretamente, las mujeres han demostrado mejores resultados que los hombres, 
mientras que quienes habían participado previamente en actividades universitarias de servicio a la comunidad cuen-
tan con mayores niveles de “conducta prosocial”.

En conclusión, los resultados sitúan el aprendizaje-servicio como una metodología capaz de suponer mejoras 
cívico-sociales en el alumnado universitario de educación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El desarrollo de habilidades de autonomía y gestión de conflictos interpersonales y emocionales por parte de 
los estudiantes son dos de los objetivos centrales en la etapa de Educación Primaria (Real Decreto 126/2014, 
de 28 de febrero). Se asume que todas las personas, desde edades tempranas, debemos aprender a hacer frente a 
situaciones difíciles que pueden amenazar nuestro bienestar (Martínez-Otero, 2012). El afrontamiento adecuado 
de estas situaciones, por tanto, contribuye de manera significativa a la prevención y reducción de pensamientos 
y emociones generadores de sufrimiento como los autorreproches, la culpabilización, la ira, la frustración o el 
miedo. Desde esta consideración, es deseable, ya desde la etapa de Educación Primaria, el aprendizaje de recur-
sos y estrategias que posibiliten una gestión adaptativa de los problemas y conflictos que afrontamos de forma 
cotidiana los seres humanos.

El objetivo del presente estudio es analizar la relación entre las estrategias de afrontamiento y la autocom-
pasión en estudiantes de Educación Primaria. El concepto de autocompasión ha adquirido en los últimos años 
un notable interés en la investigación, habida cuenta de sus importantes beneficios para el bienestar psicológico 
(García- Campayo y Demarzo, 2015; Neff, 2011). Las personas con autocompasión positiva asumen que el 
dolor emocional es algo inherente a la condición humana, si bien no se quedan atrapadas por el sufrimiento, 
sino que este se acepta de forma plena y no enjuiciadora, evidenciando un elevado afán por cuidarse y tratarse a 
sí mismas y a los demás con amabilidad y cariño. Sin embargo, las personas con altos niveles de autocompasión 
negativa se sobre identifican con su propio dolor, el cual consideran único, criticándose duramente, culpabilizán-
dose o negando la existencia de su sufrimiento, lo que las lleva a experimentar un alto malestar emocional. Habi-
da cuenta de la importancia de esta cualidad psicológica, el presente estudio pretende determinar qué estrategias 
de afrontamiento se erigen en determinantes significativos de la autocompasión positiva. Se espera que aquellas 
estrategias altamente adaptativas, como la solución activa de los problemas o la búsqueda de apoyo emocional e 
instrumental, sean variables predictoras significativas de la autocompasión positiva. Por el contrario, estrategias 
disfuncionales como guardarse los problemas para uno mismo, evitar pensar en ellos o mostrarse indiferente 
constituirán predictores positivos significativos de la autocompasión negativa.
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Metodología

Se realizó una investigación empírica no experimental con un diseño de cohortes transversales, tomándose como 
variables independientes asignadas (predictores) las estrategias de afrontamiento, y como variables dependientes, 
la autocompasión positiva y la autocompasión negativa. Participaron 487 estudiantes (51.1% mujeres) de diversos 
centros escolares de Educación Primaria de Galicia (España), con edades comprendidas entre los 9 y los 13 años 
(Medad = 10.48; DT = 0.95). Los participantes estudiaban cuarto (22%), quinto (40.9%) y sexto (37.1%) curso. La 
selección de los centros y estudiantes se realizó mediante un muestreo por conveniencia, participando aquellos que 
de forma voluntaria dieron su consentimiento informado para formar parte de la investigación. A los participantes 
se les informó de los objetivos del estudio y se les garantizó el anonimato de sus respuestas, así como la confidencia-
lidad de sus identidades. Las estrategias de afrontamiento se evaluaron mediante la Escala de Afrontamiento para 
Niños (EAN), de Morales-Rodríguez et al. (2012). Para la evaluación de la autocompasión se utilizó la adaptación 
al español de la Self-Compassion Scale for Children (SCS-C) (Sutton, Schonert-Reichl, Wu, y Lawlor, 2018). Para 
el análisis de los datos, se efectuó un análisis de regresión lineal múltiple (pasos sucesivos) a través del paquete esta-
dístico SPSS 26.

Resultados y conclusiones

Los resultados indican que las estrategias de solución activa, búsqueda de información y guía y actitud positiva son, 
por este orden, predictores positivos estadísticamente significativos de la autocompasión positiva. Por el contrario, 
la estrategia de conducta agresiva predice de forma estadísticamente significativa y negativa la autocompasión posi-
tiva. Asimismo, las estrategias consistentes en reservarse el problema para uno mismo y adoptar una conducta agre-
siva se erigen en predictores positivos estadísticamente significativos de la autocompasión negativa, siendo la actitud 
positiva un predictor negativo significativo. Estos hallazgos contribuyen a la identificación de aquellas estrategias 
que se relacionan con el desarrollo de la autocompasión positiva, así como de aquellas que incrementan la vulnera-
bilidad a experimentar autocompasión negativa. Se sugieren algunas medidas tendentes a fomentar el desarrollo de 
estrategias adaptativas de afrontamiento en la etapa de Educación Primaria.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Los parques infantiles son instalaciones construidas en el exterior que ofrecen a niños y niñas la posibilidad de jugar 
al aire libre, practicar actividad física y entrar en comunicación con otros niños y niñas; son, además, el principal 
lugar de reunión de las familias (padres/madres e hijos/as pequeños) fuera del colegio (Defensor del Pueblo, 2015).

Estos espacios lúdico-recreativos pueden considerarse también espacios educativos, pues niños y niñas ponen 
en práctica todo su repertorio de habilidades motrices, desarrollan su creatividad y están inmersos en un proceso 
de socialización donde elaboran y ponen en práctica un sistema de reglas que les permite conseguir su principal 
objetivo: jugar y disfrutar.

Pero más allá de las intenciones del niño, debemos valorar este tipo de espacios educativos, donde se promueve 
una educación no formal necesaria para la formación holística de los niños, y realizar un análisis que nos indique 
cuáles son sus ventajas e inconvenientes, sus características internas (debilidades y fortalezas) y externas (amenazas 
y oportunidades) (Moral, Arrabal, & González, 2010), que nos permita detectar las posibilidades educativas de este 
tipo de espacios con la intención de mejorarlos o proponer su mejora a los responsables de su proyecto, construc-
ción y mantenimiento.

Metodología

Se trata de la observación del espacio físico de una muestra de los parques infantiles urbanos de la ciudad de Santia-
go de Compostela. El trabajo de observación se ha llevado a cabo por un equipo de observadores entrenados para 
tal efecto que eran integrantes de una propuesta formativa de metodología de ApS.

Para la observación se elaboraron varios instrumentos:
—  Registro de observación general: se observan el estado y tipo de las instalaciones existentes, las zonas 

de estructuración y los materiales de los parques infantiles.

1 Este trabajo se deriva de dos Proyectos del Programa Estatal de I+D+i Orientado a los Retos de la Sociedad (EDU2013-41687-R y 
EDU2017-82629-R)-http://www.usc.es/apsuni
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—  Formulario estandarizado de registro. Lista de control sobre el cumplimiento de la normativa legal de 
seguridad y accesibilidad de estos espacios urbanos.

—  Registro gráfico. Constituido por un informe fotográfico y un registro reprográfico (plano del par-
que).

—  Registro de usuarios y actividades: estructurados por tipos de usuarios (edades) y por zonas diferen-
ciadas de uso en función del tipo de equipamiento y mobiliario encontrado.

Resultados y conclusiones

Analizados los instrumentos de toma de datos, se obtuvo información detallada sobre las siguientes dimensiones:
—  Conservación general de los parques.
—  Limpieza.
—  Nivel de exposición a ruidos.
—  Nivel de atractivo.
—  Estado de los elementos existentes.
—  Seguridad.
—  Accesibilidad para los usuarios.
—  Utilización general y por zonas de configuración.

Los resultados en 6 de los 8 apartados superan ampliamente la mediana en valoración de 0-5, excepto en los 
apartados de:

—  Accesibilidad para los usuarios. La media de 0,98 sobre 5 nos indica que los parques infantiles no 
están adaptados a personas con movilidad reducida.

—  Utilización general. La media de 1,50 sobre 5 muestra la escasa utilización de los parques infantiles 
de la ciudad, siempre teniendo en cuenta que la valoración de los mismos se realizó en temporada 
otoñal.

Estos datos nos han permitido elaborar propuestas de mejora que pueden atender las diferentes administra-
ciones, organizaciones o entidades encargadas de planificar, diseñar, construir, gestionar o mantener este tipo de 
equipamientos urbanos, siempre teniendo en cuenta que la intención debe pasar por promocionar usos, actividades 
y conductas que incidan en la promoción educativa de sus usuarios.
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Contextualización

Dentro de un modelo óptimo de educación, un aspecto fundamental se centra en la combinación de la enseñanza 
tradicional con enfoques extraescolares que permita acceder a las distintas dimensiones de la educación: la ética y 
cultural; la científica y tecnológica y la económica y social (UNESCO, 1996). Para ello la educación, como expe-
riencia social, debería contar con la implicación de las familias y las comunidades locales, entre otros agentes. Desde 
este enfoque se han venido desarrollando modelos organizativos, métodos y experiencias educativas caracterizados 
por la apertura y colaboración con el entorno, sobre todo a nivel no universitario (Martín y Morales, 2012; Min-
gorance y Estebaranz, 2009).

Para ello, en este proyecto se contará en distintas asignaturas de los Grados de Maestro de Educación Infantil 
y Educación Primaria con la participación y aportación de diferentes agentes (colectivos y personas relacionadas con 
la diversidad funcional, organismos de salud, entidades protectoras del medio ambiente; centros escolares; asocia-
ciones e instituciones sociales y culturales, etc.) con el objetivo de acercar al aula universitaria aspectos de la realidad 
de las aulas y alumnos de los centros de Educación Infantil y Primaria. A través de estos recursos y escenarios no 
formales utilizados interdisciplinarmente en las aulas se busca fomentar el conocimiento de los estudiantes sobre su 
futura realidad laboral como medio para lograr una mayor implicación y satisfacción en su itinerario académico. 
Con todo ello se trata de conseguir una mayor satisfacción e implicación con las asignaturas tanto entre los alumnos 
como en los docentes, así como una mayor presencialidad de los primeros.

Descripción de la experiencia

Para lograr los anteriores objetivos se han llevado han cabo una serie de charlas para el alumnado de los primeros 
cursos del Grado en Maestro de Educación Primaria y Educación Infantil, en las cuales se ha logrado una gran 
presencialidad e implicación del alumnado.

CHARLA 1. Charla realizada en la asignatura Didáctica de las Ciencias Ambientales. La charla se titulaba “Sis-
tema educativo húngaro y Educación para la sostenibilidad” realizada por la profesora de la Universidad ELTE de 
Budapest, Sarolta Darvay (directora del Departamento de Ciencias Naturales de la Facultad de Educación Primaria e 
Infantil), impartida en inglés. A esta actividad acudieron el 86% de los alumnos matriculado en la asignatura.
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CHARLA 2. Charla realizada en la asignatura Ciencias ambientales. El título de la charla fue Programas de 
Educación Ambiental de la Fundación Oso Asturias, y fue impartida por Tania Suárez (miembro de la Fundación 
Oso Asturias). A esta actividad acudieron el 84% de los alumnos matriculado en la asignatura.

CHARLA 3. Esta charla se enmarca en la asignatura Matemáticas y su didáctica III, y fue realizada por Víctor 
González Alonso, maestro jubilado de Educación Primaria. La presencialidad fue del 82%

CHARLA 4. Llevada a cabo en la asignatura Organización y Gestión del Centro escolar. La charla se titulaba 
“La dirección del centro escolar: retos y dificultades”, impartida por Dña. Carmen González Sanz (directora de un 
centro educativo de Educación Primaria). La presencialidad fue 68%, pero la fecha de la charla coincidió con un 
puente escolar; de ahí que muchos estudiantes no estuvieran presentes.

CHARLA 5. Charla realizada en la asignatura Organización y Gestión del Centro escolar. La charla se titulaba 
“Los equipos de Orientación en los centros escolares. El caso de Mieres” y estuvo impartida por Dña Victoria Ortiz 
Martínez (orientadora). La presencialidad fue del 86%.

CHARLA 6. Charla realizada en la asignatura Didáctica General. La charla se titulaba “Flipped Clasroom” y 
fue impartida por D. Marcos Ordiales (maestro de Educación Primaria, especialista en eta metodología. La presen-
cialidad fue del 89%.

CHARLA 7. Charla realizada en la asignatura Didáctica General. La charla se titulaba “Gamificación en el 
aula de Educación Primaria” y fue impartida por D. Marcos González (maestro de Educación Primaria, especialista 
en eta metodología). La presencialidad fue del 92%.

Conclusiones

Para la evaluación de la satisfacción, se confeccionó una encuesta formada por 15 ítems agrupados en cuatro dimen-
siones, cuyos resultados se resumen en la siguiente tabla:

Nº Indicador Rangos fijados y obtenidos
1 Porcentaje de la asistencia de los estudiantes a las sesiones realizadas. 81-100 excelente o muy buena

2 Grado de satisfacción de los estudiantes con su participación en el 
Proyecto.

9-10 muy satisfecho

3 Grado de satisfacción de los/las profesores/as por el aprendizaje de los 
estudiantes con el Proyecto. 90-100 mucha satisfacción

La experiencia ha sido totalmente satisfactoria tanto para los alumnos y docentes implicados como para los ponen-
tes que han manifestado el interés que tienen este tipo de experiencias de acercamiento entre la universidad y el 
ámbito laboral real.

Se ha logrado aumentar la presencialidad y la satisfacción de los alumnos, y se ha trabajado de forma coordi-
nada entre los docentes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El Programa de Competencia Familiar-Universal (PCF-U) 11-14 es un programa de trabajo socioeducativo con 
famiias que persigue la promoción de las habilidades parentales, la comunicación familiar, la mejora de las habili-
dades prosociales de los hijos y la mejora de las actitudes más positivas para hacer frente con eficacia al consumo de 
alcohol y otras drogas. Todo ello con el objetivo de minimizar los factores de riesgo y potenciar la conducta proso-
cial y los factores de protección con respecto al consumo de drogas y otras conductas problemáticas. El programa 
también se utiliza para la prevención de conductas problemáticas como la delincuencia y los comportamientos 
antisociales, así como para mejorar la vinculación y adaptación educativa.

Distintas investigaciones vinculan el comportamiento parental con el desarrollo psicológico, emocional y so-
cial de los niños (Castro, Halberstadt, Lozada, & Craig, 2015; Keller, 2018). Estos estudios subrayan los efectos de 
la mejora de las relaciones padres- hijos: los padres con habilidades parentales adecuadas (por ejemplo, padres aten-
tos a las necesidades de los hijos y que utilizan la disciplina positiva) tendrán mayores posibilidades de tener hijos 
con mayor confianza en sí mismos, mayor autonomía y mayor predisposición a la sociabilidad y a la cooperación 
(Cowan & Cowan, 2019; Wiggins, Sofronoff, & Sanders, 2009).

Sin embargo, padres y madres no aprovechan estos programas preventivos de la misma forma. En esta co-
municación se investigan los resultados diferenciados en madres y padres tras su participación en el programa. El 
objetivo general de la comunicación es conocer si hay diferencias entre padres y madres en el proceso de mejora en 
la competencia familiar tras la participación en el PCF-U 11-14.

Metodología

La investigación utiliza un diseño cuasi-experimental con medidas pre-test y post-test y grupo control. En total, 
se incluyen 55 padres (edad media=44.56; SD=4.30) y 145 madres (edad media=43.57; SD=5.16), que finalizan 
el programa, en el grupo experimental, así como 19 padres (edad media=46.65; SD=7.22) y 88 madres (edad me-
dia=43.49; SD=5.90) en el grupo control. En cuanto a la participación en el programa, inician la intervención 57 
padres y 166 madres, con una tasa de compleción del 96.4% (padres) y 87.3% (madres) respectivamente.
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El instrumento del PCF-U 11-14 es un instrumento validado que integra ítems del cuestionario para escalas 
familiares de Kumpfer (1998), del cuestionario BASC (Behavior Assessment System for Children) de evaluación 
de personalidad en niños y adolescentes (Reynolds and Kamphaus, 2004) y del cuestionario de actitudes hacia las 
drogas (CAD) del Plan Nacional sobre Drogas del Gobierno de España.

Resultados y conclusiones 

En los resultados se analiza en primer lugar las diferencias en el pre-test entre madres y padres, para conocer sus 
diferencias en competencia familiar antes de iniciar el programa. Después se estudian los cambios en los padres y 
las madres tras participar en la intervención. Las madres presentan mayor número de cambios significativos en las 
escalas familiares (conflicto familiar, parentalidad positiva, resiliencia e implicación familiar).

En conjunto, a la vista de los resultados, las madres aprovechan más estas intervenciones de corte preventivo, 
como el Programa de Competencia Familiar, y es necesario trabajar más con los padres para conseguir que obtengan 
mejores resultados.
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Contextualização

A inclusão escolar de alunos com paralisia cerebral é um processo complexo que envolve a articulação de ações nos 
âmbitos da área da educação e da área da saúde. As dificuldades motoras limitam a experiência da criança para in-
teragir com o meio, manipular objetos e repetir ações (Bax et al., 2005). Desta forma, este aluno pode perder opor-
tunidades concretas de viabilizar seu repertório, ocasionando lacunas nas áreas perceptiva, cognitiva, pedagógica, 
social e emocional. A assessoria colaborativa entre professores da escola regular e profissionais da área da reabilitação 
pode auxiliar na elaboração de estratégias pedagógicas para serem utilizadas no processo de ensino-aprendizagem 
de alunos com paralisia cerebral e a legislação prescreve serviços de apoio especializado (Laplane, 2006). Sendo 
assim, faz-se necessário envolver os profissionais das áreas de saúde e educação por meio de ações conjuntas de 
forma interdisciplinar, para que compreendam as necessidades do aluno com paralisia cerebral junto à escola e à 
família. Neste sentido, a pesquisa objetivou descrever e avaliar o Programa de Assessoria Escolar realizado com os 
professores que ministram aulas para os alunos com paralisia cerebral que são atendidos no Centro de Reabilitação 
Multidisciplinar da ADEFIP em contra turno à escola. Trata-se de um estudo qualitativo desenvolvido por meio 
da pesquisa documental e pesquisa colaborativa, em quatro etapas com aplicação de instrumento semiestruturado 
aos professores. A pesquisa foi desenvolvida na ADEFIP e os dados foram adquiridos e analisados por meio dos 
relatórios produzidos pela pesquisadora e dos formulários preenchidos pelos professores durante as assessorias e 
bem como, pelas respostas do instrumento aplicado no término do Programa de Assessoria Colaborativa. Para 
análise dos dados foi utilizada a análise de conteúdo. O Programa de Assessoria Escolar Colaborativa mostrou-se 
um facilitador no processo de ensino e aprendizagem do aluno com paralisia cerebral na escola regular, viabilizando 
o pensamento reflexivo do professor na sua prática pedagógica.

Descrição da experiência

Tendo em vista a importância da inclusão de alunos com paralisia cerebral na escola e a realização de um trabalho 
em rede para fornecer conhecimento aos professores e possibilitar o desenvolvimento das potencialidades desses 
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alunos foi criado um Programa de Assessoria Colaborativa. Ao receber alunos com paralisia cerebral, a escola deve 
fornecer condições para propiciar um bom desenvolvimento acadêmico(Matos e Mendes, 2014). Dessa forma, essa 
pesquisa teve como objetivo desenvolver e avaliar o Programa de Assessoria Colaborativa realizado na área da defi-
ciência física junto a professores de escolas regulares que atuam com alunos com paralisia cerebral.

Participaram da pesquisa, 24 professores e 24 alunos com paralisia cerebral, com idades entre quatro e dez 
anos, matriculadas em Escolas de Educação Infantil e Fundamental I, que possuíam características topográficas, 
classificação e grau de mobilidade diferentes, com desenvolvimento motor, cognitivo, comportamental e linguístico 
variável.

A pesquisa foi conduzida por meio da pesquisa colaborativa (Zeichner, 1993), que permite que os professo-
res, auxiliados por assessores, transformem as suas práticas. Foi desenvolvida em quatro etapas, a saber: 1a Etapa 
compreendeu a condução dos procedimentos é ticos (aprovado sob o CAAE: 03913818.6.0000.5404); 2a Etapa: 
Análise dos prontuário das crianças com paralisia cerebral; 3a Etapa: Caracterização do aluno com paralisia cerebral 
atendida pelo professor, conteúdos teóricos e práticos apresentados pelo pesquisador ao professor no Programa 
de Assessoria Colaborativa que teve a duração de 9 meses e a reflexão sobre a atuação pedagógica frente aos novos 
conhecimentos adquiridos por esse professor; 4a Etapa: Aplicação de instrumento para conhecer a percepção dos 
professores sobre o Programa.

As assessorias foram realizadas por profissionais das áreas de educação e saúde de acordo com a demanda de 
cada aluno e o número de assessorias variou de professor para professor, sendo que o Programa estabeleceu um 
número mínimo de duas assessorias, o que se mostrou satisfatório como recurso auxiliar para o Plano de desenvol-
vimento individual do aluno.

Diante dos questionários respondidos pelos professores, há evidências de que existe uma via de mão dupla na 
comunicação entre a escola e a instituição para que as assessorias sejam marcadas sem nenhuma interrupção, porém 
é visto que as famílias precisam estar presentes nas assessorias para orientações pedagógicas e que o apoio inicial e 
intervenção da equipe multidisciplinar é fundamental (Scope, 2005). Cada setor é responsável por esclarecer dú-
vidas e dar sugestões quando se fizerem necessário acerca da patologia, aspectos emocionais e sociais, do currículo, 
mobiliário adaptado, alimentação, comunicação, tecnologia assistiva, visando facilitar o desempenho funcional dos 
alunos nas tarefas exigidas pela escola.

Conclusões

O Programa de Assessoria Escolar Colaborativa mostrou-se facilitador no processo de ensino e aprendizagem do 
aluno com paralisia cerebral na escola regular, viabilizando o pensamento reflexivo do professor na sua prática pe-
dagógica. O Programa também possibilitou que o professor conciliasse o potencial criativo com o uso de recursos 
de tecnologia assistiva de baixo custo propiciando a elaboração de um plano de desenvolvimento de cada aluno, 
considerando as singularidades individuais com vistas a alcançar a equidade no espaço escolar.

Como desafios, observou-se um número reduzido de familiares participando das atividades acadêmicas e jun-
to ao Programa de Assessoria Escolar Colaborativa.

Se faz necessário o fortalecimento dos vínculos entre os profissionais da saúde, educação e família para a pro-
moção do desenvolvimento integral do aluno com paralisia cerebral com a articulação de estratégias entre o pro-
fessor da sala comum e os profissionais que trabalham com esse público, compondo uma equipe multidisciplinar 
colaborativa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Desde el punto de vista pedagógico, el Prácticum, como formación en alternancia, tiene la finalidad de acercar a los 
estudiantes a la realidad profesional, al amparo de la organización de situaciones y escenarios institucionales que les 
permitan ’ensayar’ y ’poner’ a prueba los saberes y habilidades adquiridos durante la formación en la universidad 
y adaptarlos a la realidad profesional. Para que ello ocurra, debe haber un cierto grado de relación entre ambos 
contextos. Es justamente este factor de coherencia entre la formación realizada en la universidad y la práctica desa-
rrollada en el centro de prácticas, la clave para el funcionamiento óptimo de un Prácticum que fomente el desarrollo 
y adquisición de competencias profesionales (Navío, Ruiz & Tejada, 2017).

Para ello, tomamos como referencia el contrato de aprendizaje. Más allá de su potencial didáctico y aplicabili-
dad en múltiples ámbitos respecto de la visibilidad de las alianzas y acuerdos respecto de la confianza y la intenciona-
lidad en la relación pedagógica entre estudiantes y los diferentes actores del proceso, teniendo en cuenta el carácter 
personalizado de dicha relación, hay que tener presente que el profesor (tutor) se fundamenta en el diálogo, la in-
tegridad, la confianza y el respeto de la libertad y el estudiante dispone de una herramienta que supone un acuerdo 
negociado de partes, cuyo objetivo es maximizar el aprendizaje, se hace copartícipe de su error y aprende a resolver los 
problemas que surgen en la acción (Franquet, Marín & Rivas, 2006; Medina, Bardallo & Zabalequi, 2013; Rivera & 
Medina, 2017; Rodríguez-Fuentes & Machado, 2014). Igualmente se considera una gran herramienta de evaluación 
en educación superior (Martínez Mínguez, Moya, Nueva & Cañabate, 2019; Ruay et al. 2017).

Situados en el terreno de la especificidad del título del grado de Pedagogía, contamos, como herramienta curricu-
lar, de un listado de competencias y resultados de aprendizaje, derivado de la memoria VERIFICA del título (Navío, 
Ruiz & Tejada, 2017), convirtiéndose el mismo en el referente fundamental para organizar el contrato de aprendizaje.

Metodología

En este contexto, abordamos la evaluación-investigación de una experiencia innovadora de adquisición y desarrollo 
de competencias profesionales en el prácticum, teniendo como referente el contrato de aprendizaje, diseñado ad 
hoc. Dicho contrato, a la vez, es el referente para articular la evaluación del prácticum con criterio.
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Se enfoca la experiencia innovadora desde un estudio descriptivo-exploratorio desde un paradigma interpre-
tativo a través de un método mixto secuencial, donde el método cuantitativo ha precedido a la utilización de un 
método cualitativo, entrando en las especificidades de los datos para descubrir las categorías, dimensiones e inte-
rrelaciones.

Nos hemos basado en un diseño de investigación evaluativa de estudio de caso. La investigación se sitúa en 
el ámbito de los estudios universitarios de Pedagogía de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
Autónoma de Barcelona.

Respecto de la experiencia desarrollada a lo largo de los tres últimos cursos académicos, hemos dado cuenta 
de la evaluación de las competencias profesionales a partir de la mirada de uno de los protagonistas del prácticum: 
los estudiantes y más concretamente valoramos el nivel competencial a partir de la competencia percibida (Tejada 
y Navio, 2019).

En este texto sólo daremos cuenta de la evaluación de las competencias profesionales a partir de la mirada de 
uno de los protagonistas del prácticum: los tutores (académico y profesional).

Resultados y conclusiones

Los resultados preliminares arrojan que las competencias generales y transversales son más valoradas por los tuto-
res, especialmente por los de centro o profesionales, que consideran, tal y como así lo expresan, que son algo que 
deben desarrollar de manera específica con los y las estudiantes. Por otra parte, se destacan algunas competencias 
o habilidades que deben ser desarrolladas, aunque no aparezcan en el programa de la asignatura de prácticum: res-
ponsabilidad, puntualidad, integración en el equipo profesional de la institución, etc. En cualquier caso, el reto está 
en compensar las competencias que se desarrollan en los centros con aquellas que deben desarrollarse durante los 
seminarios de práctica con los y las tutoras académicas.

Referencias bibliográficas

Franquet, T., Marín, M., y Rivas, E. (2006). El contrato de aprendizaje en la enseñanza universitaria. 4.º Congreso 
Internacional “Docencia Universitaria e Innovación”. Barcelona, 5-7 julio.

Medina, J. L., Bardallo, M. D., & Zabalequi, A. (2013). A dialogic learning in the training of nurses. Creative 
education, 4(4), 283-286. doi: 10.4236/ce.2013.44042

Martínez-Mínguez, L., Moya, L., Nieva, C., & Cañabate, D. (2019). Percepciones de estudiantes y docentes: 
evaluación formativa en proyectos de aprendizaje tutorados. Revista Iberoamericana de Evaluación Educativa, 
12(1), 59-84. doi: 10.15366/RIEE2019.12.1.004

Navío, A., Ruiz, C., y Tejada, J. (2017). El contrato de aprendizaje como estrategia para la construcción y evaluación 
de las competencias profesionales del Pedagogo en la UAB. En M. González Sanmamed et al. Recursos para un 
prácticum de calidad. XIV Symposium Internacional sobre el Prácticum y la Prácticas Externas (pp. 953- 
962). Santiago Compostela: Endavira.

Rodríguez-Fuentes, G., y Machado, I. (2014). Implementación de la metodología del contrato de aprendizaje en la 
totalidad de una materia de fisioterapia: opinión de los alumnos. Fundación Educación Médica, 17(4), 213-219.

Rivera, L. N., & Medina, J. L. (2017). El prácticum: eje formador de la práctica reflexiva en enfermería. Hacia 
promocionar la salud, 22(1), 70-83.

Ruay, R., Ceballos, X., Herrera, S., Niemann, K., Rodríguez, F., … & Hernández, P. (2017). El contrato didáctico 
o de aprendizaje: una estrategia de evaluación auténtica en la educación superior. Boletín Virtual, 6-7, 62-82.

Tejada, J., y Navío, A. (2019). Valoración de la Adquisición de Competencias Profesionales en el Prácticum a través 
del Contrato de Aprendizaje por parte de los Alumnos: Caso del Grado de Pedagogía. Revista Iberoamericana 
de Evaluación Educativa, 19, 67-87. doi: 10.15366/riee2019.12.2.004

Valoración de la activación de las competencias profesionales en el prácticum a través del contrato de aprendizaje…

Tejada y Navío Gámez

COMUNICACIÓN



–1155–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Cultura e diálogo: repensando a síndrome de Burnout  

em professores da educação básica

santos, rosane 

Fundação Oswaldo Cruz (Brasil)

queiroz, paulo

Universidade Federal Fluminense (Brasil)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Na atual conjuntura social na qual se encontra a educação brasileira, muito frequentemente professores da educa-
ção básica da rede pública tem adoecido psicologicamente e se afastado de suas práticas educativas. Segundo Tardif 
(2014) e Pimenta (1999) a socialização na sala de aula, a burocracia imposta pelos sistemas educacionais e o senti-
mento de despreparo perante os enfrentamentos que a carreira docente pressupõe, são alguns dos problemas ainda 
hoje enfrentados pelos professores no exercício de suas funções.

De acordo com Maslach, Schaufeli e Leiter (2001), Carlotto (2003), e Carlotto e Câmara (2008) como causas 
e consequências desses problemas, muitos professores têm sido levados à exaustão motivacional, fadiga, irritabi-
lidade, sobrecarga de trabalho. Essas são algumas das características presentes na síndrome de Burnout, que nos 
sinalizam como o ambiente profissional pode ser adoecedor quando atinge profissionais que lidam constantemente 
e mais profundamente com as emoções humanas.

Como consequência, os professores têm se afastado do ato de lecionar, o que se reflete na aprendizagem dos 
discentes e na perda da identidade dos profissionais da educação. Portanto, segundo Canguilhem (2005; 2009) e 
Almeida Filho (2011), saúde e doença, devem ser profundamente analisadas considerando-se os aspectos biopsicos-
sociais dos indivíduos.

Nessa direção, configura-se como a pergunta de investigação e, também como objetivo geral: “Como pensar 
alternativas político-pedagógicas favoráveis ao bem-estar dos professores da educação básica e processos educativos 
de qualidade?”. Face ao exposto, o presente trabalho traz como hipótese que a adoção de uma concepção holística de 
saúde como um princípio norteador da instituição escolar poderia favorecer o bem- estar do professor e, por consequ-
ência, as práticas de ensino que este desenvolve. Como objetivos específicos, trazemos: (1) Relatar os conhecimentos 
dos docentes sobre a síndrome de Burnout e o processo educativo; (2) Levantar o histórico dos afastamentos dos pro-
fessores da educação básica, ligado a síndrome de Burnout; (3) Problematizar ideias que favoreçam diálogos em prol 
do bem-estar dos professores em seu exercício profissional e a qualidade das práticas pedagógicas que desenvolvem.

Metodología 

A escola desempenha um relevante papel social onde a grande maioria da população está inserida. Nesse sentido, 
ela pode ser caracterizada pela cultura e pelas formas como os relacionamentos interpessoais são constituídos no  
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espaço escolar que tanto pode levar o indivíduo a um estado saudável ou a desenvolver determinados tipos de 
doenças. Nessa direção, o adoecimento psicológico dos professores e seu consequente afastamento das atividades 
laborais tem se tornado uma constante no campo da educação. Para investigar alternativas político-pedagógicas favo-
ráveis ao bem-estar dos professores da educação básica brasileira e a processos educativos de qualidade, utilizar- se-á 
um enfoque teórico-metodológico qualitativo. A revisão bibliográfica dos eixos que norteiam o trabalho: saúde, forma-
ção docente e cultura, possibilitaram que os achados fossem analisados em profundidade e extensão, contemplando 
o objetivo geral e os objetivos específicos da pesquisa.

Enfocando os aspectos qualitativos da pesquisa, a revisão do estado da arte favoreceu o levantamento dos da-
dos ampliando a compreensão sobre o tema proposto na pesquisa. Dessa forma, buscamos compreender o “universo 
dos significados, dos motivos, das aspirações, das crenças, dos valores e das atitudes” que envolvem e (re)significam 
as relações humanas (Minayo, 2016, p. 20).

Conclusãos

Os aspectos culturais influenciam de sobremaneira as formas como os indivíduos se relacionam no espaço escolar. 
Quando essas construções sociais não se efetivam de forma saudável, o sujeito tende a se sentir oprimido e desmo-
tivado nas suas práticas laborais. A síndrome de Burnout que vem atingindo os professores nas últimas décadas tem 
produzido efeitos devastadores no bem-estar docente refletindo-se em lacunas do processo de ensino-aprendizagem 
dos alunos.

Apesar da relevância do tema, foi percebido que há um vasto campo científico ainda a ser explorado para 
entendermos substancialmente como se evolui a síndrome de Burnout. Perguntas ainda precisam ser respondidas 
para que tenha um panorama mais amplo e definido sobre os impactos que um convívio negativo no ambiente de 
trabalho que reverberam nas instituições educacionais como um todo.

A presente investigação permitiu um levantamento de achados significativos para a construção de juízos críti-
cos e propositivos sobre o bem-estar do professor da escola básica, apontando que diante dos dilemas e desafios que 
marcam o seu cotidiano profissional, as propostas dialógicas seriam uma alternativa saudável de (re)construção das 
identidades docentes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En el desarrollo de su actividad científica y laboral, el profesorado consume y produce textos académicos de manera 
habitual. Por ello, los docentes deben ser lectores y escritores competentes, capaces de adquirir conocimiento y 
compartirlo contribuyendo, así, a su construcción y expansión. Por lo tanto, el alumnado de los Grados de Edu-
cación debe formarse en las competencias implicadas en la lectura y en la escritura (Roa, 2013). De no ser así, tal y 
como apunta Boillos (2018), una alfabetización académica débil deriva en una concatenación de complicaciones, en 
las que se ven afectadas diversas dimensiones, como la construcción de las estructuras retóricas, las sintácticas, o las 
gramaticales, entre otras.

En este sentido, el plagio, la copia y otro tipo de malas conductas académicas representan un grave problema 
vinculado a la creación de textos en la educación superior (Comas- Forgas y Sureda-Negre, 2010; Wilkinson, 
2009). En los últimos años, la aparición de Internet y de procesadores de texto ha provocado que la copia de con-
tenidos sea mucho más sencilla, aumentando con ello el número de retracción de publicaciones (Steen, Casadevall 
y Fang, 2013) y la prevalencia de estas prácticas en el mundo universitario (Power, 2009), sin tener en cuenta el 
desprestigio o la mala praxis que puede suponer su normalización.

El primer objetivo de este estudio fue conocer la percepción de estudiantes del Grado de Educación Infantil 
sobre sus propios conocimientos y su nivel de compresión de la lectura y escritura de textos académicos. El segundo 
objetivo fue estudiar la actitud, interés y motivación del alumnado en torno a la lectura y escritura de textos acadé-
micos. El último objetivo fue conocer la frecuencia, las razones y la importancia que le otorga el alumnado al hecho 
de copiar o plagiar.

Preguntas de investigación:
1.  ¿Cómo percibe el alumnado su conocimiento y comprensión sobre…

a.  la lectura de los textos académicos?
b.  la escritura de los textos académicos?
c.  las fuentes académicas: búsqueda, citas en el texto y referencias finales?

2.  ¿Cuál es la actitud del alumnado respecto …
a.  lal interés de la lectura de los textos académicos?
b.  al conocimiento de la escritura de los textos académicos?
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c.  al conocimiento de las fuentes académicas: búsqueda, citas en el texto, referencias finales y nor-
mas APA?

3.  ¿Qué opinión tiene el alumnado sobre copiar o plagiar en relación a…
a.  su frecuencia?
b.  las razones para hacerlo?
c.  la importancia de hacerlo?

Metodología

Se pasó un cuestionario al alumnado de tercer curso Educación Infantil en horario lectivo en el inicio del curso 
2019/2020. El alumnado fue informado sobre el objeto del estudio y de que su participación era completamente 
voluntaria y anónima. Toda la información obtenida de los/as participantes fue tratada de acuerdo con la Decla-
ración de Helsinki y la Ley Orgánica 15/1999, de 13 de diciembre, de Protección de Datos de Carácter Personal.

El cuestionario estaba formado 88 ítems con una escala Likert de 5 opciones mediante la herramienta encues-
tafacil.com. Se diseñaron 22 cuestiones sobre el conocimiento y comprensión de los textos académicos, y 32 sobre 
la actitud al respecto. Las cuestiones sobre plagio fueron las preguntas de Wilkinson (2009) adaptadas al contexto 
de la facultad. Durante la realización del cuestionario, una de las investigadoras estuvo presente para aclarar cual-
quier duda que pudiera surgir.

Se realizó un análisis descriptivo de las respuestas empleando el programa SPSS® (versión 23, IBM® Company, 
Armonk, NY, USA) y el Excel 2016. Se compararon las respuestas de los apartados de conocimiento y comprensión 
con los de actitud. Por otro lado, se describieron los resultados de las respuestas en el apartado de plagio.

Resultados y conclusiones

Del total de 153 estudiantes matriculados en este curso del Grado de Educación Infantil, 128 respondieron al cuestio-
nario (83,66%), con una edad media de 21,10 años (±2,35 años), siendo la mayoría de ellas mujeres (108, 84,37%).

El alumnado percibe que su conocimiento y comprensión de la lectura y escritura de textos académicos y las 
fuentes de información es adecuada (2,5-3,6/5). No obstante, considera que estos conocimientos son más impor-
tantes y expresan un interés mayor que los conocimientos que creen que tienen (3,5-4,6/5).

Figura 1. Resultados de los bloques principales del cuestionario. A; Actitudes, CC; conocimientos y compresión

Respecto al plagio, el alumnado lo percibe como una actividad poco frecuente en general (1,4-2,6) aunque ad-
miten que ocurre. La excesiva carga de trabajo (3,6), lograr una mejor calificación (3,5) y no comprender las normas 
(3,2) son las principales razones para copiar (Figura 2).

Percepción de estudiantes del grado de educación infantil sobre su alfabetización de textos académicos
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Figura 2. Razones para copiar/plagiar

Los resultados de este estudio pueden orientar sobre posibles intervenciones con estudiantes de los Grados de 
Educación, para paliar sus carencias respecto al conocimiento de la lectura y la escritura de los textos académicos, 
para concienciar sobre el peligro del plagio y, en definitiva, para mejorar su alfabetización académica.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Durante las últimas décadas, distintos estudios han caracterizado al profesorado universitario “ideal” desde diversas 
perspectivas. Una aproximación relevante consiste en explorar las creencias de los estudiantes sobre las competen-
cias propias del profesorado universitario para una docencia de calidad.

Así, se han llevado a cabo estudios que identifican, desde la perspectiva de los estudiantes universitarios, las 
cualidades profesionales y personales deseables en el profesorado para una docencia de calidad, excelente o eficaz. 
Entre estos atributos destacan recurrentemente el dominio del contenido, la organización y la planificación del 
curso, las habilidades comunicativas y la claridad, la tutoría y la relación académica de apoyo al aprendizaje, la eva-
luación formativa y el feedback, con un variado crisol de matices y relaciones (Blair y Valdez Noel, 2014; Gargallo 
et al., 2010; Komarraju, 2013; Pozo, Rebolloso y Fernández, 2000; Slate, et. al., 2011; Casero, 2010; Arnon y 
Reichel, 2007; San Martín et al., 2014).

En este contexto, esta contribución1 pretende explorar la percepción de estudiantes universitarios del primer 
curso de los Grados de Educación Social y Pedagogía sobre la importancia atribuida a las competencias del profe-
sorado. En definitiva, se trata de abordar las siguientes cuestiones: ¿cuáles son las competencias docentes que los 
estudiantes universitarios del primer curso perciben como más y menos importantes para una enseñanza orientada 
al desarrollo de competencias? Y ¿qué argumentos proporcionan para valorar unas competencias como más impor-
tantes que otras?

Metodología 

Para ello, se presenta un estudio descriptivo y exploratorio, que asume un enfoque cuantitativo y cualitativo. La 
muestra es intencional (no probabilística), por conveniencia y disponibilidad. Los participantes han sido 350 
estudiantes del primer curso de los Grados de Educación Social y Pedagogía de una universidad española,  

1 Esta contribución forma parte del proyecto de investigación “Desarrollo de competencias y su incidencia en la formación del profesorado: ar-
monización de procesos educativos entre educación secundaria y universitaria” (EDU2016-78451-P), financiado por el Ministerio de Economía 
y Competitividad (España).
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quienes completaron un cuestionario que incluyó variables de clasificación, 17 ítems para valorar en una escala de 
4 opciones la importancia de las competencias que conforman el inventario propuesto, una pregunta de selección 
en la que se incluyeron las cinco competencias más importantes y, finalmente, una pregunta abierta para recoger 
la valoración de los informantes sobre las razones de la importancia atribuida.

El cuestionario se administró online. La participación fue voluntaria y se aseguró el anonimato y la con-
fidencialidad. El análisis de datos se orienta desde una aproximación descriptiva y exploratoria, que integra las 
valoraciones cuantitativas y cualitativas para ofrecer resultados explicativos.

Resultados y conclusiones 

En primer lugar, considerando el estudio cuantitativo destacan los siguientes resultados:
—  Los estudiantes perciben como más importantes, que podríamos denominar imprescindibles, las 

competencias: conocimiento del contenido, planificación, comunicación y motivación.
—  Un segundo grupo de competencias valoradas por los estudiantes como importantes son “tutoría” y 

“social-emocional”.
—  Las competencias “digital”, “investigación”, “trabajo en equipo” y “liderazgo” no son percibidas como 

relevantes o muy importantes, en comparación con las anteriores.
—  La competencia menos valorada por los estudiantes en su importancia es la que refiere a la “pertenen-

cia institucional” del profesorado universitario.
—  Los resultados generales muestran que son las estudiantes quienes perciben las competencias docentes 

como “más importantes” en comparación con los estudiantes.
—  Considerando las dos titulaciones, Educación Social y Pedagogía, la percepción de importancia infor-

mada por los estudiantes se distribuye en un perfil similar.
—  Atendiendo al grado de satisfacción informado por los participantes, se observa que cuanto mayor es 

la satisfacción con la titulación reportada por los estudiantes, mayor es la percepción de importancia 
de las competencias del profesorado (tendencia global en todas las competencias).

En segundo lugar, a través del análisis cualitativo de las respuestas a la pregunta abierta se confirmó el análisis 
cuantitativo, a través de los siguientes resultados:

—  Los estudiantes presentan argumentos en torno a la importancia global de las competencias, desta-
cando su necesaria interconexión en un perfil equilibrado.

—  Destacan en sus respuestas principalmente el valor del conocimiento del contenido en la docencia 
universitaria y la importancia de la competencia comunicativa, identificada como nuclear para lograr 
que la enseñanza sea eficaz.

—  Otros argumentos tienen que ver con la necesidad de planificar la docencia, como modo de optimi-
zar aquello que debe enseñarse y aprenderse en el curso, y aquellas competencias “relacionales”, que 
tienen que ver con la imagen del profesorado universitario como alguien que orienta, motiva, inspira 
y entusiasma.

Como conclusión general cabe destacar que estos resultados son coincidentes con la literatura internacional, 
además animan a reflexionar sobre la relevancia de competencias relacionales e interactivas, antes que otras de na-
turaleza más técnica o instrumental.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Fracaso y abandono escolar son conceptos estrechamente vinculados (Martínez y Álvarez, 2005) que, en ocasiones, 
pueden llegar a confundirse o superponerse (Lara- García, González-Palacios, González-Álvarez, Martínez-González, 
2014). En este sentido, algunos autores como Antelm, Gil, Cacheiro y Pérez (2018) se refieren a ellos de manera 
indistinta, mientras que otros como Fernández-Enguita, Mena-Martínez y Riviere-Gómez (2010) consideran que, 
pese a su vinculación, existen diferencias entre ambos.

El fracaso escolar tiende a relacionarse con unos resultados educativos limitados, deficientes e insatisfactorios 
por parte de los estudiantes (De la Orden, Oliveros, Mafokozi y González, 2001), quienes no consiguen alcanzar 
los conocimientos y habilidades necesarios para desenvolverse satisfactoriamente en la sociedad ni para continuar 
sus estudios (Marchesi, 2003).

Además, el fracaso escolar puede derivar en abandono, el cual puede ser considerado, en sentido amplio, como 
la situación voluntaria en la que un alumno cesa sus estudios de forma intencional (Martínez y Álvarez, 2005). 
Desde un punto de vista más restrictivo, el abandono escolar afecta a la población de entre 18 y 24 años que no 
ha completado algún tipo de educación secundaria postobligatoria (European-Commission, EACEA, Eurydice y 
Cedefop, 2014) y se relaciona con el desempleo, la insatisfacción laboral, la baja calidad de vida o las situaciones 
laborales desfavorecidas (Dowrick y Crespo, 2005; OCDE, 2008).

El presente trabajo tiene por objetivo principal analizar si, en el ámbito de la investigación educativa, el fracaso 
y el abandono escolar se contemplan como dos conceptos diferentes o, por el contrario, se hace un uso indistinto 
de los mismos. Para ello, se analizarán los términos que se asocian, por un lado, al fracaso y, por otro, al abandono 
escolar, a partir de una revisión de las palabras clave empleadas en la literatura académica. A su vez, como un objetivo 
secundario de este estudio se pretende proporcionar una descripción actualizada de la producción científica sobre 
fracaso y abandono escolar a nivel internacional.

Metodología 

Para la revisión de la producción científica se empleó la base de datos Social Sciences Citation Index de la colección 
principal de la Web of Science. Tras revisar los tesauros de la UNESCO y de ERIC, se acordó utilizar como términos 
de búsqueda: school dropout [schooldrop-out], school desertion, school failure, academic failure, grade repetition y truancy. 
Como campo de búsqueda se estableció el “título de la revista” y como límite temporal “hasta 2020”.
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La búsqueda arrojó 644 resultados, que se clasificaron en función de si en el título se hacía referencia a: fracaso 
(230), abandono (406) o ambos (8).

Del total de artículos, solo 278 tenían registradas las palabras claves en la WoS. Estas palabras (1272) fueron 
clasificadas en categorías extraídas del tesauro de la UNESCO por dos investigadores independientes (índice de 
acuerdo entre evaluadores del 84,3%).

Finalmente, se llevó a cabo un estudio de los principales descriptores de los artículos (año de publicación, 
idioma, país del autor de correspondencia y categorías del tesauro) y un análisis inferencial dirigido a determinar 
posibles diferencias en las palabras clave de los artículos (categorías del tesauro) en función de si éstos estaban cen-
trados en el fracaso o el abandono escolar.

Conclusiones 

El análisis muestra un crecimiento constante en el número publicaciones sobre abandono y fracaso escolar desde el 
año 1956, y especialmente en los últimos años. En cuanto al país de procedencia de los autores de correspondencia, 
la mayoría provienen de Estados Unidos (41.61 %), España (5.12 %) y Canadá (4.35 %). Además, el inglés es el 
idioma que prevalece en las publicaciones (92.08 %), seguido del castellano (4.19 %), el alemán y el croata (0.77 %).

Como resultado del análisis, se han establecido las categorías que se asocian con cada uno de los tipos de 
artículo. De este modo, las palabras asociadas con abandono (dropout) son dropouts, methodology, minority groups, 
countries and country groupings, social problems, social behaviour, graduation, sociology, career development, enrolment, 
life cycle, race, religion y social welfare; mientras que el fracaso (failure) está asociado principalmente con psychological 
factors, academic failure, organization and methods, academic achievement, politics, grade repetition, evaluation, cogni-
tive processes, teachers y learning strategies.

Tras el análisis parece evidenciarse que la literatura académica asocia el fracaso escolar a factores de corte psi-
cológico, cognitivo o académico; a diferencia del abandono escolar, que se relaciona con aspectos culturales y de 
desarrollo económico y social.
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Contextualización

El Colegio Público Integrado Toural está situado en el municipio de Vilaboa, Pontevedra. En nuestro centro se 
imparten las tres etapas educativas de Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria Obligatoria, 
lo que nos permite realizar un enfoque integrado del trabajo por proyectos y la coordinación vertical de las acciones 
y actividades a través de las tres etapas.

Un porcentaje muy importante de nuestro alumnado no goza en su entorno familiar de las condiciones ópti-
mas necesarias para un buen aprovechamiento de su etapa escolar, ya que se trata de una zona semi rural, de nivel 
sociocultural medio-bajo. El 13% de nuestro alumnado es de procedencia magrebí y el alumnado de etnia gitana 
supera el 5%. 

Estas realidades sociales y culturales nos caracterizan como centro y marcan nuestra línea de actuación como 
docentes trabajando por una educación de calidad y compensadora.

Parte del profesorado apostamos por la Educación para el Desarrollo como propuesta metodológica. Nuestra 
filosofía educativa nos lleva a implicarnos en proyectos que formen a nuestro alumnado siempre bajo el marco de 
la sostenibilidad y la interculturalidad, aprendiendo a vivir de manera responsable, en defensa y respeto del medio 
ambiente e iniciándose en la práctica como ciudadanos activos, solidarios, comprometidos en la lucha por la justicia 
social y búsqueda de paz. Somos conscientes además, que el aprendizaje entre iguales es óptimo para favorecer el 
verdadero intercambio de ideas y fomentar una mente crítica y reflexiva.

La inquietud por querer implantar esta educación de calidad nos llevó a participar en diferentes convocatorias 
de los Plan Proxecta de innovación educativa de la Consellería de Educación como O mundo que Queremos, Co-
necta cultura, Monte vivo, Proxecto didáctico Antonio Fraguas, Rede de Centros Solidarios y lleva a cabo proyectos 
propios como algunos de los que describimos en esta propuesta de buenas prácticas.

Descripción de la experiencia

En los siguientes proyectos encontramos el marco necesario para sensibilizar al alumnado y realizar distintas ini-
ciativas de compromiso con los demás, y con el medio ambiente, desarrollando su competencia social y cívica al 
identificar en su entorno próximo situaciones susceptibles de mejora con las que se comprometen.

UNIENDO TESELAS, CONSTRUYENDO IGUALDAD, proyecto de desarrollo intercultural, con pro-
puestas educativas específicas para el alumnado y profesorado, dotándoles de herramientas prácticas y didácticas 
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para fomentar la interculturalidad, favoreciendo la aceptación de la diversidad social para hacer nuestra escuela más 
inclusiva. 

EL CIELO EN LA PIEDRA, proyecto de investigación en colaboración con la Universidad de Vigo, que llevó 
al alumnado a conocer más a fondo el patrimonio de Vilaboa mediante la búsqueda de decoraciones en los hórreos 
(luna, sol y relojes astronómicos) que les permitiera establecer un vínculo entre éstos y el cielo.

COMPROMETETE: DONA TU TIEMPO, por el que nos concedieron el X premio nacional de Educación 
para el Desarrollo Vicente Ferrer. introduciendo al alumnado en acciones de voluntariado, desarrollando distintas 
iniciativas de compromiso con los demás, y con el medio ambiente, trabajando su competencia social y cívica: do-
nación de pelo contra el cáncer, plantación de árboles en el bosque de la memoria, elaboración y venta de pulseras 
para contribuir a la construcción de una escuela de oficios de Amdalai en Gambia, elaboración y envío de mantas 
Refugee Ground Support de París, voluntariado con el Banco de Alimentos, colaboración con “Xadrez pola paz” 
elaborando cometas y piezas de ajedrez con impresora 3D para un campo de refugiados en Jordania, recogida de 
patines para la escuela de patinaje del orfanato de Wukro en Etiopía

DESPLÁSTIFICATE, dentro de las escuelas UNESCO, centrándonos en la reducción y gestión de residuos 
en nuestro centro: reciclaje de plásticos, material de escritura con Terracycle, tapones con “Amigos de Galicia, mó-
viles con Mobilback elaboración de compost...

TOURALBIKE: PEDALEANDO CARA A LA SOSTENIBILIDAD buscando que nuestros estudiantes de-
sarrollen la conciencia a la hora de consumir y comprar, guiándoles hacia la adquisición de actitudes responsables, 
tomando decisiones de consumo adecuadas teniendo en cuenta una producción respetuosa éticamente y con el me-
dio ambiente. Alguno de los objetivos es proponer al Concello el acondicionamiento de rutas seguras para ir al cole 
en bicicleta, la elaboración de productos artesanales, cosméticos naturales y de un chicle sin plástico, un mercado 
de trueque y segunda mano y elaboración de un catálogo de establecimientos sostenibles en Vilaboa.

Conclusiones

Pensamos que hemos incorporado a nuestra práctica educativa un proyecto innovador, con actividades que conlle-
varon implícitos, cambios metodológicos y organizativos en la práctica educativa de nuestro centro.

Para el profesorado, supone un reto metodológico y la transformación y revitalización continua de nues-
tras prácticas educativas. Planificar actuaciones fuera del aula, en contextos reales, implica un replanteamiento de 
nuestro papel como docentes, y nos lleva a relacionarnos con nuestro alumnado en contextos diferentes al escolar, 
ayudándonos a conocerlos más como personas y no sólo desde el punto de vista académico.

Para el alumnado, ver como sus acciones tienen una repercusión en su entorno cercano y/o en el mundo global 
en el que vivimos, supone una mayor consciencia de su corresponsabilidad individual como personas que forman 
parte de una ciudadanía mundial colaborando en el cumplimiento de la agenda 2030, tratando de ser no los mejo-
res, sino las mejores personas para el mundo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En 2003, Meyer y Land publicaron su artículo seminal proponiendo la noción de concepto umbral, que pos-
teriormente se transformó en un marco teórico completo: ’Threshold Concepts Framework’ (Land, Meyer y 
Flanagan, 2016; Timmermans y Meyer, 2017). Este marco defiende que dentro de cada disciplina existen un 
conjunto de conceptos que tienen el potencial de transformar el estudiante para que adquiera los modos de razo-
nar, actuar y ser propios de un profesional de dicha disciplina. Cabe puntualizar que, aunque la noción original 
haga referencia a conceptos, cabe entenderlos desde una perspectiva más amplia que no excluya otros umbrales 
de aprendizaje no puramente conceptuales. En sus propias palabras: “Un concepto umbral puede considerarse 
como un portal, que abre una nueva manera de pensar acerca de algo que antes era inaccesible. Un concepto 
umbral representa una forma transformada de entender, interpretar o ver algo sin la que el estudiante no puede 
progresar. Como consecuencia de la comprensión de un concepto umbral puede producirse una transformación 
de la percepción que el sujeto tiene de una disciplina, de su propia identidad o incluso de su visión del mundo”. 
(Mayer y Land, 2003:1, traducido).

Los conceptos umbrales se han definido como transformativos, integradores, probablemente irreversibles, 
potencialmente problemáticos, delimitados disciplinarmente, discursivos, reconstituyentes y liminales (Meyer y 
Land, 2003, 2005). En este sentido, para aprender un concepto umbral, el estudiante experimenta un proceso 
de aprendizaje liminal, caracterizado por ser un proceso dinámico y oscilatorio entre el estado preliminal y el 
postliminal. Durante este proceso, el estudiante experimenta una transformación tanto epistemológica como 
ontológica, reconfigurando su propia subjetividad como futuro profesional.

Después de quince años desde el primer artículo, se han publicado más de 3000 artículos, varios libros 
monográficos, tesis doctorales, a la vez que encontramos muchas instituciones de educación superior que han 
realizado cambios en sus prácticas pedagógicas. Sin embargo, aún no existen publicaciones de impacto en espa-
ñol, ni ha tenido un impacto real en las prácticas pedagógicas de los contextos iberoamericanos.

En este sentido, consideramos oportuno presentar a la comunidad iberoamericana cuál es la utilidad de 
dicha noción y qué nos puede aportar en nuestros contextos para mejorar las prácticas pedagógicas en la educa-
ción superior.
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Metodología 

Para poder identificar la utilidad de los conceptos umbrales en la educación superior, hemos llevado a cabo una 
revisión sistemática de la literatura. Para ello, revisamos todos los artículos con revisión por pares publicados en 
Web of Science y ERIC, entre el año 2003 (primer artículo seminal) y el 2018. Las palabras clave utilizadas fueron: 
Threshold Concept OR Liminal Learning. Para seleccionar los artículos más relevantes utilizamos un procedimien-
to mixto a partir del protocolo PRISMA para revisiones sistemáticas (Moher et al., 20015) y la consideración del 
factor de impacto de los artículos.

En resumen, el proceso realizado consistió en los siguientes pasos: a) Búsqueda en las bases de datos, utilizando 
las palabras clave; b) Eliminación de artículos duplicados, artículos que no fueran en inglés, sin revisión por pares 
o sin texto completo; c) Revisión de los resúmenes para identificar aquellos artículos tanto teóricos como empíricos 
que realmente están centrados en los conceptos umbrales o la liminalidad; d) Revisión de los textos completos y de 
su factor de impacto para identificar los trabajos más relevantes. Mediante este proceso, terminamos seleccionando 
27 artículos esenciales para comprender la utilidad de los conceptos umbrales, los cuales analizamos mediante un 
proceso de análisis de contenido.

Resultados y conclusiones 

A partir de la revisión sistemática de la literatura, se han identificado cinco grandes áreas de aplicación de los 
conceptos umbrales en el ámbito de la educación superior:

A)  Diseño curricular: Los conceptos umbrales ayudan a reducir el currículum universitario, usualmente 
sobresaturado, centrándolo en aquellos conceptos que permiten al estudiante desarrollar modos de 
razonar y actuar como futuros profesionales.

B)  Aprendizaje transformador: Centrar la docencia en los conceptos umbrales supone promover proce-
sos de aprendizaje liminal, los cuales son caracterizados por su gran potencial transformador.

C)  Concepción no lineal del aprendizaje: Los procesos liminales son dinámicos, oscilatorios, emergentes 
y erráticos. Pensar en una docencia centrada en los conceptos umbrales puede contribuir a desafiar las 
concepciones lineales del aprendizaje.

D)  Evaluación del aprendizaje: Supone cuestionar y repensar algunos métodos de evaluación del apren-
dizaje para identificar aquellos aprendizajes miméticos que, aunque parecen profundos y muchas 
veces son evaluados como tal, son esencialmente superficiales.

E)  Pedagogías de la incertidumbre: Los conceptos umbrales suelen ser problemáticos, afrontarlos en vez 
de rehuirlos supone apostar por una pedagogía de la incertidumbre, donde el estudiante desarrolla 
capacidades transversales para gestionar la ansiedad y el riesgo del aprendizaje de lo desconocido.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Este estudio presenta un análisis de las interacciones entre los saberes disciplinares y pedagógicos del profesorado 
y los aprendizajes de los estudiantes en la educación superior.

Las respuestas que los profesores ofrecen a las contribuciones de los estudiantes (preguntas, afirmaciones, 
argumentaciones, reflexiones) durante sus interacciones en el aula suponen un proceso complejo mediante el 
que el profesor ajusta y acomoda sus intervenciones a las que acaba de realizar el estudiante (Trigwell y Shale, 
2004). Es una forma de sintonización mental que, desde el punto de vista de la sociolingüística acontece porque 
el profesor identifica en las contribuciones de los estudiantes marcadores de reconocimiento (Balsvev, Vanhulle 
y Tominska, 2011). Se trata de elementos presentes en la enunciación del alumno que muestran sus procesos de 
incorporación de la palabra ajena, esto es, su manera de significar el contenido disciplinar (Larrain y Medina, 
2007). Este estudio revela su dinámica y funcionamiento en la educación superior.

El estudio se centra en el análisis de la dinámica del conocimiento (pedagógico-disciplinar) del profesor 
universitario en relación con el discurso del estudiante y con su aprendizaje. Para ello se estudia su dialogicidad 
interna o autorreferencial, esto es, la re-presentación (reconstrucción) de ese saber a partir del relato del docente 
y su dialogicidad externa, esto es, tanto el papel coprotagonista que juegan las contribuciones de los estudiantes 
en su génesis y despliegue, como sus repercusiones reales en el aprendizaje de los alumnos (Medina y Jarauta, 
2016).

¿Cómo percibe el profesor las intervenciones de los estudiantes? ¿A qué parte de ellas responde? ¿Cómo es 
el proceso mediante el que determina a qué prestar atención? ¿Cómo interpreta la contribución del estudiante? 
¿Cómo decide qué responder? ¿Qué factores determinan la evocación de un tipo u otro de respuesta? ¿Qué 
responde? ¿Cómo responde? ¿Qué repercusiones tiene en el aprendizaje de los estudiantes un tipo u otro de 
respuestas?

El objetivo del estudio es analizar los cambios en la densidad atencional y en la discriminación perceptual 
de los profesores cuando estos efectivamente se producen, esto es, en una corta escala de tiempo y en su interac-
ción con las contribuciones de los estudiantes. La finalidad es profundizar en el conocimiento de los procesos 
discursivos autorreferenciales e intersubjetivos mediante los que el profesor acopla sus percepciones y significa-
ciones con las de los estudiantes durante sus interacciones discursivas y de sus repercusiones en el aprendizaje.
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Metodología 

El método de investigación que hemos utilizado ha sido una Etnografía de la Comunicación (Hymes, 1962), de 
naturaleza sociolingüística en su vertiente microsocial (Gumperz, 1982). Este método analiza los eventos comuni-
cativos y los factores relevantes lingüísticos, cognitivos y socioculturales relacionados con la interacción comuni-
cativa en una comunidad lingüística concreta. El objetivo de este acercamiento era lograr una comprensión de las 
interacciones verbales y sociales entre profesores y estudiantes, momento a momento, desentrañando de ellas los 
sentidos y significados que los participantes ponían en juego en la interacción.

Para dar visibilidad empírica a los procesos de pensamiento no directamente observables que acontecen duran-
te las interacciones discursivas entre estudiantes y profesores en tiempo real, se utilizaron las siguientes estrategias de 
recogida de información: (a) Observación no participante y grabación de las clases, (b) Análisis de las grabaciones y 
selección de episodios relevantes, (c) Entrevistas de estimulación del recuerdo (Erickson y Simon, 1993), (d) Trans-
cripciones paralelas (Wenston y McAlpine, 2002).

Los datos se analizaron mediante el Análisis Secuencial del Flujo del Discurso (Nitti, Ciavolino, Salvatore y 
Gennaro 2010).

En el estudio participaron 5 profesores altamente valorados por sus pares y por los estudiantes. Estos interac-
tuaron con 22 estudiantes durante las clases observadas, quienes también consideramos participantes del estudio.

Resultados y conclusiones 

Las interacciones que se establecen entre los docentes y los estudiantes son mucho más complejas y dinámicas de 
lo que creíamos. Si tradicionalmente se daba por hecho que la existencia de distancias conceptuales entre ambos 
impedía que el estudiante pudiera aprender, los resultados obtenidos ponen en duda dicha afirmación.

Toda interacción profesor-estudiante está parcialmente mediada por el acoplamiento dinámico (subjetivo 
e intersubjetivo), momento a momento, de los procesos de percepción, descripción, apreciación, significación y 
comprensión que cada uno de ellos pone en juego.

Estos procesos de acoplamiento dinámico permiten que procesos de sintonización y disonancia puedan 
coexistir en las interacciones discursivas en el aula universitaria. Es más, estos dos elementos que pudieran parecer 
antagónicos, en ocasiones logran que emerjan procesos de aprendizaje efectivos, a partir de una relación dialógica 
entre ambos. El saber pedagógico del docente y el aprendizaje del estudiante tienen un aspecto dinámico tanto en 
su génesis como en su contenido.

Estos resultados nos llevan a problematizar algunas nociones del aprendizaje que lo conciben como un fenó-
meno de carácter lineal, y transitar hacia una visión más compleja y dinámica del aprendizaje universitario. No 
siempre una interpretación errónea del profesor conlleva una respuesta inútil para el aprendizaje del estudiante, ni 
siempre una buena interpretación conlleva una respuesta efectiva.
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Contextualización 

En el curso académico mayo 2019-octubre 2019, en el contexto de un conjunto de asignaturas básicas impartidas 
a estudiantes de primer ciclo de las carreras de Ingeniería en Computación (Introducción a las Ciencias de la Com-
putación), Mecatrónica (Álgebra Lineal), Biotecnología (Matemáticas) e Ingeniería Ambiental (Álgebra Lineal) 
en la Universidad Politécnica Salesiana (Sede Guayaquil-Ecuador), el profesor de las asignaturas diseñó de forma 
integrada e interactiva un conjunto de medios digitales, elaborados ad hoc y disponibles en web y/o en la plataforma 
virtual. Cabe destacar que, la universidad exige a todo el profesorado el uso de la plataforma (Moodle) como apoyo 
para las sesiones de clases presenciales (con materiales para los estudiantes, evaluaciones, presentaciones, vídeos, re-
troalimentación de trabajos, etc.) pero no siempre los estudiantes perciben el uso de los diferentes medios de forma 
coherente e integrada.

Los medios digitales implementados por el docente para todas y cada una de las asignaturas durante el periodo 
indicado fueron: vídeo de bienvenida al curso, presentación disponibles en la web; acceso mediante código QR; ví-
deo-lecturas; simuladores de evaluación; herramientas de comunicación para tutorías virtuales (Skype y Hangouts); 
uso académico de WhatsApp; uso de las herramientas basadas en la nubes (especialmente Google Drive); iniciativa 
YouTuber (exposiciones grabadas con una rúbrica específica); uso el control de lecturas; así como visibilización de 
calificaciones con formato motivacional; visionado de vídeos documentales (Netflix y YouTube) y vídeos aficiona-
dos de YouTube.

Además de sistematizar el uso de estos medios en el aula de clase para la enseñanza- aprendizaje de las Ciencias 
Básicas, en este semestre se pretendió determinar la percepción de los estudiantes respecto del uso de estos medios 
educativos digitales. En concreto, mediante una encuesta breve y de respuesta voluntaria por parte de los estudian-
tes, se identificó qué medios digitales les resultan más eficaces para el aprendizaje de contenidos.

Descripción de la experiencia 

En base a las experiencias en la enseñanza-aprendizaje de materias básicas, y partiendo de objetos de aprendizaje 
previamente experimentados por el profesor de estas asignaturas (impartidas en diferentes carreras), se sistematizó 
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un conjunto de medios educativos digitales que –adaptados al contenido de las diferentes asignaturas y carreras– se 
valoraron como más adecuados y eficaces para los objetivos de aprendizaje del semestre.

Una vez seleccionados, estos recursos se perfeccionaron (adaptándolos a los contenidos específicos) y se desa-
rrollaron de forma integrada (incluso diseñando una línea gráfica para la totalidad de ellos) a lo largo de los conte-
nidos y actividades previstas en el periodo. En primer lugar, al iniciar el semestre, los estudiantes fueron recibidos 
el primer día de clases con un video motivacional de bienvenida diseñado y alojado en YouTube. Además, desde 
el primer momento, tuvieron a su disposición contenidos digitales relevantes para el aprendizaje en la asignatura 
en la plataforma del ambiente virtual de la misma, contando con un diseño visual estructurado de las actividades 
de cada unidad mediante una línea gráfica establecida de forma matricial, enlazando su uso e ingreso a través de la 
aplicación de mensajería instantánea WhatsApp como medio para permanecer comunicados 24/7 (cada asignatu-
ra/ grupo de estudiantes tiene un chat creado con acceso para todos los estudiantes, identificado con un logotipo 
diseñado específicamente para éste); así como el uso de intercambio y concentración de información con las herra-
mientas de Google Drive con acceso de multiformas (clics sobre imagen, uso de scanner QR, html incorporado), 
permitiendo que los estudiantes usen las tecnologías mientras acceden a la información. Además, se implementó 
un simulador de evaluación abierto para el uso por parte de los estudiantes, con un sinnúmero de ejercicios para 
resolver disponible sin restricción de tiempo.

Al finalizar el periodo, se envió a los estudiantes (mediante Google Forms) una encuesta en forma de matriz 
con gráfico representativos de cada uno de los medios educativos digitales con una serie preguntas para determinar 
la aceptación de los medios adoptados.

Conclusiones 

La experiencia mostró que el esfuerzo de integración de los medios educativos digitales de forma coherente, a tra-
vés de los recursos tecnológicos existentes y al alcance de los estudiantes, permite obtener mejores resultados en la 
motivación y el rendimiento académico. Esta integración requiere conocimientos básicos y experiencia, pero puede 
ser aprendida como parte del desarrollo de la experticia del profesorado.

Al mismo tiempo, se determinó que los medios educativos digitales en todas las asignaturas y carreras im-
plicadas tuvieron una aceptación elevada y se percibieron como adecuados y significativos para el aprendizaje de 
las ciencias básicas por parte de los estudiantes. Además, desde el punto de vista del rendimiento académico, se 
aprecia un impacto relevante ya que el 90% de los estudiantes aprobaron estas asignaturas, mientras que--previo a 
esta experiencia--la media de aprobación (para este profesor y materias concretas) se situaba entre el 65% y el 70%.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El conocimiento acumulado en la formación inicial docente (FID en adelante) ha señalado la importancia de com-
binar cursos formales con métodos experienciales en los programas de formación del profesorado. Entre las diversas 
alternativas metodológicas existentes, el aprendizaje servicio (AS en adelante) se destaca al integrar la acción en la 
comunidad con la formación profesional y la reflexión para enriquecer las experiencias de aprendizaje docente, 
enseñar responsabilidad social y ética de la profesión educativa, fortalecer a las comunidades, mejorar los propósitos 
de vida y el desarrollo de la sensibilidad hacia la comunidad (Opazo & Aramburuzabala, 2019). En el fondo, esta 
metodología educativa promueve el fortalecimiento del desarrollo personal de los futuros docentes y potencia los 
procesos de aprendizaje necesarios para su formación profesional, lo que le permitirá, a través de esta metodología, 
generar procesos de aprendizaje pertinentes y significativos en sus futuros estudiantes.

El crecimiento del AS es constante y su ejercicio cuenta con un amplio reconocimiento y difusión internacio-
nal que se ha integrado en diversos programas de FID de numerosas universidades del mundo (Aramburuzabala, 
McIlrath, & Opazo, 2019), pero en este marco emergen las siguientes preguntas:

1.  ¿Cuáles son las características documentales de los archivos que vinculan la FID con el AS?
2.  ¿Cuáles son los enfoques y sentidos que emergen de las publicaciones?
3.  ¿Cuáles son las principales aportaciones de los documentos en relación a la FID y el AS?

En consideración de la relevancia de conocer la producción internacional del campo AS y la FID, la presente 
investigación plantea como objetivo conocer la producción científica de alto impacto del campo de FID y el AS en 
las bases de datos internacionales Web of Science (Core Collection; KCI-Korean Journal Database; MEDLINE; Rus-
sian Science Citation Index; SciELO Citation Index), Scopus (Elsevier) y ERIC Proquest, con el propósito de carac-
terizarla e identificar los énfasis, enfoques y funciones que referencian la metodología del AS en el marco de la FID.

Para ello la investigación que se presenta pretende abordar los siguientes objetivos específicos:
a.  Determinar las características bibliográficas de los artículos indexados en las bases de datos de alto 

impacto.
b.  Identificar el enfoque y el sentido con que se aborda el AS y su relación con la FID.
c.  Describir las principales aportaciones de los documentos en relación con la FID y el AS a nivel nacio-

nal y mundial.
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Metodología 

El estudio exploratorio se basa en un diseño de meta-análisis, que es definido como el análisis de una colección am-
plia de resultados de estudios individuales, con el objeto de integrar los hallazgos para generar conocimiento (Glass, 
McGaw, & Smith, 1981). Para la identificación de las publicaciones, se usaron los tesauros de ERIC y se definió 
una búsqueda con el operador booleano “AND” para “Service-Learning” y “Teacher Education”.

Los criterios de elegibilidad utilizados para la selección de las publicaciones fueron:
—  Artículos publicados en revistas indexadas con comité editorial
—  Criterio de accesibilidad a la fuente
—  Criterio de accesibilidad lingüística (inglés y/o español)

De un total de 428 trabajos publicados se consideraron 225 artículos para el análisis documental, lo que impli-
có una caracterización y codificación de éstos. Además, basados en las leyes de Garfield (1980) y Bradford (1930), 
se trabajó con una submuestra de 55 casos para realizar un análisis de contenido (Andreu, 2000) para una carac-
terización conceptual y paradigmática profunda de los artículos usando la técnica Computer Mediated Discourse 
Analysis– CMDA (Opazo, Aramburuzabala, Ramírez, & Lorite, 2017).

Resultados y conclusiones 

Los resultados muestran el crecimiento exponencial de las publicaciones referidas a AS y FID en el mundo en las últi-
mas décadas en revistas de alto impacto científico, aunque con un claro sesgo en tanto solo algunos países han liderado 
la producción. Estados Unidos con 141 artículos, y seguido por Australia, Sudáfrica y Canadá con 20, 12 y 11 artículos 
respectivamente. Desde el año 2015, emerge con fuerza la publicación española y latinoamericana con ocho artículos, de 
los cuales cinco fueron realizados por autores españoles y tres por autores latinoamericanos (uno argentino y dos chilenos).

Se detecta un énfasis en diseños cualitativos en la mayoría de estos trabajos (p.e. estudios de caso) y centrados 
en determinar los impactos de experiencias concretas de AS universitario en los estudiantes, con foco en el ámbito 
del fortalecimiento de habilidades pedagógicas transversales por sobre los conocimientos y manejo de contenidos 
curriculares y disciplinarios. Se enfatizan más como horizonte formativo el fortalecimiento del desempeño docen-
te para ser funcional y competente al sistema educativo contemporáneo y al requerimiento de favorecer una labor 
educativa de calidad en contextos más diversos y complejos en vez de promover el rol transformador de los futuros 
docentes y los sistemas educativos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Este trabajo se propone la tarea de abrir un nuevo camino para aprender a pensar para alumnos de secundaria y 
bachillerato tomando como base la fenomenología. Surge de un taller que impartí en el IES La Madraza de Granada 
a alumnos de altas capacidades y alto rendimiento durante el curso 2012/13. En el curso siguiente, este taller fue 
impartido nuevamente dentro del programa “Profundiza” de la Consejería de Educación de la Junta de Andalucía1. 
Ahora bien, esta comunicación ya no tiene como objetivo sencillamente la descripción de aquella experiencia, de 
sus supuestos metodológicos y sus consecuencias, sino, pasado el tiempo, se propone elaborar, a partir de ella, un 
proyecto de largo alcance para ayudar a pensar desde el análisis de la propia experiencia.

Efectivamente, saber qué pensamos y cómo hemos de pensar ha sido siempre uno de los principales objetivos 
de la enseñanza de la filosofía, pero también de la pedagogía. Sin embargo, no es fácil delimitar en qué debe basarse 
este aprendizaje o, mejor dicho, qué método o camino es el que debe aplicarse para aprender a pensar de forma 
rigurosa a partir de la experiencia. La experiencia parece que es lo que siempre estamos pensando, pero, al mismo 
tiempo, lo que siempre queda por pensar. En este sentido, la enseñanza de la filosofía, que se ha ocupado de esta 
cuestión tradicionalmente, ha basculado entre una irreemplazable vocación por reiterar las grandes preguntas y 
una vocación por dar definitivas respuestas. Pero, ¿cómo transitar entre el carácter interrogativo de su origen y su 
finalidad sistemática? Pues bien, en esta propuesta se toma a la fenomenología como aquella que traza este camino 
a través de la paulatina conciencia que vamos adquiriendo de la experiencia. El método o camino, en este sentido, 
es aquello en lo que se pone en juego el aprendizaje del pensar. La fenomenología nos da pautas suficientes acerca 
de cómo hemos de transitar por este camino en la medida en que, a través del análisis de la experiencia, nos ayuda 
a tomar conciencia de esa experiencia clarificándola. Por ello, la cuestión fundamental a la que hay que responder 
para la fenomenología es qué entendemos por experiencia y cómo podemos llevar a cabo su análisis, esto es, cómo 
podemos alcanzar claridad sobre ella. De esta manera, la fenomenología, a su modo, cumple con el carácter socrá-
tico que debe acompañar siempre al ejercicio del pensamiento.

Metodología 

Ciertamente, la metodología entendida así es lo que ha de ser objeto de investigación en la fenomenología. Para 
nuestro propósito vamos a tener en cuenta los siguientes aspectos con los que cabe analizar la experiencia: en primer 
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lugar, las diferentes actitudes que tenemos ante el mundo de la vida como aquel al que se remite todo aprendizaje 
que pretenda tener sentido. En segundo lugar, el carácter intencional de la conciencia y el concepto de vivencia y su 
rendimiento. En tercer lugar, el papel de la epojé, de la reducción fenomenológica, de la “variación eidética” y de la 
asociación. Con ellos se pretende analizar los diversos modos en los que la experiencia se estructura: por un lado, la 
percepción, el recuerdo, la imaginación, la volición, la estimativa, el deseo, etc., y, por otro, sus correlatos objetivos 
o noemáticos, tales como lo percibido, lo recordado, lo imaginado, lo querido, lo deseado, etc. En cuarto lugar, el 
papel fundamental de la contrastación del análisis de estas descripciones a través de la comunicación. Además de 
estos aspectos, la fenomenología puede abrirse a otros tales como la vivencia del tiempo, la de los otros, la de la 
corporalidad, la de la acción, etc.

Conclusiones 

En primer lugar, este proyecto para aprender a pensar a partir de la experiencia, consigue revalorizar el significado 
originario del sentido de la propia metodología en la educación. La fenomenología, que pone entre paréntesis los 
enfoques que se basan en explicaciones científicas, cabe decir hoy día, neurocientíficas, se asienta en el mundo de la 
experiencia del propio alumno como aquello que se toma como base para la propia educación. Que nuestra activi-
dad educativa sea una actividad de sentido requiere que los propios alumnos puedan tener herramientas para partir 
de su experiencia y analizarla. En segundo lugar, ofrece un modo en el que trabajar de manera certera y sistemática 
las descripciones que tan importantes son en el curriculum de secundaria y bachillerato, no sólo en los bloques se 
comunicación oral y escrita en las diferentes lenguas, sino también en otras materias científicas. En tercer lugar, 
señalaría el descubrimiento del rendimiento de la propia subjetividad y un modo de conocimiento y análisis de la 
propia experiencia. Y, por último, haría efectivo un enfoque para comprender la actividad del pensamiento como 
aquello que en la vida ordinaria es más necesario para el desarrollo personal.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La comunicación que presentamos se relaciona con una de las líneas que el grupo de investigación Texe de la Univer-
sidade de Santiago de Compostela viene desarrollando sobre los programas universitarios para mayores, de la que ya 
publicamos y participamos en diferentes estudios (Rodríguez, 2008; Rodríguez, Mayán, & Gutiérrez, 2010; Comi-
sión de Formación Continua, 2010; Rodriguez, Olveira, & Gutiérrez, 2016 y 2018; Olveira & Rodríguez, 2019).

Ahora trataremos de hablar de los objetivos, la estructura de estos Programas Universitarios para Mayores (en 
adelante PUM) y las diferentes actividades que están asociadas a ellos en la USC, lo que nos permite justificar la 
necesidad de construir o desarrollar un ámbito educativo desde ellos.

Para ello, tratamos de relacionar los PUMs con la Educación Permanente, más concretamente con la Educa-
ción de Adultos. Y desde esta perspectiva ver qué tipo de necesidades y demandas formativas y educativas cubren 
estos programas, cuáles son los objetivos y fines que persiguen, lo que nos permitirá conocer las destrezas, habilida-
des y actitudes que permitan a las alumnas y alumnos de los programas mantener una calidad de vida aceptable. Se-
guidamente se analizarán los valores que deben desarrollar en los PUMs desde las diferentes dimensiones generales 
de intervención y así ver la necesidad de desarrollar un ámbito de educación específico, y como desarrollado este se 
traduce, por ejemplo, en la USC, en una serie de actuaciones paralelas que sirven para democratizar el conocimien-
to, acercar los conocimientos universitarios a toda la población que se quiera acercar a ellos.

Metodología 

Siguiendo otros trabajos ya publicados, en este caso vamos a defender la necesidad de desarrollar o construir un 
ámbito educativo a partir de estos programas, concretamente analizando los objetivos, la estructura y las actividades 
que se desarrollan a partir del núcleo principal, como son las extensiones universitarias fuera del campus de la Uni-
versidad y otra serie de programas alternativos y complementarios adscritos al propio programa.

Este desarrollo de los programas crea la necesidad de realizar desarrollos educativos y pedagógicos específicos 
para justificar y planificar intervenciones educativas y/o pedagógicas en este colectivo de personas, diferenciándolo 
o independizándolo de la Educación de Adultos, pero teniendo en cuenta que debe estar dentro de lo que es la 
Educación Permanente, que entiende la educación de una forma dinámica. Concepto que en la actualidad se vienen 
denominando educación a lo largo de la vida.
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En esta línea hablaremos en primer lugar de la relación que pueden tener con la formación a lo largo de la vida, 
con la Educación Permanente, más concretamente con la Educación de Adultos.

A continuación, sistematizaremos los objetivos y los fines que persiguen, tanto los formativos, como los de 
desarrollo o mantenimiento de destrezas, habilidades y actitudes que permiten a los alumnos mantener una buena 
calidad de vida, relacionándolos con las dimensiones generales de intervención.

Finalmente, exponemos las condiciones mínimas y las características estructurales que deben tener estos pro-
gramas para considerarlos como programas formativos universitarios, que deberán adaptarse a los perfiles de cada 
universidad, para terminar comentando el ejemplo de las extensiones del programa en la USC.

Resultados y conclusiones 

En resumen, que la universidad se abra en todos los sentidos a la sociedad, para que, entre otras cosas, pueda acceder 
a ella toda la población que esté interesada en aumentar sus conocimientos y en adquirir o desarrollar destrezas, 
hábitos y actitudes.

Se trata, en todo caso, de democratizar el conocimiento, de convertir la sociedad de la información y la comu-
nicación en una sociedad del conocimiento.

Estamos hablando, como apuntamos, por una parte, de democratizar el conocimiento, acercándolo a este sec-
tor de la población y, por otra, a través del ejercicio intelectual de prevenir situaciones de dependencia y potenciar 
la autonomía personal, en el fondo, de mejorar su calidad de vida.

Con estos programas se trata, por tanto, de crear un ámbito educativo en el que poder realizar intervenciones 
educativas que permitan mantener o desarrollar destrezas, hábitos, habilidades, actitudes y conocimientos para que 
estas personas puedan seguir con su trayectoria vital, es decir, mantener su autonomía personal y su participación 
social y cultural en la sociedad. Por ello, la apertura de la universidad a la ciudadanía, y su compromiso social en el 
proceso de democratización del conocimiento, deberá dar un paso más desde los PUMs hacia una integración del 
alumnado mayor en las aulas de grado y posgrado de las titulaciones de máster de nuestra universidad en un futuro 
próximo.
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Descrição geral das perguntas de investigação e objetivos

O Programa Institucional de Bolsas de Iniciação à Docência (PIBID) é uma política pública de educação, criada 
no contexto da Política Nacional de Formação de Profissionais do Magistério da Educação Básica Brasileira, por 
meio do Decreto n.º 6755/2009, no fomento a programas de formação inicial e continuada. O PIBID tem por 
finalidade fomentar a iniciação à docência, contribuindo para o aperfeiçoamento da formação de docentes em 
nível superior e para a melhoria da qualidade da educação básica pública brasileira, promovendo a renovação dos 
processos educacionais por intermédio de experiências metodológicas de caráter inovador e interdisciplinar. O 
programa é organizado a partir de uma tríplice aliança entre: os coordenadores – professores da Universidade que 
coordenam os projetos; os supervisores – professores das escolas públicas que supervisionam e auxiliam os bolsistas 
no desenvolvimento dos projetos; os graduandos da licenciatura – estagiários bolsistas que desenvolvem os proje-
tos nas escolas. Desde sua criação, tal política pública vem afetando a formação de professores e movimentando 
as práticas curriculares de escolas e universidades parceiras. Questionamos assim: como as práticas do PIBID 
interferem no cotidiano escolar? Tendo como objeto de pesquisa o PIBID, nosso objetivo geral configura-se em 
problematizar as interferências do PIBID no currículo cotidiano das escolas, a partir de práticas discursivas dos 
supervisores sobre o PIBID levantadas por meio de uma pesquisa documental em teses e dissertações. Como obje-
tivos específicos, que se caracterizam como seguimentos metodológicos: (i) contextualizar os principais conceitos 
norteadores da pesquisa, dentre eles: escola, políticas de currículo, PIBID; (ii) mapear as práticas discursivas dos 
supervisores sobre o PIBID a partir de teses e dissertações do Banco de Teses e Dissertações (BDTD); (iii) discu-
tir as interferências do PIBID no cotidiano escolar a partir dos dados analisados. A pesquisa caracteriza-se como 
sendo pós-crítica, de caráter documental e chama-se à composição teórica do estudo de autores como: Foucault 
(1996), Varela e Alvarez-Uria (1992), Sibília (2012), Dussel (2003), entre outros. Conforme categorias levantadas 
e analisadas nos documentos: articulação entre teoria-prática, avaliação dos processos de ensino-aprendizagem e 
interdisciplinaridade, infere-se que o PIBID, ainda que no enfrentamento de desafios, possibilita um espaço de 
trocas, mostrando-se ativo e assertivo em práticas inovadoras, e na constituição de outras subjetividades escolares 
salvo àquela da lógica neoliberal.
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Metodologia

A pesquisa caracteriza-se como sendo pós-crítica, por isso qualitativa, de caráter bibliográfico e documental, na 
qual utiliza-se para o estudo do campo teórico autores como: Foucault (1996), Varela e Alvarez-Uria (1992), Sibilia 
(2012), Dussel (2003), Silva (2013), de forma a elucidar os conceitos de escola, políticas, currículo e práticas dis-
cursivas. Este levantamento conceitual caracteriza-se como a primeira etapa do estudo. Como segunda etapa, a fim 
de atender ao objetivo proposto de problematizar as interferências do PIBID no currículo cotidiano das escolas a 
partir das práticas discursivas dos supervisores sobre o PIBID, fora realizado um levantamento documental de teses 
e dissertações na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertações (BDTD). Tal ferramenta fora escolhida devido 
sua abrangência nacional, dando-nos assim um panorama extenso da produção científica do país na área pesquisa-
da. Como tal pesquisa fora realizada no ano de 2018, os documentos selecionados foram dos três anos anteriores 
(2015, 2016 e 2017), considerando-se como critério de escolha ter: (i) o PIBID como objeto; (ii) os supervisores 
do PIBID como sujeitos; e (iii) entrevistas e/ou narrativas como metodologia de pesquisa. Após algumas limitações, 
foram selecionadas três dissertações, de Silva (2015), Oliveira (2017) e Bianchi (2016), que nos deram possibilidade 
de levantar três categorias de análise a partir de suas práticas discursivas, são elas: articulação entre teoria-prática, 
avaliação dos processos de ensino-aprendizagem e interdisciplinaridade, estes dados nos deram suporte para a reali-
zação da última etapa do estudo, na qual discutimos as interferências do PIBID no cotidiano das escolas. 

Resultados e conclusões

Ao analisarmos as pesquisas com a base teórica apresentada, destacamos alguns aspectos que ficaram mais visíveis 
nos discursos dos supervisores: quanto a articulação entre teoria e prática evidencia-se pela aproximação que o PIBID 
mantem entre as instituições de ensino superior e as escolas de educação básica. Essa aproximação faz com que di-
ferentes saberes e experiências se articulem e resultem em ressignificações no/do cotidiano. Quanto a avaliação dos 
processos de ensino-aprendizagem, os mesmos sofriam alterações com o PIBID. O estágio curricular obrigatório foi 
um ponto de destaque. Enquanto no estágio o foco era a nota no final da disciplina, no PIBID o objetivo principal 
era a aprendizagem, uma vez que não existia uma avaliação baseada em notas. No que concerne à interdisciplina-
ridade, o PIBID articula diferentes projetos realizados nas escolas às experiências docentes dos supervisores, com a 
bagagem dos coordenadores de área e, também dos bolsistas de Iniciação à Docência. Ao retomar nosso objetivo 
de problematizar as interferências do PIBID no currículo cotidiano das escolas, podemos tecer que as práticas dis-
cursivas das pesquisas analisadas dão pistas para pensarmos que talvez seja o PIBID um desses programas que tenha 
construído outras coisas no contexto escolar, possibilitando outras vivências mais humanas, sensíveis, solidárias com 
o outro, na qual compartilham uma existência de aprendizes. Em alguns PIBIDs, pode-se afirmar que se construiu 
outra escola dentro da escola mesma. 
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El miedo es una de las emociones que más inhabilita a los individuos. En el ámbito educativo, los efectos negativos 
del miedo impactan directamente sobre el desarrollo de los estudiantes. El miedo a ir a la escuela puede surgir por 
variedad de razones, incluido el real o imaginado miedo a fracasar, a competir académicamente contra iguales, a 
ser señalado por el docente, o a ser víctima de acoso (Bledsoe y Baskin, 2014), o debido razones de tipo contextual 
que pueden aumentar la posibilidad de que aparezca el miedo por acudir a la escuela, por ejemplo, cuando se trata 
de estudiantes de grupos minoritarios, que sean hijos de inmigrantes o refugiados. Como señala Nieto (2015) estos 
estudiantes no sólo se enfrentan a un nuevo entorno social y escolar, también a nuevos compañeros con los que 
tienen que desarrollarse.

Los efectos del miedo que sienten los estudiantes han sido tradicionalmente relacionados y abordados desde 
una perspectiva psicológica a través de las consecuencias inmediatas que el miedo genera como, por ejemplo, menor 
motivación académica o falta de concentración y de atención en la escuela (Torregrosa y Moreno Murcia, 2015; 
Warr y Downing, 2000). Sin embargo, son menos los estudios de Educación que buscan identificar los efectos a 
largo plazo que genera el miedo. Por ello, la presente investigación busca identificar en qué medida el rendimiento 
académico de los estudiantes se ve afectado si éstos se sienten atemorizados en la escuela.

Para comprender las consecuencias académicas que el miedo genera en los estudiantes es necesario atender a 
sus causas. La investigación ha identificado una gran variedad de factores aislados que causan el miedo como, por 
ejemplo, la autoestima, la motivación en general y hacia el aprendizaje, el miedo al fracaso... (Byrne, 2000; Owens, 
Stevenson y Hadwin, 2012). La autoimagen del estudiante (distorsionada de forma sistemática a causa del miedo) 
puede ser utilizada para identificar a los estudiantes atemorizados, sin necesidad de preguntarles sobre su estado de 
ánimo (Lange, Martínez-Garrido y Ventura, 2017).

La presente investigación busca identificar el efecto que el miedo genera sobre el rendimiento académico de 
los estudiantes en las asignaturas de Lectura y Matemáticas. 

Metodología

Este estudio es una explotación secundaria de los datos de la Investigación Iberoamericana sobre Eficacia Escolar 
(IIEE) (Murillo, 2007) obtenidos de 98 escuelas ubicadas en 9 países de Iberoamérica (Bolivia, Chile, Colombia, 
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Cuba, Ecuador, España, Panamá, Perú y Venezuela), casi 7.000 estudiantes participaron en el estudio. Se utilizan 
cuatro variables dependientes: el nivel de rendimiento en Matemáticas y en Lectura (pretest y postest). Una variable 
independiente “Miedo del estudiante en la escuela” a través de la cual se pretende identificar cómo afecta al rendi-
miento académico en las asignaturas señaladas. Y dos variables de interacción: el género del estudiante y el número 
de respuestas contestadas en las pruebas de evaluación.

Se utilizaron un total de dos instrumentos: cuatro pruebas de rendimiento académico (pretest y postest) y un 
cuestionario. 

Para realizar el análisis de datos la presente investigación utiliza la escala de Rasch. Brevemente, la escala de 
Rasch supone que la probabilidad de que, dentro de una prueba de evaluación de una asignatura concreta, el alum-
no i (con capacidad Ti) responda correctamente la pregunta j (con dificultad Dj) con la probabilidad Pij, se rige 
por la siguiente ecuación: 

log (Pij / 1-Pij) = Ti – Dj. 

Resultados y conclusiones

Los resultados indican que los estudiantes con altos niveles de rendimiento en Lectura y en Matemáticas contestan 
a un mayor número de preguntas en los test (sin considerar que la respuesta aportada a cada una de ellas haya sido 
o no correcta) y esto ocurre independientemente de los niveles de miedo de los estudiantes. 

Tabla 1. Número promedio de respuestas contestadas en cada prueba de rendimiento en función del nivel de rendimiento del 
estudiante

Nivel de rendimiento

Bajo Medio Alto

Prueba Rto. Matemáticas_pretest 24,3 27,5 30,6

Prueba Rto. Matemáticas_postest 29,6 30,7 31,7

Prueba Rto. Lectura_pretest 16,8 17,9 19,0

Prueba Rto. Lectura_postest 18,2 18,6 19,0

Rto. Promedio* 22,2 23,7 25,1

Nota: *Valor promedio alcanzado considerando las pruebas de rendimiento inicial y final de ambas asignaturas estudiadas. 
Fuente: Elaboración propia.

Por otra parte, los datos han demostrado que los estudiantes atemorizados son los que contestan a un menor 
número de preguntas, y que esta circunstancia sucede independientemente de su nivel de rendimiento. Este resul-
tado supone un avance con respecto a la reciente investigación realizada por Lange, Martínez-Garrido y Ventura 
(2017) en la que se identifica que la sensación sistemática de estar atemorizado genera un efecto negativo sobre la 
autoestima de los estudiantes.
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Contextualización 

Esta experiencia representa un estudio de caso llevado a cabo con una participante, la cual era alumna de 11 años 
de la etapa de primaria (5.º curso) de un centro rural agrupado. La experiencia se desarrolló durante los cursos aca-
démicos 2015-2016 y 2016- 2017 (finales del primer trimestre del curso 2015-2016 hasta el final del curso escolar 
2016-2017) en el ámbito educativo extracurricular en un intento de colaboración con la educación reglada, y traba-
jando en colaboración con la familia. Durante el proceso, se prestó atención individualizada en horario extraescolar 
para dar respuesta a las necesidades educativas que planteaba, pues existían evidencias de que el desarrollo cognitivo 
no era el que correspondería para la etapa evolutiva en la que se encontraba. Debido a las dificultades en el apren-
dizaje que había mostrado años anteriores (falta de concentración, problemas de atención y memorización, relación 
inversa entre horas de estudio y rendimiento académico), los familiares solicitaron una valoración de la participante 
por parte del Equipo de Orientación, evaluación que fue realizada en diciembre de 2014 (cuando cursaba 4.º de 
Primaria). Las pruebas realizadas mostraron los siguientes resultados. 

También se realizaron las siguientes pruebas: WISC-IV, la Batería D.N. CAS, mostrando resultados carac-
terísticos frecuentes en sujetos con TDA o TDAH (Vázquez- Justo, Blanco, Vázquez-Justo, Blanco, & Fernandes, 
2017). Para comprobar la evolución de esas dificultades se realizaron Test de atención 2D, CARAS-R, EMAV-2 
y PROLEC- R. Mostrando que la niña presentaba un déficit de atención, que su rendimiento era medio-bajo y 
presentaba un bajo control de la impulsividad, realizando juicios perceptivos poco reflexivos, lo cual sugería proble-
mas atencionales y muy baja eficacia atencional, así como un déficit en la focalización de la atención. Finalmente, 
el PROLEC-R indicó que en la participante la ruta fonológica se encontraba más desarrollada que la ruta léxica. 

Descripción de la experiencia

La intervención educativa con la participante se desarrollaba atendiendo a un horario flexible, que de lunes a viernes 
tenía lugar en horario vespertino, y en determinadas ocasiones, los horarios se ampliaron realizando clases durante 
el fin de semana, para poder afianzar más los nuevos conceptos transmitidos en el aula ordinaria (Estévez, 2015). 
Además, se dieron situaciones en las que la participante recibía la intervención a primera hora de la tarde, las 16:00 
realizando un descanso y retomando la intervención al final de la misma; favoreciendo la flexibilidad de horario, 
prestando especial atención al bienestar de la participante. 
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La primera estrategia didáctica con la que se empezó a trabajar fue la clase magistral con múltiples y variados 
ejemplos y realizando diferentes explicaciones de las lecciones y actividades escolares (Guzmán Rosquete & Her-
nández Valle, 2005). No obstante, el progreso de la participante parecía no ser el esperado, por lo que se cambió de 
estrategia educativa, y, empezando a trabajar la metodología Montessori (CIRJAN, n.d.), la cual se caracteriza por 
la adaptación del espacio y el material (dibujos, esquemas, etc.) con el que el alumnado debe trabajar, y por la mo-
dificación de los estilos de enseñanza en base al estilo de aprendizaje del alumnado. Con este cambio metodológico 
empezaron a apreciarse los primeros beneficios: los conceptos eran retenidos con mayor facilidad y por más tiempo, 
era capaz de aplicarlos a otras situaciones de su día a día. 

A lo largo de la intervención se identificaron otros procesos asociados a su proceso de aprendizaje. Por un lado, 
en el momento del control-examen, la participante sufría bloqueos (Bausela Herreras, 2005) que le impedían desa-
rrollar y exponer al máximo todo ese aprendizaje que había logrado. Por otro lado, la participante mostró síntomas 
de frustración por no llegar al mínimo exigido por el currículo establecido para su nivel educativo (Orden del 16 de 
junio de 2014), los cuales pueden vincularse a una concienciación individual de la necesidad de ayuda para poder 
lograr lo mismo que sus iguales.

Por ello, además de trabajar en base al déficit atencional, se aplicaron estrategias emocionales. Para aumentar 
su autoestima y bienestar emocional (Trillo Romero, 2009) se recurrió a música relajante para conciliar el sueño y 
favorecer el descanso (Custodio & Cano-Campos, 2017), al frasco de la calma de María Montessori, a ejercicios de 
relajación, y a ejercicios de conocimiento e identificación de las emociones (Valcárcel, 2013). 

Conclusiones

En el presente estudio de caso se ha descrito una experiencia educativa realizada en horario extraescolar con una 
participante con TDA no especificado. Esta intervención mostró beneficios cuando se sometía a la participante de 
manera individualiza a controles y situaciones en las que debía demostrar que había adquirido esos aprendizajes, 
pero cuando éstas mismas situaciones se le planteaban en el aula ordinaria, los resultados arrojaban conclusiones 
completamente diferentes. Los resultados obtenidos, evaluados a través de la mejora en las calificaciones numéri-
cas, fueron positivos, pues la participante mostró un aumento en sus calificaciones a mediados del tercer trimestre 
del curso académico 2015/2016, pero que no fueron suficientes para promocionar de curso académico del curso 
académico 2016/2017. 

Algunas de las aplicaciones prácticas derivadas de este trabajo pueden facilitar al profesorado estrategias para 
abordar las diversas situaciones que pueden encontrar diariamente en el aula. 
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Numerosos estudios han indagado sobre la conexión entre inteligencia emocional y aprendizaje (MacCann et al., 
2020); concluyendo que para lograr el desarrollo integral del alumnado se deben de trabajar ciertas competencias 
emocionales. Asimismo, la competencia digital también es una necesidad educativa actual, que ligada a las compe-
tencias emocionales, dan lugar al objeto de estudio de este trabajo: la educación emocional a través de aplicaciones 
digitales (apps). 

La competencia emocional se ha definido como un constructo de múltiples dimensiones que abarca un con-
junto de habilidades, capacidades o cualidades. No obstante, carece de una teoría consensuada sobre los elementos 
que la conforman (Pérez-González, Saklofske & Mavroveli, 2020). De este modo, existen diferentes modelos como 
el que se basa este trabajo, es decir, el modelo del GROP (Bisquerra y Pérez, 2007). 

La educación emocional es una necesidad educativa que está adquiriendo un creciente protagonismo. De igual 
forma, la progresiva digitalización de la sociedad ha propiciado que los medios tecnológicos ostenten una posición 
destacada en la enseñanza a nivel mundial (Quintana, 2017). Sin embargo, para aprovechar todo su potencial se 
debe de reorientar la metodología docente (Martínez-Sánchez, 2020). 

La armonía metodología-recursos es un hecho fundamental para ofrecer una enseñanza de calidad. Por lo tan-
to, conocer en profundidad los recursos disponibles se convierte en una tarea docente, ya que en relación al objeto 
de estudio de este trabajo, es decir, a las aplicaciones móviles, Fombona, Pascual y Vázquez-Cano (2020) afirman 
que existen algunas apps cuyo enfoque es plenamente lúdico. Por el contrario, también existen otras que destacan 
por su narrativa audiovisual, su alto componente emocional y por ende, su orientación más educativa. 

Del hecho expuesto, surge la presente pregunta de investigación: ¿cuáles son las apps más adecuadas para 
utilizar en Infantil y Primaria para favorecer la educación de competencias emocionales? Concretamente, esta 
investigación se articula en torno a dos objetivos: 

1.  Identificar y evaluar apps infantiles de competencia emocional según criterios técnicos. 
2.  Analizar el contenido de apps infantiles de competencia emocional a partir del modelo competencial 

del GROP. 
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Metodología 

Respecto al método, se realizó un estudio descriptivo sobre la recogida y análisis de datos, así como un diseño de 
tipo evaluativo. 

El instrumento de evaluación está dividido en dos partes: 
1.  Criterios técnicos: gratuidad, inclusión de anuncios e instrucciones. 
2.  Criterios de contenido emocional-educativo: según el modelo del GROP y adaptación a la etapa. 

Posteriormente, se seleccionaron las aplicaciones según diferentes criterios adaptados de Franco y Solano (2017) 
y López-Cassà (2016): orientadas a Infantil o Primaria, garantizar criterios de seguridad, trabajar emocionales, etc. 

Actualmente, se continúan identificando y analizando aplicaciones. Sin embargo, en la tabla 1 se presentan 
aquellas que ya conforman la muestra del estudio. 

Tabla 1. Muestra de apps seleccionadas

App Nombre Etapa educativa
(EI) / (EP) url Software

1 ¿Qué tal estás? EI https://educrea.cl/ iOS
2 Adiós enfados EI / EP https://edukame.com/adios-enfados iOS
3 Be Confident in who you are EP http://www.aulautista.com/ iOS
4 The emotional IQ game EI/EP https://fun4us.org/ iOS
5 Gomins EI/EP https://www.gomins.es/inicio/ Android / iOS
6 Respira, piensa, actúa EI/EP http://www3.gobiernodecanarias.org/ Android / iOS
7 Avokiddo Emotions EI/EP https://fun4us.org/ Android / iOS
8 Piku – Calm Kids EI/EP https://appgrooves.com/ Android / iOS

Fuente. Elaboración propia

Resultados y conclusiones

En relación a los criterios técnicos y de contenido no hay ninguna app que los cumpla en su totalidad, aunque 
sí que todas las apps se adaptan a la etapa y tan solo una incluye publicidad durante su ejecución. Asimismo, las 
competencias más presentes en las apps son conciencia emocional y regulación emocional; mientras que la menos 
recurrente es la de autonomía personal (Tabla 2). En conclusión, destaca una baja adecuación global de las apps 
analizadas (37.5 %) según los criterios seleccionados (Tabla 3). 

Tabla 2. Evaluación de las apps según los criterios seleccionados 

Criterios técnicos Criterios de contenido

App Gratuidad Inclusión 
de anuncios

Inclusión de 
instrucciones

Adaptación 
a la etapa

Conciencia 
emocional

Regulación 
emocional

Autonomía 
personal

Competencia 
social

Competencia 
para la vida y 
el bienestar

1 2 2 1 1 1 2 2 2 2
2 2 1 1 1 1 1 2 2 2
3 2 2 1 1 1 1 1 1 1
4 1 2 1 1 1 2 1 1 1
5 2 2 1 1 1 1 2 1 1
6 1 2 1 1 1 1 2 1 1
7 2 2 2 1 1 2 2 2 2
8 1 2 1 1 2 1 1 2 2

(*Valoración: 1: SÍ; 2: NO)
Fuente. Elaboración propia
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Tabla 3. Calidad técnica de las aplicaciones

Gratuidad Inclusión de 
anuncios

Inclusión de 
instrucciones

Adaptación a la finalidad 
educativa Adecuación global

SÍ 37,5% 12,5% 87,5% 100% 37,5%
NO 62,5% 87,5% 12,5% 0%

Fuente. Elaboración propia
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Las habilidades personales y socioemocionales de los docentes tienen una gran influencia en la calidad de la ense-
ñanza y más en contextos de emergencia sanitaria como el que nos acontece debido a la crisis de la COVID lo cual, 
indudablemente, afecta a todos los procesos educativos en el escenario actual del aula y supone un claro reto para 
los futuros docentes del siglo XXI. En esta línea, estudios recientes muestran la necesidad de implementar una for-
mación basada en habilidades socioemocionales que fomente y ayude a desarrollar perfiles de personalidad óptimos 
que resulten en una adecuada práctica docente, además de permitir que los profesores actúen como un ejemplo a 
seguir para los alumnos (Gilar-Corbí; Pozo-Rico; Sánchez; Castejón, 2018; Hodzic et al. 2018). Por estos motivos, 
la pregunta de investigación de este estudio se concreta en plantearse en qué medida la Habilidad Mental General, 
los rasgos de personalidad y la Inteligencia Emocional predicen el rendimiento académico en un grupo de docentes 
en formación con el fin de probar la capacidad predictiva diferencial de estas variables con respecto al nivel de for-
mación entre los profesores en formación en su último año de carrera. 

El objetivo final de este estudio es probar un modelo teórico que integre las interrelaciones y contribuciones de 
estos tres tipos de predictores mediante ecuaciones estructurales. De esta manera, este modelo tiene como objetivo 
analizar las relaciones directas e indirectas entre los predictores estudiados y los criterios de la variable, con el fin de 
determinar la importancia relativa de estos predictores en el rendimiento académico de un grupo de profesionales 
que están completando su formación. En esta línea, el presente modelo sugiere que la Habilidad Mental General, 
los rasgos de personalidad y la Inteligencia Emocional influyen en el rendimiento académico durante las etapas 
finales de la formación.

Metodología

La metodología de la investigación se basó en un modelo estructural para las variables mencionadas: Habilidad Men-
tal General, rasgos de personalidad, inteligencia emocional percibida y rendimiento académico con el objetivo de 
evaluar las relaciones entre dichas variables. Para este fin, el estudio se realizó con una muestra de 196 universitarios 
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que cursaban el último año del Grado en Educación Infantil o el Grado en Educación Primaria. El 80,1% eran 
mujeres y el 19,9% hombres, con una edad media de 22,96 (desviación estándar 4,56). Los instrumentos utilizados 
en la investigación han sido tres: 1) la adaptación al español del Test de Factor “G” de Cattell (Técnicos Especialistas 
Asociados, 1994); 2) el Inventario de Personalidad NEO Revisado (NEO PI-R) y el Inventario NEO Reducido de 
Cinco Factores (NEO FFI) (NEO-FFI, Costa and McCrae, 1999) y, por último, 3) la versión española del Trait 
Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24, Fernández-Berrocal, Extremera and Ramos, 2004). El procedimiento incluyó 
dos sesiones: en la primera sesión se aplicó la herramienta de evaluación de Inteligencia General y los participantes 
cumplimentaron un documento en el que dieron su autorización firmada para la posterior recopilación de detalles 
sobre su rendimiento académico. En la segunda sesión los participantes completaron los instrumentos de evalua-
ción relacionados con la personalidad y la Inteligencia Emocional. 

Resultados y conclusiones

Los resultados del análisis del modelo de ecuaciones estructurales mostraron que las variables personales e intelec-
tuales son las que más contribuyen a explicar el nivel de formación del profesorado. Por tanto, a luz de las evidencias 
obtenidas en este estudio, el 15% de la varianza del rendimiento académico se puede explicar por la personalidad y 
el coeficiente intelectual. Sin embargo, se ha encontrado que otros estudios explican entre el 25 y el 50% del ren-
dimiento académico (Crick et al. 2015). De hecho, de acuerdo con Kappe y Van der Flier (2012), la combinación 
de personalidad y coeficiente intelectual predice el 33% de la varianza en el desempeño en Educación Superior.

En conclusión, el poder explicativo relativamente pequeño del modelo podría deberse a que en esta investiga-
ción necesita la inclusión de un mayor número de instrumentos de medida para obtener evidencia más sólida. Por 
estas razones, se discuten las consideraciones sobre la adecuación de una formación específica en habilidades per-
sonales y socioemocionales en la formación del profesorado con el propósito de brindar una formación de calidad 
durante la etapa de Educación Superior que permita a los futuros docentes en formación egresar de las aulas con las 
competencias requeridas para afrontar los actuales restos educativos. 
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Este estudo tem como objetivo investigar os indícios relacionados aos modos de afetar de professores, percebidos 
por alunos do 3.º ano do Ensino Médio em seus processos de escolha profissional. A pesquisa contou com a parti-
cipação de 289 estudantes voluntários do 3.º ano do Ensino Médio de dez escolas, sendo sete delas públicas e três 
privadas localizadas em quatro cidades, no estado de São Paulo, Brasil. O critério para a escolha destas cidades foi o 
de proximidade e facilidade de acesso para a pesquisadora. A escolha dos participantes ocorreu mediante a aprovação 
de participação da escola e posteriormente pelo aceite de participação dos estudantes. Foi aplicado, com os alunos, 
um questionário elaborado pela própria pesquisadora inspirado no instrumento da pesquisa de Simões, Quadros, 
Gehlen, Corrêa y Langhi (2013), composto por 17 perguntas que indagavam a respeito do processo de escolha pro-
fissional.

As discussões sobre a afetividade no contexto escolar vêm se tornando cada vez mais presentes nas pesquisas 
atuais com o objetivo de discutir os modos de afetar relacionados a diferentes enfoques. Somos afetados continua-
mente pelas relações que estabelecemos com o outro e pelas experiências vivenciadas. Para a compreensão do con-
ceito de afetividade este estudo se fundamentou principalmente na teoria de Henri Wallon. Conforme explicado 
por Tassoni (2008, p.1), baseando-se em Wallon

[...] a afetividade refere-se a uma gama de manifestações, revelando a capacidade do ser humano de ser 
afetado pelos acontecimentos, pelas situações, reações das outras pessoas, bem como por disposições 
internas do próprio indivíduo.

Ainda hoje, há uma dificuldade de conceituação do termo afetividade, sendo muitas vezes relacionado a carinho e 
amor. De fato, a dimensão afetiva contempla o carinho, a atenção e o amor, mas não se reduz a eles. A afetividade é 
um conceito mais amplo que envolve afetos que podem ser de tonalidades agradáveis ou desagradáveis.

Pautados em Wallon entendemos que as diversas vivências que os alunos experienciam no contexto escolar, 
a forma como o professor desenvolve sua aula, a clareza dos objetivos, os conteúdos estudados em sala de aula e as 
formas de avaliação são aspectos que afetam a relação que os alunos estabelecem com os objetos de conhecimentos. 
Desse modo, a questão norteadora da investigação é: de que forma as ações dos professores afetam a escolha profis-
sional de alunos do 3.º ano do Ensino Médio? Acreditamos que as experiências e relações que os alunos estabelecem 
no contexto escolar podem afetar a sua escolha profissional.
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Metodología 

Essa pesquisa é inspirada no Materialismo Histórico-Dialético que nos deu subsídios para buscarmos a superação 
da dicotomia quantitativo/qualitativo e contribuiu para uma compreensão da totalidade do fenômeno de estudo.

Em três municípios, onde o estudo foi desenvolvido, foram contatadas todas as escolas que oferecem Ensino 
Médio convidando-as a participarem. Porém, devido à grande quantidade de escolas localizadas na quarta cidade, 
foi necessário estabelecer critérios de escolha. No primeiro filtro selecionamos escolas que compunham a Diretoria 
de Ensino Oeste da cidade, que prontamente autorizou a realização da pesquisa. Posteriormente acessamos o site 
Qedu que apresenta diversos dados a respeito das escolas e selecionamos as instituições que possuíam ao menos 50 
alunos matriculados no 3.º ano do Ensino Médio e que apresentassem no mínimo uma taxa de 50% de participação 
no Enem de 2017 (Exame Nacional do Ensino Médio). A aplicação dos questionários foi realizada nas salas de aula 
das respectivas escolas em horários acordados com a direção e a participação dos estudantes foi voluntária.

Após a aplicação dos questionários com os alunos, foi iniciado o processo de tabulação dos dados. Uma leitura 
flutuante das respostas permitiu maior aproximação e contato com o grande volume de informações.

Conclusiones 

Encontramos que 25% dos alunos marcaram professores marcantes como um fator motivador no seu processo de 
escolha profissional e 67% identificaram a “Afinidade e domínio do conteúdo” como motivação de sua decisão, 
explicitando recordações de professores marcantes. Consideramos que professores marcantes e a afinidade com o 
conteúdo se relacionam a afetos vivenciados no contexto escolar. Essas experiências, especialmente com os profes-
sores, podem afetar a forma como os alunos se relacionam com os objetos de conhecimento.

Indagamos aos estudantes quais disciplinas eram ministradas por esses professores, as mais citadas foram: 
Matemática e Português. Isso pode estar relacionado ao espaço ocupado por essas disciplinas no currículo escolar, 
além de serem disciplinas mais cobradas em avaliações externas e que podem ser mais intensamente trabalhadas.

O questionário revelou que esses professores são mais recordados por suas características agradáveis “Aten-
cioso” e “Grande conhecedor do conteúdo”. Essas se referem à atenção, relação que o professor estabelece com os 
estudantes, o domínio da disciplina pelos docentes, planejamento e explicação dos conteúdos.

Outra pergunta indagava sobre como foram essas marcas deixadas pelos professores. A maioria respondeu 
que o professor foi marcante por um sentido bom, ressaltando lembranças agradáveis e evidenciam professores que 
foram boas referências.
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Contextualización 

La asignatura en la que se ha desarrollado la experiencia es Dirección de Empresas, una materia obligatoria del 
Máster Universitario en Ingeniería Industrial que se imparte en la Escuela Técnica Superior en Ingeniería Industrial 
de la Universitat Politècnica de València.

Consta de 6 ECTS, de los que 3,2 corresponden a la teoría y 2,8 a las prácticas. Dirección de Empresas tiene 
este curso un total de 323 estudiantes matriculados repartidos en nueve grupos de teoría en español, inglés o valen-
ciano; cada uno de estos grupos se desdobla en tres para las prácticas informáticas. En concreto, la actividad pre-
sentada en este trabajo se ha llevado a cabo en uno de los grupos con horario de tarde, participando 18 estudiantes.

Como es bien sabido, actualmente el diseño de los planes de estudio universitarios gira en torno a la adquisi-
ción de competencias. Destacan las competencias transversales, que son claves y transferibles a lo largo de la vida. 
Incluyen habilidades cognitivas, metacognitivas y conocimientos instrumentales y actitudinales. Sus principales 
características son: integradoras, transferibles, interdependientes, multifuncionales y evaluables (ICE, 2015:2). En 
esta asignatura se trabajan y evalúan cuatro competencias transversales: CT04. Innovación, creatividad y empren-
dimiento; CT06. Trabajo en equipo y liderazgo; CT10. Conocimiento de problemas contemporáneos y CT11. 
Aprendizaje permanente.

En este trabajo prestamos especial atención al desarrollo de la competencia aprendizaje permanente o apren-
der a aprender, competencia clave fijada por la Comisión Europea (CE, 2007). Consideramos que es fundamental 
para los estudiantes alcanzar un buen nivel de adquisición de esta competencia, pues engloba muchas habilidades y 
destrezas útiles para el buen desempeño profesional (comunicación, gestión de la información, pensamiento crítico, 
resolución de problemas, relaciones interpersonales, etc.). Una revisión completa de la literatura sobre la definición 
de esta competencia y sus dimensiones puede verse en Gargallo López, Pérez-Pérez, García-García, Giménez Beut 
y Portillo Poblador (2020).

Descripción de la experiencia

En la asignatura Dirección de Empresas se utilizan distintas estrategias de enseñanza- aprendizaje, como son 
estudio de casos, gamificación, juego de rol y mapa conceptual. Todas las estrategias tienen como fin que los 
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estudiantes alcancen las competencias de la guía docente y que el aprendizaje sea significativo, es decir, requiere 
que los estudiantes incorporen a sus estructuras cognitivas conceptos significativos relacionados con las diversas 
áreas (Ausubel, 1976).

La experiencia que describimos se centra en la elaboración de un mapa conceptual sobre los contenidos tra-
bajados en una parte del temario que presenta en general problemas de comprensión en los estudiantes. Los Mapas 
Conceptuales (Novak y Gowin, 1988) son una herramienta valiosa que puede ayudar a compensar estos problemas 
de comprensión. En este sentido, se ha diseñado una estrategia de trabajo que permitiera incorporar los Mapas.

Conceptuales al proceso de enseñanza-aprendizaje y utilizar esa herramienta para la construcción de su propio 
conocimiento. En este contexto, Pozo y Monereo (1999) indican que el aprendizaje se facilita si la profesora ayuda 
a los alumnos a emplear técnicas adecuadas de representación de información y de resumen.

Para el desarrollo de esta actividad primero se informó a los estudiantes sobre la metodología de trabajo. Así, se 
definió “mapa conceptual” como estrategia de aprendizaje, los elementos que lo conforman, sus principales caracte-
rísticas, los pasos a seguir para elaborarlo, sus ventajas en cuanto al aprendizaje significativo y diversos ejemplos. El 
tema sobre el que los estudiantes iban a elaborar un mapa conceptual era el Cuadro de Mando Integral.

Seguidamente, los estudiantes formaron cuatro grupos entre 4 y 5 personas a su libre albedrío. En primer 
lugar, repasaron los contenidos abordados en el tema trabajando sobre los materiales que disponían todos y com-
partidos en la plataforma virtual. En segundo lugar, discutieron la forma de abordar el mapa conceptual, en esta fase 
la profesora iba supervisando la actividad y realizando aclaraciones sobre dudas de contenido o de metodología en 
cada uno de los grupos, es un momento clave previo a dibujar el mapa conceptual. En este paso los estudiantes se 
dieron cuenta de la importancia de considerar dos conceptos como de igual nivel o uno subordinado al otro, esto es, 
la importancia de la jerarquización, además, asentaron los conocimientos aprendidos después de discutirlos con los 
compañeros. Posteriormente, establecieron y acordaron las relaciones que unen a los distintos conceptos del mapa 
conceptual mediante palabras-enlace.

Finalmente, cada grupo en una sesión conjunta, presentó su mapa conceptual al resto de compañeros aportan-
do información sobre el proceso de construcción, dudas que les había surgido, justificando las relaciones estableci-
das. En este momento, el turno de preguntas a los responsables de cada mapa conceptual fue abierto tanto para la 
profesora como para los estudiantes.

Conclusiones 

La experiencia ha resultado positiva tanto para la profesora como para los estudiantes, se ha trabajado una parte 
del temario que suele ser confusa. En general, la mayoría de los estudiantes (evaluación cualitativa), valora por un 
lado, el nivel de organización y comprensión adquirido mediante la construcción del mapa conceptual y por otro, 
la relevancia e importancia de trabajar en equipo a través de la dinámica grupal colaborativa, las discusiones han 
permitido su interacción y han facilitado aumentar sus conocimientos.

La construcción del mapa conceptual grupal implica aplicar distintas estrategias de aprendizaje como toma 
de decisiones, discusiones, puesta en común, sintetizar información, jerarquizar y presentar los conceptos, etc., y 
les permite extrapolar para reflexionar sobre otras temáticas. Además, favorece el desarrollo de competencias como 
aprender a aprender, trabajo en equipo, liderazgo y comunicación (oral y escrita). Entre las dificultades señalan la 
falta de tiempo y la novedad de la metodología.

Referencias bibliográficas

Ausubel, D. (1976). Psicología Educativa. México: Trillas.
CE (2007). Competencias clave para un aprendizaje a lo largo de la vida. Un marco de referencia europeo. Luxemburgo: 

Oficina de Publicaciones Oficiales de las ComunidadesEuropeas. Recuperado de https://goo.gl/y4ucQs 
Dirección de Empresas. (2019). Guía docente. Recuperado de https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/

shared/node/content/kqifToC6Sf6JOMJdI7G8RQ?a=true.pdf 

Aprender a aprender con mapas conceptuales: una aplicación didáctica con futuros ingenieros

Canós Darós y García Felix

COMUNICACIÓN

https://goo.gl/y4ucQs
https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/kqifToC6Sf6JOMJdI7G8RQ?a=true.pdf
https://gdocu.upv.es/alfresco/service/api/internal/shared/node/content/kqifToC6Sf6JOMJdI7G8RQ?a=true.pdf


–1199–

Gargallo López, B., Pérez-Pérez, C., García-García, F. J., Giménez Beut, J. A., y Portillo Poblador, N. (2020). La 
competencia aprender a aprender en la universidad: propuesta de modelo teorico. Educación XX1, 23(1), 19-44.

ICE-Instituto de Ciencias de la Educación. (2015). Proyecto Competencias Transversales UPV. Rúbricas. Documento 
de trabajo, Universitat Politècnica de València.

Novak, J. D., y Gowin, D. B. (1988). Aprendiendo a Aprender. Barcelona: Martínez Roca.
Pozo, J., y Monereo, C. (Comps.). (1999). Un Currículo para aprender. Profesores, Alumnos y Contenidos ante el 

aprendizaje Estratégico. El Aprendizaje Estratégico, 70, 11-25. Madrid: Aula XXI/Santillana.

Aprender a aprender con mapas conceptuales: una aplicación didáctica con futuros ingenieros

Canós Darós y García Felix

COMUNICACIÓN



–1200–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Geragogy in Practice: training Older Adults at OAUPs to 

become heritage agents within an international setting

aleson-carBonell, Marián

Universidad de Alicante (España)

Contextualization

Despite meaning a welcome innovation for adults’ training compared to traditional pedagogy, andragogy still failed 
to cover the interests of older adult learners, who lack one of the basic features of andragogy: an urgent need for 
knowledge. Most of the students registered in Older Adult University Programmes (OAUPs) have already com-
pleted their working life-stage and, therefore, their motivation for learning does not stem from a need to join the 
labour market, but rather from their inner urge to stay active and make a contribution to the society they live in 
(Bru Ronda y author, 2017; de la Torre Cruz, Luis Rico, Escolar Llamazares, y Huelmo García, 2016; Formosa & 
Galea, 2020). Such an approach entails the need to be prepared for new opportunities which will make it necessary 
to acquire competences hitherto unknown to them (AIUTA, 2014; Solomon, Bowman, y Palmer, 2015) –a new 
learning scenario with unprecedented demands that requires its own pedagogical theory. Educational Geragogy 
has become consolidated as a theoretical framework for older adult training over the past two decades (Formosa, 
2019) and somehow occupies the niche that pedagogy has in relation to young learners, or the one corresponding 
to andragogy in the case of adult learners.

This paper presents the geragogical methodology developed at the Erasmus+ Project “Heritage in Motion” 
(HeiM)1 for the purpose of promoting the knowledge of heritage at a local and European level. The innovative 
methodology proposed not only values older adults’ experience and skills but also includes constructive, critical and 
heutagogical approaches. Furthermore, the project extends active ageing practices beyond cognitive and intellectual 
actions, additionally offering proposals to place older adults in the centre of learning and social actions, adopting 
a critical geragogical stance as well.

Description of the experience

The HeiM project was implemented in three stages –(1) needs analysis; (2) training course; and (3) route design 
and implementation– defined by the degree of autonomy of older adult students which ranged from a 100% 
tutor-dependent stage –the mapping activity– to a totally heutagogical one at the end of the process –he routes 

1 This project (2018-1-ES01-KA204-050239) his project has been funded with support from the European Commission. The European 
Commission support does not constitute an endorsement of the contents which reflect the views only of the authors, and the Commission 
cannot be held responsible for any use which may be made of the information contained therein.



–1201–

design. The first stage aimed to establish the state of the art regarding heritage addressed to seniors, along with 
their needs when facing the design of active routes. The objective sought consisted in identifying heritage-related 
resources and elements especially centred on this population group.

As for the second stage, it focused on facilitating the access to the new competences needed in the process. 
During this stage, each country selected the group of older adults that would subsequently follow the training 
programme. Training duration was set at 30 hours and, regarding contents, we devised a common structure that 
revolved around five blocks of knowledge: (1) Heritage; (2) Heritage interpretation; (3) English for heritage; (4) 
Health and active ageing; and (5) Digital devices required to develop routes.

Finally, students collaboratively designed the heritage routes in an autonomous, self- directed way. The par-
ticipants in the training programme were grouped together in several teams that not only conducted the research 
but also designed the different routes. Each group was in charge of a specific route or geographical area. Teamwork 
skills turned out to be fundamental. On the one hand, teams took advantage of each member’s strengths: some 
knew the area very well, others were former technicians, others had a high level of English…; and, on the other 
hand, working together allowed for responsibility to be shared, which in turn made it possible for them to perform 
the task in a more relaxed way.

The methodology was imbued with the principles of Geragogy throughout the process. In addition to placing 
the older adult student in the centre of the learning process, it conveyed the idea that knowledge is acquired in a 
constructive process where the student acts as an active agent. Participants thus understood where, how and why 
knowledge was applied and used, which in turn favoured a stronger commitment to the learning process on their 
part. Finally, the results obtained at every stage were assessed through the implementation of qualitative and quan-
titative methods meant to guarantee the quality of the whole process.

Conclusions 

Our findings clearly reveal a compelling need to improve education standards especially in those areas where efforts 
are still scarce, such as seniors’ training. Education should become a cornerstone for the determination of older 
adults’ quality of life levels, since it provides this population segment with the tools required to lead a healthy, par-
ticipatory, and meaningful existence (cf. WHO, 2002, p. 13) as well as with opportunities that these citizens will 
only be able to seize if they are suitably trained to profit from them.

Likewise, we suggested applying a critical approach to Geragogy which supplies transformative practices 
oriented to placing older adults in the centre of social actions (cf. Formosa & Galea, 2020, pp. 67-69). Therefore, 
the innovation channelled through the HeiM project ultimately seeks not only to provide fresh solutions but also 
to remove the most common barriers and help seniors to reach the goals that seemed unattainable to them so far.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los padres y las madres no tienen asignada una capacitación previa que les prepare para ejercer correctamente su rol. 
Sin embargo, éstos requieren, cada vez más, de orientación y formación que les ayude a enfrentar con éxito los retos 
que se les presentan hoy en día. Esta situación se agrava en “aquellas familias que no disfrutan de un nivel educativo 
suficiente para entender el valor de la educación en general y para acometer las prácticas propias de la educación en 
la familia” (Santos Rego, 2015, p. 101). Los progenitores necesitan “saber”, “saber hacer”, “saber estar” y “saber ser” 
padres, competencias que cabe aprehender.

La Recomendación Rec 2006/19 del Comité de Ministros a los Estados Miembros sobre políticas de apoyo 
al ejercicio positivo de la parentalidad (Council of Europe, 2006), instaba a los países europeos a reconocer la 
importancia de la responsabilidad parental y a promover políticas de apoyo a la formación y capacitación de los 
progenitores, para cumplir con sus responsabilidades en la educación de sus hijos.

A partir de esta recomendación, se han publicado numerosas aportaciones en nuestro país que ahondan en la 
capacitación de las familias para un mejor ejercicio de su rol educativo. Muchas de estas publicaciones emanan del 
trabajo de autores están incardinados en grupos de investigación, y que son referentes en este campo por formar 
parte del grupo de expertos dentro del Convenio Marco de Colaboración firmado entre el Ministerio de Sanidad, 
Servicios Sociales e Igualdad y la Federación Española de Municipios y Provincias.

Llegados a este punto parece interesante poder acceder a toda la investigación y trabajo realizado hasta la fecha. 
Sin embargo, se carece de un mapeo, reciente y completo, de la literatura acerca los programas de parentalidad positi-
va que existen actualmente en España, y que emanan de grupos de investigación consolidados en esta área de estudio.

Por este motivo, la comunicación tiene un triple objetivo:
1.  Realizar una revisión sistemática de los programas de parentalidad positiva implementados desde el 

año 2000 hasta la actualidad en España, que tienen una finalidad preventiva, que actúan desde un 
enfoque de intervención comunitaria.

2.  Clasificar la información obtenida a partir de cinco dimensiones: marco de actuación de los progra-
mas, generación de programas de educación parental a la que hace referencia, agentes implicados en la 
intervención comunitaria, metodología empleada, y evaluación basada en la evidencia.

3.  Informar sobre las estrategias y competencias parentales que se derivan de los programas de parenta-
lidad positiva citados.
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Metodología 

La metodología empleada en este estudio es el mapeo sistemático de la literatura o (Systematic Literature Mapping, 
SLM). Este se define como “un tipo de estudio secundario (estudio basado en el análisis de investigaciones previas). 
Su objetivo es determinar el alcance de la investigación realizada sobre un tema de investigación específico y clasi-
ficar conocimiento” (Salas y Lara, 2020, p. 15).

Específicamente, en este trabajo se emplearán los criterios de inclusión siguientes; 1) publicaciones recogidas 
en las bases de datos de Scopus y Web of Science entre los años 2000 hasta la actualidad; 2) Intervenciones en las 
que su marco de actuación esté ligado a un entorno comunitario; 3) Programas de parentalidad positiva que tienen 
una finalidad preventiva, y 4) Programas de parentalidad positiva vinculados a intervenciones de diversos contextos 
y situaciones que engloban áreas variadas.

Los pasos que se seguirán para realizar el mapeo sistemático son los siguientes: 1) Elección de las palabras 
clave; 2) Búsqueda de la literatura relevante; 3) Selección de los estudios pertinentes; 4) Clasificación de las publi-
caciones; y 5) Análisis de la información recabada.

Conclusiones 

La familia se presenta como un sistema en constante interacción, en el que hay muchas influencias externas que 
pueden desestabilizar su buen funcionamiento y pueden complicar la labor educativa que tienen los progenitores. 
La situación del COVID 19 es una buena muestra de ello. Por este motivo, se espera que el análisis de los programas 
de parentalidad positiva mostrado en este trabajo ayude a:

1.  Conocer aquellas buenas prácticas llevadas a cabo en España, y que ayudan a que la familia siga siendo 
capaz y funcional.

2.  Proyectar una imagen de la situación actual de la investigación sobre parentalidad positiva que existe 
en nuestro país, así como de los autores y grupos de investigación que están trabajando activamente 
en el tema.

3.  Dibujar la tendencia que siguen los programas de formación para las familias, a partir del análisis de 
las dimensiones elegidas en la presente investigación.

En definitiva, los expertos en el área de la formación de las familias continúan desentrañando la compleja rea-
lidad de “ser padres”. Esta tarea encomiable de ayudar a las familias a llevar a cabo su labor educativa, en cualquier 
caso, servirá de base para el trabajo presentado en esta comunicación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La educación del carácter está recibiendo una atención creciente, aunque aún limitada, en nuestro país, siguiendo 
los pasos de Reino Unido y EE.UU. Esta abarca el estudio de qué son y cómo pueden fortalecerse distintas di-
mensiones de la persona que conforman su modo de ser, a saber: primero, su faceta intelectual y, en consecuencia, 
cómo se produce la apropiación de virtudes intelectuales por parte del individuo, y, por tanto, de los rasgos que 
conforman un carácter científico-técnico y artístico; segundo, su dimensión emocional y, por consiguiente, cómo 
cabe dirigir los afectos de manera positiva para que sean funcionales y no disfuncionales, esto es, para que sirvan al 
desarrollo de la persona o contribuyan a una vivencia de crecimiento por su parte; y, tercero, y entrelazada con esta 
dimensión emocional, la facultad moral del individuo y, en consecuencia, la educación de las virtudes que permiten 
a la persona no solo conocer el bien, sino hacerlo.

En este marco, nos centramos en este trabajo en el estudio de la dimensión moral del individuo y de qué tipo 
de atención educativa contribuye a su crecimiento. En concreto, nuestro objetivo consiste en determinar cómo 
puede colaborar el profesorado al desarrollo moral de los estudiantes de secundaria.

Metodología 

Se lleva a cabo un estudio tanto cuantitativo como cualitativo a través de encuestas con preguntas cerradas y abier-
tas dirigidas a los estudiantes de 4.º de Educación Secundaria, que culminan su etapa de educación obligatoria, 
de centros que figuran entre los 100 mejores colegios, de acuerdo a la clasificación del periódico El Mundo en sus 
ediciones de 2019 y 2020.

La selección de la muestra se justifica de dos maneras: en primer lugar, dentro de las limitaciones que toda 
clasificación de colegios puede implicar, cabe suponer que en estos centros hay aspectos positivos y buenas prácticas 
que merece la pena examinar para determinar si en ellas hay elementos que contribuyen al crecimiento moral de 
los estudiantes y, en caso de que así sea, en qué medida tienen capacidad de influencia en los estudiantes, frente al 
poder de influencia que tienen otros entornos.

En segundo lugar, el foco en los estudiantes de 4.º de Educación Secundaria se justifica por el momento ma-
durativo que vive el alumno: al hallarse en un momento de cierre de una etapa, y al saberse enfrentado a la toma 
de unas decisiones de futuro cruciales para su proyecto de vida, es más propenso a poner en juego su capacidad 

http://EE.UU
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reflexiva para poder dar cuenta de cómo ha llegado hasta esa conformación particular de lo que él o ella es, cuáles 
han sido las influencias fundamentales en lo que respecta a su desarrollo como persona a lo largo de su etapa escolar.

Conclusiones 

Se analizan las respuestas en torno a cuatro ejes:
a.  Qué entienden los estudiantes por crecimiento moral
b.  En qué contextos piensan que se produce (familiar, escolar, virtual)
c.  En caso de que piensen que el contexto escolar es determinante para su desarrollo moral, a qué (materia 

estudiada/ideario del centro) y a quién (profesorado, compañeros) se debe.
d.  En caso de que piensen que es el profesorado y no tanto la materia estudiada o el ideario del centro lo 

que les influye a la hora de desarrollar un comportamiento moralmente bueno, cómo creen que los 
profesores logran esto (a través de su carácter o modo de ser, o empleando ciertas metodologías en sus 
clases, por ejemplo). Uno de los aspectos clave que se examina es qué metodologías emplea el docente 
que el estudiante percibe como eficaz en términos de educación moral, es decir, al que el estudiante 
considera como influyente en términos morales.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Como se forma um professor universitário? Entendemos que essa formação se configura pela sua trajetória acadêmi-
ca e formativa e pelo exercício profissional nesse espaço de ensino. Sob esse aspecto, Pimenta y Anastasiou (2014) 
argumentam que, na maioria das instituições de ensino superior, incluindo as universidades, embora seus professo-
res possuam experiência significativa e mesmo anos de estudos em suas áreas específicas, predomina o despreparo 
e até um desconhecimento científico do que seja o processo de ensino e de aprendizagem, pelo qual passam a ser 
responsáveis a partir do instante em que ingressam na sala de aula.

Essas questões provocam-nos a refletir sobre o papel da formação pedagógica na atividade do docente que atua no 
ensino superior, seja ele bacharel ou licenciado. De fato, assumimos com essas inquietações a necessidade de reforçar 
que esse profissional tenha uma sólida formação didático-pedagógica para atuar com os dilemas do ensino superior.

Para a composição da revisão de literatura, dialogamos com os estudos de autores como Pimenta (2019), Al-
meida (2012), Pimenta y Anastasiou (2014), Pimenta y Almeida (2011) e Cunha (2003), que registram reflexões 
sobre a docência no ensino superior e a formação didático-pedagógica do professor nesse nível de ensino, como 
também na Pedagogia Universitária e seu campo em construção.

O objetivo geral proposto por esta pesquisa foi analisar as concepções e práticas que professores de cursos 
superiores de bacharelados e licenciaturas possuem quanto à docência e o que pensam sobre questões relacionadas 
à sua formação didático-pedagógica. Especificamente, buscamos analisar as contribuições de estudos e pesquisas 
sobre a formação de professores em docência no ensino superior; discutir a formação didático-pedagógica de pro-
fessores e as práticas adotadas para a docência no ensino superior e propor dispositivo para planejar processos de 
formação didático-pedagógica de docentes no ensino superior considerando a ação e práticas formativas voltadas 
para a docência nesse nível de ensino.

Metodología 

Pesquisa qualitativa tomando como base os referenciais de André (2013) e Ghedin y Franco (2011). Com esses 
pressupostos, optamos por realizar uma pesquisa bibliográfica e de campo numa instituição de ensino superior 
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(IES) privada, localizada na região noroeste do estado do Espírito Santo. O estudo foi realizado mediante autori-
zação institucional e aprovação do Protocolo de Pesquisa junto ao Comitê de Ética de Pesquisa com Seres Humanos 
da Universidade Federal do Espírito Santo (UFES). Convidamos todos os docentes da instituição (24 no total) que 
atuam em cursos de licenciaturas e bacharelados a participarem da pesquisa. Desse total, 12 professores aceitaram 
participar do estudo.

Com o propósito de alcançar os professores participantes da pesquisa por meio de um diálogo que colaboras-
se com a questão e o objetivo desta, utilizamos como ferramenta metodológica a entrevista semiestruturada (Gil, 
2008). Assim, realizamos entrevistas semiestruturadas com roteiro pré-estabelecido com os docentes que compõem 
os cursos de bacharelados em Administração de Empresas e Análise e Desenvolvimento de Sistemas e licenciaturas 
em Pedagogia e Educação Física.

Realizamos também a análise dos dados e para interpretar os depoimentos dos professores participantes obti-
dos por meio da entrevista, utilizamos a técnica de análise de conteúdo de Bardin (2011).

Resultados y conclusiones 

O conteúdo das entrevistas realizadas com os 12 professores participantes da instituição pesquisada, foram orga-
nizados em sete quadros distintos (concepções sobre o saber ensinar; ações de formação para a docência; trocas de 
experiências docentes; didática com área do conhecimento e desenvolvimento do trabalho docente; estudo didá-
tico-pedagógico para o ensino superior; ações formativas realizadas pela IES relacionadas às políticas de ensino; 
referenciais teóricos/epistemológicos utilizados no exercício da função docente) e após tabulação, convergiram em 
três grandes categorias a saber: práticas pedagógicas; didática no ensino superior, e necessidades formativas. Os pro-
fessores foram nominados com os codinomes: professor participante bacharel/licenciado, sequenciados de 01 a 12.

Ao dialogarmos com os estudos teóricos, sobre a formação didático-pedagógica de professores e a docência no 
ensino superior, as identificamos como ação complexa.

Posto isso, sustentamos que o investimento em estudos sobre a formação didático- pedagógica de professores 
e a docência no ensino superior, convergem para o desenvolvimento profissional docente e sua profissionalização. 
Por isso, afirmamos a necessidade de estudos futuros que possam favorecer ainda mais, as análises sobre a prática 
pedagógica da profissão docente no ensino superior e avanços na legislação brasileira quanto a determinação legal 
da “formação docente” no lugar de apenas “preparação”.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Los procesos de aprendizaje por parte de los sujetos ha sido uno de los principales focos de la literatura científica en 
el ámbito educativo desde los inicios de la disciplina pedagógica. En este sentido, conocer los mecanismos que se 
ponen en marcha para el aprendizaje, así como las estrategias metodológicas que pueden ponerse a su disposición 
para que se produzca de manera significativa constituyen uno de los principales retos para una mejora de la calidad 
educativa (Zamora, Gil y de Besa, 2020).

Entre las diferentes posibilidades, la generación de escenarios para el pensamiento reflexivo constituye un ele-
mento con un potencial considerable para el aprendizaje y para la construcción de la propia identidad (Macce, 2020). 
Tal es su importancia que incluso se contempla como una competencia clave en la etapa de Educación Superior 
(Cano, Encinar, Ruiz, Sabariego y Sánchez, 2018). Siguiendo esta misma línea, el ejercicio de la autorreflexión posi-
bilita, entre otras cuestiones, la representación de la realidad mediante metáforas, permitiendo conectar los aprendi-
zajes con la propia perspectiva, aprovechando el valor de la experiencia del discente como contenido educativo (Or-
tega y Romero, 2021), y proporcionando nuevas oportunidades para el abordaje y comprensión del conocimiento 
(Valenciano, 2019). Estos mecanismos reflexivos permiten, además, conocer y analizar de un modo más profundo 
las representaciones sociales individuales y colectivas en torno a fenómenos de carácter diverso, otorgando al proceso 
formativo de una nueva dimensión, más profunda, holística e integradora (Hernández, Muñoz y Cortés, 2016).

Esta realidad sirve de punto de partida para la presente investigación, que pone el foco en la reflexión sobre 
su propio aprendizaje de los estudiantes de la asignatura de Formación del Profesorado del Grado en Pedagogía de 
la Universitat de València. De forma específica, y tras haber utilizado la metáfora como recurso reflexivo para el 
abordaje de contenidos diversos, se analiza su percepción acerca de la utilidad de la metáfora como herramienta de 
aprendizaje, explorando su potencial específico para el desarrollo de diferentes aspectos.

Metodología 

Se plantea un estudio de corte mixto de carácter descriptivo-interpretativo: se analiza cuantitativamente la percep-
ción de utilidad de la metáfora como herramienta formativa y se realiza una aproximación cualitativa (análisis de 
contenido) de las ideas expresadas a modo de justificación.
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La muestra, seleccionada de forma intencionada (no probabilística), está compuesta por 85 estudiantes del 
Grado en Pedagogía de la Universitat de València (N=85), de los cuales 78 son mujeres (91,8%) y 7 hombres 
(8,1%) y con edades comprendidas entre los 19 y los 32 años (media: 21,6 años).

Se utiliza una adaptación del instrumento de Colomo, Gabarda, Cívico y Cuevas (2020) para la medición de 
percepciones sobre la utilidad de diferentes recursos para los procesos formativos (a= 0,751). Concretamente, los 
participantes valoran, a través de una escala Likert, su grado de acuerdo o desacuerdo en relación a la utilidad de la 
metáfora para favorecer la expresión escrita, la capacidad de argumentación, la reflexión sobre contenidos diversos, 
el abordaje de contenidos complejos, la motivación para el aprendizaje, el desarrollo de la creatividad, el pensa-
miento crítico, el aprendizaje significativo, el desarrollo de otras competencias y la autorreflexión y autoevaluación. 
Asimismo, se les ofrece complementar su opinión a modo de pregunta abierta.

Resultados y conclusiones 

De manera generalizada, los estudiantes consideran que la reflexión y la representación de su aprendizaje median-
te metáforas son herramientas útiles para su formación. En este sentido, y desde un punto de vista cuantitativo, 
todas las puntuaciones medias asociadas a su valoración están por encima de los cuatro puntos (representando un 
alto nivel de acuerdo) en todos los ítems que se proponen. Es reseñable, especialmente, la utilidad percibida por 
los participantes en relación al potencial de la metáfora para el desarrollo de la creatividad (4,88), el abordaje de 
contenidos diversos (4,58) y la capacidad de argumentación (4,56). Asimismo, el análisis de contenido, ha permi-
tido conocer que los participantes perciben como innovadora, dinámica y divertida la experiencia de representar 
mediante metáforas su aprendizaje, facilitando la exploración, de un modo más profundo, de sus propios esquemas 
de pensamiento para conectar con los conocimientos que se comparten. Por otro lado, entre los principales incon-
venientes destaca especialmente la falta de experiencia previa en el desarrollo de actividades de carácter reflexivo y 
el peligro de que se utilice a modo de juego sin que realmente contribuya a un aprendizaje significativo, llegando a 
ser considerado un reto para algunos de los participantes.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El papel de la escuela en los procesos de construcción personal, social, académica y profesional de los estudiantes 
es un hecho innegable. Sin embargo, la actualidad y aplicabilidad de los conocimientos que en ella se comparten y 
construyen, así como la percepción general de utilidad que tienen para la posterior integración de los ciudadanos en 
la sociedad actual son un foco de debate importante, especialmente en la situación de pandemia (Tarabini, 2020).

Entre las funciones que tradicionalmente ha venido desarrollando la institución escolar son fruto de una con-
cepción academicista y que han dado lugar a un currículum mayoritariamente disciplinar. Sin embargo, desde hace 
algún tiempo, y derivado en parte de las disposiciones de carácter supranacional (Comisión Europea, 2006; Consejo 
Europeo, 2018) se ha ido integrando cada vez de manera más explícita el desarrollo de competencias de índole per-
sonal que, de modo transversal, impregna la filosofía de las diferentes etapas educativas (Gargallo, Pérez-Pérez, Gar-
cía-García, Giménez y Portillo, 2020). De este modo, el abordaje de cuestiones como la creatividad, el pensamiento 
crítico, la capacidad de adaptación, la competencia digital o las habilidades sociales contribuyen a dotar al currículum 
de un carácter holístico (Fuentes, 2018) que favorece un mayor ajuste entre la formación institucional y la realidad 
social (Delval, 2013). Asimismo, el emprendimiento, la iniciativa personal y la autonomía van consolidándose como 
competencias fundamentales en la educación actual (Azqueta, 2019; Prendes, Solano, González y Cerdán, 2020).

Partiendo de este panorama, el presente trabajo analiza la percepción de los docentes en formación de las 
etapas de Educación Infantil, Primaria y Secundaria sobre la responsabilidad de la escuela en el desarrollo diferentes 
competencias vinculadas con la autonomía, la iniciativa personal y el espíritu emprendedor, como el pensamiento 
creativo, la capacidad de análisis, la capacidad de resolución de problemas, el trabajo individual o el trabajo en 
equipo. Asimismo, se exploran posibles diferencias en función del sexo, la edad y la experiencia docente previa de 
los participantes, considerando que estas variables pueden constituir elementos diferenciales en las percepciones.

Metodología 

Se trata de un estudio con carácter descriptivo y exploratorio, fundamentado en un enfoque cuantitativo.
La muestra, de carácter no probabilístico, está conformada por 367 estudiantes de la Universidad Internacio-

nal de Valencia (22 estudiantes del Grado en Educación Infantil, 44 estudiantes del Grado en Educación Primaria 
y 301 estudiantes del Máster Universitario en Formación del Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, 
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Bachillerato, Formación Profesional y Enseñanza de Idiomas). Se trata, específicamente, de 116 hombres (31,6%) 
y 251 mujeres (68,4%) con edades comprendidas entre los 19 y los 55 años, siendo la media de edad de 29,4 años.

El método de recogida de información es un instrumento de elaboración propia, diseñado ad hoc para la 
investigación y validado para su aplicación (α= 0,96) y dividido en dos partes: la primera orientada a recoger 
información sociodemográfica y la segunda es una batería de diez ítems vinculados con diferentes competencias 
asociadas a la Autonomía, iniciativa personal y espíritu emprendedor. Para responder a esta segunda parte, el sujeto 
responde sobre el nivel de responsabilidad que tiene la escuela para cada uno de los ítems que se plantean en base a 
una escala de 4 valores (1: ninguna responsabilidad, 2: poca responsabilidad, 3: bastante responsabilidad, 4=mucha 
responsabilidad).

Resultados y conclusiones 

Los participantes atribuyen, de manera general, entre bastante y mucha responsabilidad a la escuela en el desarro-
llo de las diferentes competencias vinculadas con la Autonomía, la iniciativa personal y el espíritu emprendedor. 
Son especialmente reseñables las puntuaciones que se asocian al desarrollo de la capacidad para trabajar en equipo 
(3,90), el desarrollo del pensamiento creativo (3,78) y al fomento la capacidad de análisis (3,78). La menor puntua-
ción se asocia al impulso de la capacidad de liderazgo (3,38), habiendo una dispersión reseñable en las respuestas 
(DT=0,66).

Por otro lado, las mujeres otorgan de manera general mayores responsabilidades que los hombres, habiendo 
diferencias significativas en función del sexo en la atribución de funciones en relación al desarrollo de la capacidad 
de trabajo en individual y el favorecimiento de las capacidades de planificación y toma de decisiones. También se 
identifican diferencias significativas en función de la experiencia docente en la atribución de responsabilidades en el 
fomento del desarrollo del pensamiento crítico y el sentido de la responsabilidad, siendo los participantes sin expe-
riencia previa quienes otorgan mayores niveles de responsabilidad. Por último, aunque son los participantes de ma-
yor edad quienes atribuyen más responsabilidad, no se encuentran diferencias significativas en función de la edad.
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Contextualisation 

As someone who enjoys learning, particularly languages as expressions of culture, I attended English, Portuguese, 
Italian, German, and Korean courses from age 8 until 25. Having been a learner in several socio-cultural contexts 
during a long period of time made me attuned to the creative nature of finding out ’what works for you’ as learner. 
From afternoon English lessons in Buenos Aires during primary school, to completing an MA in Germany and a 
PhD in Barcelona: my joyful learning journey through the world of languages was cemented by all those classroom 
experiences that turned me into an avid, ’experienced learner’. This helps me now in my reflective process as teacher 
of qualitative media research.

In her study of UK university teachers’ conceptions of effective teaching, Carnell (2007) mentions the sim-
ilarity in teacher and researcher journeys. Parting from their own research methodologies, teachers seek to enable 
students to construct their own knowledge and make sense of their experiences. I felt very identified with this idea 
as I follow a constructivist, interpretive research approach and seek to bring forward a holistic understanding of 
complex processes at play within the realms of social interaction and culture. Often it becomes particularly explicit 
how blended the dimensions of the ’researcher self ’, the ’teacher self ’ and the ’private self ’ actually are. I see it as 
an ontological and epistemological chain where the way we, as people, understand human social life, feeds into 
our roles as researchers and this further frames our pedagogies. Like the complex social realities that we research, 
teaching is also inherently messy: “a marvellously and frustratingly complex mix of moments when our hope and 
pans are gloriously realized intersperse with episodes in which we feel lost and flailing” (Brookfield, 2015, p. XI).

Description of the experience 

In this line, my teaching practice is very related to my research aims. I examine audiences and fans, which is the 
study of ourselves as inhabiting a myriad of socio-cultural roles and performing everyday meaning-making prac-
tices. I am interested in knowing what are the uses, benefits, and value of media texts and platforms, according to 
audiences themselves. If we want young people to understand us in the context of a classroom, then we first need 
to understand them. We need to be attuned to their interests, their everyday media engagements and habits. My 
objective is to provide a new perspective or a deepened awareness of aspects of their own familiar apps, TV series, 
and social media platforms.
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In addition, planning activities based on contemporary pop culture and youth interests heightens their 
motivation to participate and their curiosity in ’finding more out’. Asking questions is also a way to acknowledge 
their hopes, expectations, fears and worries, to recognize them as persons, and to build “a climate in which there is 
freedom to learn” (Rogers, 1983, p. 157, cited by Mortiboys, 2012, p. 10).

Building a ’safe space’ and supporting tolerance for ambiguity: Lessons from the language classroom.When 
reflecting on how students learn, both generally, and within their subject discipline, it is useful to build on examples 
of practice from the language classroom. This is the context in which I spent a good deal of my teaching (and 
learning) time.

In terms of developing effective learning environments and approaches to student support, I find Brookfield’s 
(2015) concept of “safe” learning space insightful. When learners find themselves in a ’safe space’, they can trust 
the process and themselves which subsequently opens the door for them to develop their tolerance for ambiguity. 
Tolerance for ambiguity −or in more common terms, ’not giving up’− is a key trait in the learning journey. By 
activating prior knowledge and allowing students to see soon and often that they are making steady progress, they 
will feel more motivated and confident to explore uncertain terrains. To successfully create a safe space requires 
learners being aware of useful strategies, being patient and having appropriate self-expectations but, at the same 
time, it also re-creates those conditions. This is when the virtuous circle takes over and a sort of motivated, enjoyable, 
and productive ’flow’ (Csikszentmihalyi, 1990) fuels us. The feeling of flow is born when challenges and capabilities 
are balanced.

Conclusions 

In this theoretical paper, I draw from Brookfield’s (2015) concept of “safe” learning space and my own teaching 
practice within the language classroom to reflect on useful strategies for teaching qualitative media and 
communication research. When developing effective learning environments and approaches to student support it is 
key to reflect on how they learn both in generally and in their own disciplines. In this sense, when planning learning 
activities and explaining methods as tools, I highlight the processual character of both learning and researching. I 
believe in fostering enquiry journeys that promote a tolerance for ambiguity when researching and experiencing 
the messy world of human social life.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La fenomenología, como método filosófico, surge a principios del siglo xx de la mano del filósofo y matemático 
Edmund Husserl, con el objetivo de alcanzar la esencia de los fenómenos que se dan a la conciencia. Posteriormente, 
aportaciones de autores como Martin Heidegger y Hans-Georg Gadamer supusieron un viraje de la fenomenología 
hacia la interpretación de los significados y las experiencias (Moran, 2011).

La relación entre la fenomenología y la educación parte de la premisa de que cualquier ciencia, incluyendo 
la Pedagogía, procede de la experiencia. Sin embargo, con el paso de los años, algunos conceptos científicos como 
educación o aprendizaje han sufrido un proceso de universalización, de idealización, que ha conllevado su uso re-
petido dejando a un lado la reflexión acerca de los mismos, olvidando reavivar su sentido originario (Costa, 2018), 
y provocando cierta confusión.

Ante tal situación, la investigación fenomenológica se plantea como camino para volver a la experiencia educa-
tiva, describirla tal y como se vive, descubrir sus significados y develar qué supone para los agentes que participan en 
ella, de modo que sea posible re-comprenderla, descubrir posibles errores y mejorar. Frente al paradigma positivista, 
ésta se presenta como un tipo de investigación cualitativa, abierta, inacabable y dirigida a abordar la intersubjetivi-
dad que envuelve la realidad educativa (Barbera e Inciarte, 2012; Aguirre y Jaramillo, 2012).

De este modo, la presente investigación surge del interrogante:
¿Qué se ha investigado en educación a través del método fenomenológico a lo largo de los últimos años en los 

países de habla hispana?
Más específicamente, también se planteó: ¿Qué autores y referentes teórico-metodológicos destacan en la 

investigación educativa de naturaleza fenomenológica? ¿Se han realizado investigaciones con respecto al significado 
de la actividad docente, de los educandos, y de la relación educativa que les une?

Se formuló como objetivo general explorar el volumen de producción científica desde el año 2010 hasta la actua-
lidad, dedicada al estudio y reflexión de la realidad educativa a través del método fenomenológico y se concretaron los 
siguientes objetivos específicos:

1.  Analizar los estudios, realizados mediante la aplicación del método fenomenológico a la práctica edu-
cativa, dirigidos a la reflexión acerca de la actividad y experiencia docente.

2.  Examinar los estudios, abordados desde la aplicación del método fenomenológico, orientados al aná-
lisis de los significados que otorgan los educandos a la experiencia educativa.

3.  Explorar los estudios realizados, aplicando el método fenomenológico, enfocados al análisis de la rela-
ción educativa, o incluyendo el estudio del contexto.
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Metodología 

Se trata de una investigación de naturaleza documental. Se llevó a cabo una revisión sistemática, a través del método 
del tanteo, de la producción científica dirigida al análisis de la realidad educativa a través del método fenomeno-
lógico. Los criterios de selección incluyeron artículos científicos y tesis doctorales publicados en países de habla 
hispana, desde el año 2010 hasta el mes de abril de 2020. Para evitar el sesgo de publicación, la búsqueda se realizó 
incluyendo fuentes formales e informales (Sánchez-Meca, 2010), partiendo de palabras clave seleccionadas previa-
mente. Se consultaron 3291 registros, de los cuales se seleccionaron 56 documentos: 16 tesis doctorales (TD) y 40 
artículos científicos (AC).

En coherencia con los objetivos de la investigación y con la naturaleza del método fenomenológico, como 
planteamiento teórico-metodológico abordable desde distintas perspectivas y procedimientos, sin una estructura de-
finida y dirigido a abordar la experiencia vivida (Barbera e Inciarte, 2012); durante la revisión sistemática se abordó 
el análisis de las características epistemológico-metodológicas de las investigaciones, sin incluir los resultados de estas.

El análisis documental (Lafuente, 2001) examinó: fecha y lugar de publicación; área de investigación; natura-
leza de los objetivos, palabras clave; contexto; enfoque epistemológico; metodología, participantes, instrumentos; y 
rama del conocimiento del investigador.

Resultados y conclusiones 

Los documentos se clasificaron siguiendo los objetivos específicos del estudio: el área Docente incluyó veinticinco 
documentos (9TD/16AC) y el área Educandos, veinte (2TD/16AC). El área Relación, once (5TD/6AC), lo cual re-
sultó llamativo teniendo en cuenta que la educación se desarrolla en una relación (Bárcena, Larrosa y Mèlich, 2006).

Presentando los aspectos más significativos del análisis, los estudios de las tres áreas, se publicaron mayorita-
riamente en la segunda mitad de la década, especialmente a partir de 2017. La localización principal fue España, 
siguiéndole Venezuela.

Globalmente, el 32% del total analizado abordó una situación de vulnerabilidad, permitiendo así dar voz a 
las víctimas (Ortega y Romero, 2019). Dentro del área Docente, únicamente supuso el 12% de las investigaciones 
(necesidades educativas especiales); en el área Educandos, el 45%; y en el área Relación, el 55% (interculturalidad).

Destacó el enfoque interpretativo -predominando el método fenomenológico-hermenéutico (Van Manen, 
2003) y las técnicas de escritura reflexiva- frente al descriptivo, en el que preponderó el desarrollo de las etapas 
previa, descriptiva y estructural (Martínez, 2003). Respecto a los participantes, predominó el muestreo intencional 
y se observaron tendencias diversas: numéricamente, de uno a más de treinta participantes; cualitativamente, de 
uno a varios agentes educativos.
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Contextualización 

La experiencia se llevó a cabo en la Facultad de Magisterio de la Universidad de Valencia, en la asignatura de Didác-
tica General, una asignatura básica de 6 créditos común al primer curso de los grados de Maestro/a en Educación 
Infantil y Maestro/a en Educación Primaria.

La experiencia se llevó a cabo en el primer cuatrimestre del curso 2019/2020. Se trata por tanto de una de las 
primeras asignaturas universitarias cursadas por los estudiantes.

Participaron en la experiencia los 40 estudiantes matriculados en la asignatura: 38 mujeres y 2 hombres, con 
una media de edad de 20.25 años (dt= 2.36). La práctica totalidad de los estudiantes (39 de los 40) cursaban la 
asignatura por primera vez; un participante la cursaba por segunda ocasión. En cuanto al medio de acceso a los 
estudios, 38 estudiantes habían realizado las pruebas de acceso a la universidad y 2 estudiantes habían accedido 
mediante ciclo formativo de grado superior.

Descripción de la experiencia

La fotografía es una herramienta con un enorme potencial tanto para el ámbito de la investigación como para utili-
zarla como recurso didáctico en ciencias sociales (Clark y Morriss, 2017). Una de sus potenciales aplicaciones en la 
formación del profesorado es la de utilizar las fotografías como medio para la elicitación de conceptos relacionados 
con las imágenes que en ellas se presentan (Dockett, Einarsdottir, y Perry, 2017). Sin embargo, desafortunadamente 
esta estrategia se ha utilizado hasta el momento, al menos en nuestro contexto cercano, con un grado de generaliza-
ción relativamente pequeño en la formación del profesorado (De las Heras y Ramón, 2019).

Por ello, en la presente experiencia, al inicio del curso se incluyó, en la programación de las tareas a realizar 
por los estudiantes, una actividad consistente en realizar una fotografía (o seleccionar una ya realizada por el propio 
alumnado) a partir de la cual pueda trabajarse un concepto relacionado con los contenidos de la asignatura, o con 
otro contenido que fuera considerado por los estudiantes como relevante para la educación (aunque no estuviera 
directamente relacionado con el programa). La idea subyacente a la actividad era que la imagen sirviera de punto 
de partida para elicitar un concepto o teoría de interés susceptible de trabajar en el aula.
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Una vez seleccionada la fotografía, los estudiantes debían enviársela al docente con una explicación del con-
cepto que querían trabajar. A continuación, el docente proporcionaba feedback sobre el contenido, daba el visto 
bueno del tema y pactaba una fecha para que el estudiante expusiera al resto de compañeros/as de aula la fotografía 
y el concepto que quería transmitir con ella. En cada sesión exponían su fotografía al inicio o al final de la clase 
entre 1 y 3 estudiantes durante aproximadamente 5 minutos. A continuación, se abría un tiempo de debate de entre 
10 y 20 minutos en que el resto de estudiantes participaban comentando su experiencia durante la escolarización 
obligatoria relacionada con los conceptos expuestos, comentaban su valoración acerca de la importancia del con-
cepto trabajado y de qué cambios es necesario acometer en el sistema educativo para tratar de mejorar la situación 
relacionada con el concepto.

La experiencia se propuso como una actividad de realización obligatoria y evaluable (con una repercusión del 
10% de la calificación final de la asignatura).

Conclusiones 

Durante las exposiciones, los estudiantes seleccionaron conceptos de un notable interés para el ámbito de la educa-
ción. Algunos ejemplos de estos conceptos fueron: los uniformes escolares como estrategia para generar identidad 
colectiva y/o suprimir identidades individuales; la evolución del aspecto de las aulas a lo largo de los años y sus 
implicaciones sobre el tipo de relación de los estudiantes con el conocimiento; la relación del entorno escolar con la 
naturaleza; o las alternativas a la educación presencial relacionadas con la educación en casa.

Dado que las propuestas que realizaban los estudiantes podían elegirse libremente, el análisis de las fotografías 
permitió identificar qué temáticas preocupan a los estudiantes, o al menos consideran relevantes. Ello permitió que 
durante la asignatura hubiera espacio para trabajar contenidos de una notable repercusión para la formación de 
maestros que inicialmente no estaban recogidos en el programa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Cuando nos enfrentamos a situaciones nuevas que nos exigen una respuesta, solemos realizar predicciones más o 
menos conscientes sobre su grado de dificultad y sobre nuestra propia capacidad para resolver las situaciones que 
se nos plantean antes de iniciar la propia tarea de resolución. En estas predicciones juegan un papel clave nuestras 
habilidades metacognitivas, unas habilidades mediante las que regulamos nuestras propias acciones y que incluyen 
juicios metacognitivos, para los que se ponen en marcha las estrategias necesarias para entender cómo se realiza 
cualquier tarea (Mueller y Dunlosky, 2017; Pintrich, 2000, 2002; Valenzuela, 2019).

Entre los juicios metacognitivos encontramos los juicios de dificultad (judgments of difficulty), estrategias de 
metacomprensión importantes para monitorear y evaluar antes, durante, o después, la actividad cognitiva realizada, 
juzgando el nivel de dificultad estimado de la tarea; y los juicios de facilidad de aprendizaje (Ease-of-learning Judg-
ments), cuyo fin es predecir lo fácil que será aprender (Pintrich, 2000, 2002).

Según la relación entre la dificultad esperada de la tarea y la percibida durante su consecución, variará el es-
fuerzo, aumentando o disminuyendo, dependiendo de las metas, entre otras variables (Valenzuela, 2019).

Por ello, la metacognición resulta un concepto interesante en las situaciones de aprendizaje y la evaluación de 
la precisión de estos juicios se convierte en un punto clave para la toma de decisiones con respecto a las tareas y el 
rendimiento en ellas.

El objetivo de esta comunicación es analizar si hay diferencias en la valoración que hacen los estudiantes antes 
y después de realizar el conjunto de actividades de una asignatura en las siguientes variables: a) la percepción de 
dificultad de las tareas a realizar; b) la utilidad para la propia formación de las tareas a realizar; c) el número de horas 
estimado que se requerirá para realizar las tareas y d) la calificación esperada.

Metodología 

Participantes
26 estudiantes de la asignatura “aplicaciones de las TIC en pedagogía terapéutica” del Máster Universitario en 

Educación Especial (23 mujeres, 3 hombres), de entre 22 y 37 años (media = 26.46, desv típica = 3.62).
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Instrumento
Cuestionario diseñado ad hoc con 20 ítems tipo Likert en el que se preguntaba a los estudiantes sobre:

—  El grado de facilidad/dificultad que percibían sobre las actividades a realizar sobre la asignatura. 
— La valoración sobre la utilidad para su formación de estas actividades.
— El número de horas que se dedicaron a cada actividad.
— La calificación que se esperaba obtener en cada actividad.

Las actividades concretas sobre las que se preguntaba eran:
— La elaboración de un cuento en formato digital con apoyo de pictogramas.
— Una actividad para educación especial con una app de realidad aumentada.
— Un horario elaborado con pictogramas.
— La búsqueda y análisis de actividades educativas con soporte TIC orientadas a educación especial.
— La búsqueda y análisis de un artículo científico.

Procedimiento
Los estudiantes cumplimentaron el instrumento dos veces: al inicio de la asignatura, tras leer el enunciado de 

cada actividad. Y al finalizar la asignatura, una vez realizadas las actividades, pero antes de conocer la calificación.
Se compararon las respuestas en ambos momentos a través de pruebas t.

Resultados y conclusiones 

Los resultados de las pruebas t indicaron que hubo diferencias estadísticamente significativas en la percepción de la 
dificultad de la selección y análisis de un artículo científico relacionado con la asignatura. Antes de realizar la tarea, 
los estudiantes consideraban esta tarea más complicada que tras realizarla (t= 2.52, p= .019, d= .68).

No se hallaron diferencias estadísticamente significativas entre las respuestas que dieron los estudiantes antes 
y después de realizar las actividades en el resto de variables analizadas.

Estos resultados sugieren que los estudiantes son capaces de valorar a priori el esfuerzo necesario y la dificultad 
de realizar las tareas de carácter práctico planteadas en la asignatura, pero que sobreestimaron la dificultad requerida 
para seleccionar y analizar un artículo científico relacionado con la asignatura.

Durante la asignatura, los estudiantes comentaron en varias ocasiones que, pese a que se trataba de estudiantes 
de máster, no estaban habituados a realizar búsquedas de artículos científicos, por lo que consideramos que esta fue 
probablemente la causa que puede explicar el que antes de realizar la tarea percibieran que era más complicada de 
lo que la valoraron tras realizarla.

Referencias bibliográficas

Mueller, M., & Dunlosky, J. (2017). How beliefs can impact judgments of learning: evaluating analytic pro-
cessing theory with beliefs about fluency. Journal of Memory and Language, 93, 245-258. doi: 10.1016/ 
j.jml.2016.10.008

Pintrich, P. R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning. En M. Boekaerts, P. R. Pintrich, & 
M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation (pp. 451–502). San Diego: Academic Press. doi: 10.1016/ 
B978-012109890-2/50043-3

Pintrich, P. R. (2002). The role of metacognitive knowledge in learning, teaching, and assessing. Theory into Prac-
tice, 41(4), 219-225.

Valenzuela, M. A. (2019). ¿Qué hay de nuevo en la metacognición? Revisión del concepto, sus componentes y 
términos afines. Educação e Pesquisa, 45, 1-20. doi: 10.1590/s1678-4634201945187571

El aprendizaje en Didáctica General a partir de fotografías realizadas y presentadas por los estudiantes

Tárraga-Mínguez y Lacruz-Pérez

COMUNICACIÓN



–1222–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Desarrollo personal como término clave en la investigación 

educativa

Bernal, aurora

Universidad de Navarra (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La afirmación de que la educación es un proceso por el que las personas alcanzan su desarrollo personal constituye 
uno de los principios educativos aceptados globalmente. En la Declaración de los derechos humanos de la Organi-
zación de Naciones Unidas (1948), el artículo 26, sobre el derecho a la educación, en el nº 2, describe que la edu-
cación tendrá por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana. Pasados más de setenta años, el desarrollo 
personal continúa presentándose como unos de los principales objetivos tanto de la educación formal como de la 
no formal. Educación, procesos de aprendizaje y desarrollo personal son realidades estrechamente relacionadas y así 
se plasma en la actividad e investigación educativas actuales también en el contexto digital.

Los datos obtenidos en los estudios que consideran la relación entre educación y desarrollo, sirven para com-
probar si sistemas educativos, organizaciones escolares, programas, planes de estudios, etc., contribuyen al desarro-
llo de los educandos. La constatación de este avance en el desarrollo es un indicador de la calidad de la educación, 
uno de indicadores más destacables. La calidad de la educación es uno de los objetivos de la política educativa y de 
la organización de los recursos para garantizar la igualdad de oportunidades. Es también de interés para los propios 
educandos (y sus familias), en general para cualquier persona que comprende que la educación es un requisito del 
desarrollo social y de la calidad de vida.

 Para que el desarrollo personal sirva de indicador de la calidad de la educación es necesario conocer qué signi-
ficado se atribuye a este término desde la perspectiva educativa. Una primera aproximación a la literatura, y este es 
el punto de partida de este estudio, muestra dos dificultades. La primera es que las referencias al desarrollo personal 
hacen de esta noción un cajón de sastre, no se entiende, por ejemplo, por qué una acción educativa contribuye a 
dicho desarrollo. La segunda es que los investigadores recurren a términos distintos en estudios que se clasifican por 
su temática, título o palabras clave bajo la categoría desarrollo personal.

El objetivo de este estudio es responder a las siguientes cuestiones: ¿Qué se entiende en la investigación 
educativa por desarrollo personal? ¿Hay estudios recientes sobre la conceptualización del desarrollo personal? ¿Los 
investigadores sobre la educación plantean la necesidad de reflexionar sobre el concepto de desarrollo personal para 
fundamentar la investigación y práctica educativa en la actualidad?
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Metodología 

El estudio se lleva a cabo revisando artículos de revistas de calidad editorial y científica, registradas en las bases de 
datos WOS, ERIC, y DIALNET, publicados durante el año 2020 (y hasta enero del 2021), en español e inglés, 
y que, por tema, título y palabra clave se relacionen con la temática del desarrollo personal abordada desde una 
perspectiva educativa. Para este estudio se han seleccionado aquellos artículos, que conforme al resumen, muestren 
indicios de que la referencia al desarrollo personal es un contenido importante. Se ha procedido a un análisis teórico 
e interpretativo del significado atribuido al término desarrollo personal. El enfoque teórico adoptado asume que la 
conceptualización del desarrollo personal depende de distintas disciplinas entre las que destacan la psicología educa-
tiva, la filosofía de la educación y la sociología de la educación. En el proceso de clarificación terminológica se opta 
por destacar las ideas esenciales que sirvan de orientación a todos aquellos que se propongan el desarrollo personal 
como uno de los objetivos de la educación, porque educan dirigiéndose a esa meta, o porque se educan dirigiendo 
su propio proceso educativo con este sentido, o porque depende de su trabajo que las personas puedan acceder a 
una educación que impulse su desarrollo.

Conclusiones 

El desarrollo personal continúa considerándose un objetivo de la educación y una referencia para valorar la calidad 
de la educación. En los artículos revisados, por lo general, no se hace explícito qué significado se da al concepto 
desarrollo personal. Muy pocos estudios versan sobre el concepto desarrollo personal. También son escasos los in-
vestigadores que expresan la necesidad de delimitar el significado de este concepto.

La discusión del tema entre filósofos, teóricos y psicólogos de la educación se ha presentado en los últimos seis 
años. Este discurso se produce en el contexto de reflexión crítica sobre dos temáticas: tendencias educativas emer-
gentes como son el aprendizaje socioemocional, la educación positiva, la educación del carácter y la renovación de 
la educación ética y cívica; y cumplir con la Agenda 2030 para promover el Desarrollo sostenible.

La ambigüedad del término desarrollo personal en la investigación y el uso variado de categorías utilizadas en su 
lugar, están confirmados. El análisis de estos términos parecidos -desarrollo individual, desarrollo de la personalidad, 
plenitud, florecimiento, desarrollo positivo, desarrollo integral, autorrealización- conduce a concluir que la investi-
gación y prácticas educativas se basan en distintas interpretaciones del desarrollo personal. Establecer indicadores de 
calidad de la educación según la promoción del desarrollo requiere delimitar qué entendemos por desarrollo personal.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La presente investigación tiene como objetivo principal repensar el papel de la lectura y de los libros en el Grado 
de Pedagogía de la Universidad de Barcelona (UB). El interés de la investigación parte de la intuición empírica de 
que en el Grado de Pedagogía el índice de lecturas realizadas por los estudiantes es bajo o, al menos, insuficiente. 
Esta percepción nos obliga a analizar seriamente los hábitos lectores de los estudiantes, la situación del libro como 
fuente de experiencia de lectura y la valoración que hacen los estudiantes del acto de leer.

Para realizar este análisis estimamos oportunos preguntarnos, primero, ¿Cuáles son el tipo de lecturas a las que 
los estudiantes están acostumbrados a realizar? ¿En qué formatos llevan a cabo las lecturas? y ¿Qué géneros literarios 
son los más populares entre los estudiantes? En un segundo momento, estimamos profundizar en la situación en la 
que se encuentra el libro como fuente de experiencia de lectura a través de la valoración que hacen los estudiantes 
de éste y del acto de leer. Y finalmente, nos proponemos profundizar en actividades concretas que desarrollan los 
estudiantes en torno la experiencia de la lectura con la finalidad de conocer ¿Cuáles son los hábitos lectores que los 
estudiantes desarrollan, o no, en el transcurso de sus estudios universitarios?

A partir de estas cuestiones nos fijamos como objetivos:
—  Conocer el tipo de lecturas y los formatos en los que los estudiantes llevan a cabo el acto de leer.
—  Analizar las percepciones de los estudiantes sobre el libro como fuente de experiencia de lectura.
—  Describir los hábitos lectores de los estudiantes del Grado de Pedagogía. –Repensar el papel de los 

libros y la lectura en la docencia.
Por último, cabe señalar que la finalidad de la presente investigación consiste en presentar las claves interpre-

tativas más importantes de los datos extraídos para proponer algunas líneas de trabajo futuras en torno al fomento 
de la lectura en estudiantes universitarios. Consideramos que, sin duda alguna, el acto de leer continúa siendo una 
experiencia primordial en el ámbito de los estudios universitarios y que, a razón de ello, se encuentra estrechamente 
vinculado con el desarrollo personal y con el desencadenamiento de procesos de aprendizaje que produzcan amplia-
ciones de los marcos interpretativos de los futuros profesionales de la Pedagogía.



–1225–

Metodología 

Para la recogida de datos se ha empleado la técnica de encuesta. Para ello, elaboramos un cuestionario online que 
ha sido cumplimentado individualmente por cada uno de los participantes al inicio del semestre 2020-2021. Para 
la construcción del cuestionario se han tenido en cuenta cuestionarios previos sobre los hábitos de lectura y se han 
efectuado adaptaciones que se corresponden a los objetivos trazados. De manera específica nos trasladamos de pre-
guntas más generales sobre el tipo de lecturas que realizan los estudiantes a cuestiones más específicas sobre acciones 
concretas vinculadas a la actividad de la lectura. Todo ello, con la finalidad de conocer de la manera más precisa 
posible los hábitos lectores de los estudiantes.

La muestra con la que llevamos a cabo la investigación corresponde a 425 estudiantes de los aproximadamen-
te 850 estudiantes inscritos en el Grado de Pedagogía. El único condicionante para la selección de la muestra ha 
sido que los sujetos que componen la muestra se encuentren cursando en el momento de rellenar el cuestionario el 
Grado de Pedagogía en la UB. De manera que la muestra está compuesta por estudiantes de los distintos cursos y 
de grupos de mañana y tarde.

Resultados y conclusiones 

Para finalizar, la investigación que presentamos pretende contribuir a repensar el papel de los libros y la lectura en 
la docencia universitaria a través de diferentes actividades en la línea de los profesores Cassany (2018), Luri (2019) 
o, incluso, Pennac (2011).

Una de las aportaciones importantes pasa por ofrecer una fotografía de los hábitos lectores de los estudiantes. 
Esta imagen sirve para proponer líneas de trabajo que fomenten los hábitos lectores. Como elementos destacados: 
el libro impreso continúa siendo el dispositivo preferido (93%) para lecturas que van más allá de la lectura de no-
ticias y prensa en general, en las cuales domina el formato digital (87%). Una parte significativa de los estudiantes 
asocian el acto de lectura con el entretenimiento (74%) e identifican el tiempo de lectura con el momento antes de 
ir a dormir (39%). En contraste con quienes leen en la biblioteca (6%). Por último, una parte significativa de los 
estudiantes encuestados valoran positivamente que los profesores presenten y recomienden libros en clase (75%). 
Todo esto nos indica que los estudiantes en su gran mayoría leen, pero la perspectiva de la lectura está relacionada 
no tanto al estudio como sí al entretenimiento o al ocio y tiempo libre.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El desarrollo de la inteligencia emocional (IE) es una prioridad en la educación del S.XXI, de acuerdo con la 
UNESCO y la OCDE (Delors, 1997; OECD, 2015). Esta habilidad es esencial en la formación integral de jóvenes 
y adultos a lo largo de la vida ya que es fundamental en la promoción de la resiliencia, la consecución de un buen 
rendimiento académico, la adopción de hábitos saludables y el logro de óptimos niveles de bienestar psicológico 
(Augusto-Landa, Pulido-Martos, & Lopez-Zafra, 2011; Trigueros et al., 2019). El profesorado, de todos los niveles 
educativos, es un actor clave en el fomento de la IE debido a que a través de prácticas docentes específicas motiva 
la asimilación de comportamientos socio afectivos adecuados (Lorente, Ramos, & Pérez, 2016). Las prácticas do-
centes que promueven la IE pueden concebirse como las acciones que realizan los maestros para desarrollar la per-
cepción, expresión, comprensión y regulación de las emociones en conjunto con los saberes académicos (Mayer & 
Salovey, 1997; Fragoza Gonzáles, Cordero Arrollo, & Fierro Evans, 2018). Y, a pesar de su relevancia en el proceso 
de enseñanza aprendizaje no existen instrumentos que ayuden conocer cuáles son las prácticas que impulsan la IE 
en el aula.

Por lo anterior la comunicación que se presenta tiene por objetivo general la creación de un cuestionario para 
identificar la importancia de diferentes prácticas docentes que promueven la IE en estudiantes universitarios. De 
dicho objetivo general se desprenden dos objetivos específicos. El primero, evaluar las evidencias de fiabilidad del 
cuestionario; y el segundo, evaluar las evidencias de validez del instrumento.

Metodología 

El Cuestionario de Prácticas Docentes para el Desarrollo de la Inteligencia Emocional (PDIE) en su versión final se 
aplicó 638 sujetos pertenecientes a 2 universidades públicas mexicanas.

En la fase piloto el PDIE se constituyó por 26 ítems. En dicha fase el cuestionario fue evaluados por 5 exper-
tos, y aplicado a 343 estudiantes de educación superior. Posteriormente, se configuró un instrumento final de 17 
ítems que evalúa, a través de una escala tipo Likert con 4 opciones de respuesta, la relevancia que los sujetos otorgan 
a diferentes prácticas que fomentan la IE.
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Para la investigación se empleó un diseño instrumental el cuál se caracteriza por el estudio de características 
psicométricas. El PDIE surgió a partir del análisis de contenido elaborado a las respuestas de 6 grupos focales con-
formados por 31 estudiantes universitarios donde se indagó sobre las diferentes prácticas que ayudaban a la promo-
ción de la IE. Después, se realizó una prueba piloto en 343 sujetos. Finalmente, el cuestionario final se administró a 
638 estudiante. Los datos obtenidos se analizaron mediante Alfa de Cronbach y un Análisis Factorial Exploratorio 
con Rotación Varimax.

Resultados y conclusiones 

En relación con la confiabilidad general del instrumento se obtuvo en Alfa de Cronbach de .901 lo que indica una 
óptima fiabilidad. En lo referente a la validez del instrumento los valores de los supuestos medidos mediante el 
KMO (.924) y la prueba de Bartlett (χ2 = 3776.146, p < .0001) se consideran adecuados. Con relación al Análisis 
Factorial Exploratorio de Componentes Rotados se encontraron 4 factores que concentran el 60.214% de la va-
rianza explicada. Un primer factor, al que se le denominaría: fomentar pasión; un segundo factor, al que se deno-
minaría: desarrollar climas positivos; un tercer factor al que se denominaría: planificar y aplicar actividades para el 
desarrollo emocional; y un cuarto factor que se denominaría: ser ejemplo en el manejo y regulación de emociones. 
Estos coinciden con las dimensiones propuestas después de la aplicación de la prueba piloto

A modo de cierre PDIE puede ser una herramienta útil para identificar las prácticas docentes más importantes 
en el fomento de la inteligencia emocional debido. Sin embargo, se recomienda seguir evaluando las características 
del cuestionario con docentes de otros niveles educativos y poblaciones que posean diferentes características socio-
demográficas.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En este documento se presenta la base teórica de una investigación cualitativa en curso donde el tema principal es la 
autorregulación del aprendizaje en estudiantes de educación superior. El número de estudiantes que ingresó a educación 
superior en las diferentes licenciaturas de la UNAM según datos de la página oficial de estadísticas UNAM hasta el 2020 
es de 217,000 estudiantes, de los cuales solo el 17% es del Sistema de Universidad Abierta y Educación a Distancia, 
estos estudiantes se forman a través de las TIC, sin embargo, el 83% no lo hacia del todo ya que se encuentran en la 
modalidad presencial, debido a esta pandemia, hoy no importa la modalidad escolar donde se encuentren los estudian-
tes, todos están formándose desde casa, esto ha representado una enorme base tecnológica y de comunicación que la 
institución proporciona a docentes y estudiantes, sin embargo, no todos los estudiantes están preparados para formarse 
a través de un dispositivo electrónico, requieren de un espacio físico, medios de comunicación, específicamente internet, 
al menos una computadora, tableta, o teléfono celular, contar con habilidades digitales y por otra parte organización, 
planificación, uso y manejo de las TIC, recursos digitales útiles para elaborar y desarrollar tareas, aunado a esto, hacer 
uso de estrategias de aprendizaje, estar motivado, etc., todo lo anterior se convierte en un gran reto para todo estudiante.

Por otra parte, el riesgo de deserción se hace presente, en abril del 2020 estaba cerca del 20%, para septiembre 
del 2020 ya se tenía en riesgo a casi el 50% de los estudiantes, por el número de estudiantes que maneja la universidad 
es un porcentaje alarmante, lo que hace que cobre relevancia esta investigación. Todo lo anterior motiva a iniciar este 
proyecto, y que mucho tiene que ver con la autorregulación del aprendizaje, por lo que surge la pregunta de investi-
gación ¿Cuáles son los procesos de autorregulación generados por los estudiantes de las licenciaturas de la UNAM, 
que favorecen su formación académica? El objetivo es identificar los procesos de autorregulación generados por los 
estudiantes, que contribuyen al rendimiento académico, los objetivos específicos son: Identificar los procesos de au-
torregulación en los estudiantes, que les permiten activar su aprendizaje y lograr sus metas y objetivos e identificar las 
habilidades y estrategias de autorregulación en estudiantes, que apoyan sus procesos de autorregulación.

Metodología

Tras la conformación de algunos referentes teóricos, se define como una investigación de corte cualitativo, se seguirá 
una secuencia y un orden como lo propone Álvarez-Gayou (2003):
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1.  Obtener la información.  
Diseño, construcción y validación del instrumento con preguntas abiertas, considerando las cuatro 
dimensiones.
Para este proyecto, tomaremos como base los Modelos teóricos de autorregulación del aprendizaje, 
que consideren las cuatro dimensiones, y que abarcan varios de los procesos autorregulatorios para 
ambientes virtuales. La plataforma educativa Moodle se vuelve una excelente fuente de informa-
ción ya que desde ella se puede acceder a todo lo que sucede durante el proceso formativo de los 
estudiantes.
Muestra: No probabilística. Estudiantes de licenciatura que están haciendo uso de la plataforma 
Moodle para dar seguimiento a su proceso de autorregulación.

2.  Capturar, transcribir y ordenar la información.
Validación y Aplicación del instrumento vía plataforma Moodle. En este punto, nuestro marco 
referencial interpretativo, será la etnografía virtual, ya que según Marcus (2001) se enfoca en los 
significados culturales, objetos e identidades en un tiempo-espacio difuso, siendo un campo de 
trabajo la plataforma Moodle por lo tanto se vuelve el “sitio de interacción” para hacer etnografía y 
a través del acceso a la plataforma puede lograrse una flexibilidad interpretativa.
Seguimiento a estudiantes autorregulados. Casos específicos detectados en plataforma.

3.  Codificación de la información. La información obtenida será analizada con apoyo del programa 
(Software) Maxqda, generación de códigos, además de considerar el trabajo artesanal.

4.  Integrar la información. Se concentrarán los resultados obtenidos para darlos a conocer.

Conclusiones

El concepto de Autorregulación del aprendizaje cuenta con varias definiciones debido a la complejidad del cons-
tructo y desde el área donde se aborde, tenemos a Dieser (2019) quien afirma que no hay una definición compartida 
por los expertos en el tema, debido a las orientaciones teóricas, lo que fortalece lo dicho por Zimmerman quien se 
considera uno de los expertos más importantes en el tema. Otras definiciones se enfocan en la explicación de los 
procesos autorregulatorios y su relación entre ellos. En cualquiera de las dos formas se abordar la autorregulación 
del aprendizaje.

Autores como: Zimmerman (1989); Schunk y Zimmerman (2003); Pintrich (2000); Boekaerts (1997); Pa-
nadero y Alonso (2014); Zeidner, Boekaerts, y Pintrich, P. (2000); Winne (2001), entre otros, son considerados en 
esta investigación. Con lo que se consultó, se identificaron cuatro dimensiones: cognitiva, motivacional, conductual 
y contextual, algunos autores trabajan dos o tres dimensiones en ese orden, todos los estudios consideran lo cogniti-
vo, y un muy alto porcentaje también lo motivacional, el resto de las dimensiones es variado. Para esta investigación 
se consideró el modelo de autorregulación del aprendizaje propuesto por Zimmerman, Schunk y Zimmerman y 
Winne y se consideran las cuatro dimensiones.

Otro aspecto no menos importante es que en cada dimensión operan un conjunto de procesos autorregulato-
rios, que tienen sus subprocesos, donde ejecutan ciertas estrategias de aprendizaje que optimizan los procesos para 
alcanzar las metas.
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Contextualización 

Numerosos trabajos han evidenciado que los Museos en general, y los de Ciencia y Tecnología en particular, con-
tribuyen exitosamente al aprendizaje de tipo no formal (Dierking, Luke, y Büchner 2003; Guisasola y Morentin, 
2007). En consonancia con lo anterior, en esta comunicación se da a conocer la contribución del Museo Nacional 
de Ciencia y Tecnología (MUNCYT) a la alfabetización científica y tecnológica de la sociedad española.

El MUNCYT nació en Madrid en el año 1980 mediante el Real Decreto 1691/1980. No obstante, hubo 
que esperar hasta 1997 para que el Museo abriera sus puertas al público por primera vez. Posteriormente, la trans-
formación y renovación del MUNCYT como institución permitió la apertura de dos nuevas sedes, ubicadas en A 
Coruña y Alcobendas. Este trabajo se centra en la sede de A Coruña, denominada formalmente como “MUNCYT 
Coruña”. Dicha sede fue inaugurada en mayo de 2012 en el edificio “Prisma de Cristal”, un cubo de vidrio galar-
donado, entre otros, con el Premio Nacional de Arquitectura Joven de la IX Bienal de Arquitectura Española en 
2007. Dos años después de la apertura del “MUNCYT Coruña”, éste fue galardonado con una mención especial 
en el Certamen al Mejor Museo Europeo de 2014, celebrado en Tallin (Estonia), “por su capacidad para comunicar 
conceptos científicos y técnicos, su compromiso y responsabilidad social y por conservar el patrimonio tecnológico, industrial 
y científico de España y Galicia” (MUNCYT, 2014, p. 1).

Descripción de la experiencia 

En los 1900 m2 de exposición permanente del “MUNCYT Coruña” se exhiben más de 500 piezas, entre las que 
destaca la cabeza del Boeing 747-256 Lope de Vega, que en 1981 devolvió el “Guernica” de Picasso a España, pro-
cedente de Nueva York. Como esta, otras piezas expuestas también combinan “Ciencia y Tecnología” (CT), con 
“anécdotas” e “historia”, lo que supone un atractivo más para los visitantes del Museo. Entre las actividades oferta-
das por el “MUNCYT Coruña” al público en general, destacan

las visitas guiadas (también en inglés), las visitas accesibles para personas con discapacidad o adaptadas a ne-
cesidades especiales y los talleres didácticos. Por otra parte, en su labor de acercar la CT a los más pequeños, cada 
sábado se realizan talleres infantiles en los que, por medio de retos y pistas sobre la colección, se pretende que los 
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niños y niñas aprenden la Historia de la CT. Los domingos, los talleres infantiles continúan, en este caso, con de-
mostraciones científicas y juegos de pistas para conocer mejor la electricidad y el magnetismo. Además, el Museo 
cuenta con un ciclo de cine, dirigido tanto el público infantil como adolescente, en el que se invita a viajar al espacio 
exterior, desentrañar misterios, etc.

Por otro lado, el “MUNCYT Coruña” cuenta con un programa educativo para escolares. Dentro de esta pro-
gramación se ofertan visitas guiadas en torno a la colección del Museo, además de talleres didácticos, actividades y 
charlas divulgativas. Los talleres didácticos presentan un elevado éxito entre los escolares, tal y como se desprende 
de los cuestionarios de evaluación realizados por el propio alumnado. En estos talleres se tratan principalmente las 
temáticas de electricidad, luz, óptica, sonido, electromagnetismo y nanotecnología. No obstante, existen dos talleres 
con mención aparte, ya que son el fruto de la colaboración del Museo con otras instituciones. Dichos talleres son el 
de “Voz Natura” y el de “Meteorología con expertas de la AEMET”, impartido por personal de las correspondientes 
entidades, en donde se pretende, por una parte, concienciar e implicar a los escolares en la recuperación y defensa 
de la naturaleza y, por otro, dar a conocer los fenómenos meteorológicos.

Actualmente, debido a la pandemia causada por el COVID-19, la visita virtual que ofrece
el Museo desde su página web está cobrando más importancia. En este sentido, se están elaborando nuevos 

contenidos para hacer de ésta una experiencia interactiva más atractiva y participativa para el público virtual.

Conclusiones 

En la presente comunicación, centrada en el aprendizaje no formal, se destaca la contribución llevada a cabo por el 
“MUNCYT Coruña” en la alfabetización científica y tecnológica de la ciudadanía, especialmente entre los escolares 
que visitan este Museo.

Los datos analizados indican que los y las estudiantes adquieren actitudes positivas hacia la Ciencia y la Tecno-
logía, tras la participación en los talleres didácticos. Estos resultados se desprenden de los cuestionarios de evalua-
ción cumplimentados por los alumnos y alumnas tras su visita al Museo. Por otra parte, y para finalizar, se destaca 
el papel de los monitores y monitoras del Museo que imparten los talleres y llevan a cabo las visitas, quienes hacen 
posible el éxito de estas experiencias entre el alumnado y el público en general que acude a visitar el “MUNCYT 
Coruña”.
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Contextualización

En la asignatura optativa de “Respuesta de las plantas en condiciones adversas”, correspondiente al 4.º curso del Grado 
de Biología de la Universidade da Coruña (UDC), se presentan los mecanismos que poseen las plantas para sobrevivir 
a condiciones ambientales desfavorables. Las prácticas de laboratorio de esta materia, se centran en analizar un proble-
ma presente en los campos de cultivo de Galicia. El uso excesivo de ciertos agroquímicos en la agricultura (Queijeiro 
et al. 2007) provoca que en el suelo se concentren grandes cantidades de metales pesados. Para analizar este problema, 
los alumnos realizan una experiencia de laboratorio en donde aplican una concentración elevada de un metal pesado a 
plantas comerciales. Durante esta práctica, el alumnado toma conciencia sobre la problemática que existe en torno a la 
contaminación antropogénica del suelo. Esta experiencia ayuda al cumplimiento de uno de los objetivos de desarrollo 
sostenible (ODS) promovidos por la ONU (producción y consumo responsables, ODS 12).

El uso de las tecnologías de la información y la comunicación (TICs) se combinan con el trabajo de labora-
torio como una técnica de aprendizaje. El uso de las TICs viene aplicándose en la enseñanza reglada desde hace ya 
varios años (Bravo, de Pablos Pons, y Pagán. 2018). En el último año esta incorporación se ha visto acelerada por 
la situación de pandemia causada por la COVID-19 en todo el mundo. En la UDC se ha puesto a disposición del 
alumnado el paquete de aplicaciones Microsoft Office 365. En concreto, en esta actividad se hará uso de las aplica-
ciones TEAMS, FORMS y EXCEL, dentro del paquete Office 365. Estas aplicaciones pueden ser instaladas en los 
teléfonos inteligentes, lo que facilita y motiva en gran medida su acceso por parte del alumnado.

Descripción de la experiencia 

La actividad presentada en esta comunicación se divide en dos partes: por un lado, existe un trabajo presencial 
en el que los alumnos realizan una tarea en el laboratorio en grupo reducido; y, por otro, un trabajo virtual en el 
que el alumnado realiza una puesta en común de los datos obtenidos en el laboratorio. Estos datos son analizados 
en su conjunto, en gran grupo y de manera cooperativa, mediante el paquete Office 365 proporcionado por la 
UDC.
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Para realizar la parte presencial de la actividad, la clase se divide en grupos reducidos, acudiendo cada uno 
de ellos en un horario diferente, para respetar las medidas anti COVID-19. Posteriormente, en el laboratorio, la 
experimentación la llevan a cabo de manera individual o en parejas. La tarea de los alumnos consiste en aplicar por 
riego una solución de cobre de 50 mg/L y analizar el tamaño y una serie de medidas bioquímicas en las plantas 
tratadas con cobre y en las plantas control (Diaz et al. 2001). Esta labor es realizada en paralelo por cada subgrupo 
independientemente. Esto genera una batería de datos que sólo puede ser analizada si todos los datos se ponen en 
común, ya que son necesarias las repeticiones de cada subgrupo para realizar el análisis estadístico.

La parte virtual de esta actividad, consta en la puesta en común y análisis telemático de los datos obtenidos. La 
aplicación FORMS es utilizada para que los alumnos compartan los datos resultantes de las diferentes experiencias 
de laboratorio. Esta aplicación está integrada con TEAMS, de manera que los alumnos pueden enviarse mensajes 
y archivos.

En el pasado, la aplicación FORO de Moodle se usaba para este fin. Una vez que los alumnos disponen de 
todos los datos, el docente imparte una sesión mediante la aplicación TEAMS, para guiar al alumnado en el aná-
lisis estadístico de los datos con la aplicación EXCEL. En el pasado, los datos eran descargados desde la aplicación 
FORO en ordenadores locales en un aula NET y la sesión se realizaba presencialmente. Durante esta sesión virtual 
en TEAMS, los alumnos realizan varios análisis estadísticos sencillos en la aplicación EXCEL, decidiendo entre ellos 
cual es más adecuado según el tipo de datos, antes de que el profesor intervenga. El uso de un programa con el que 
los alumnos suelen estar familiarizados, como es el EXCEL, es un elemento motivador para la realización de tareas 
de cálculo matemático y estadístico.

Conclusiones 

Con la realización de esta actividad, se pretende que el alumnado de 4.º curso del Grado de Biología de la Univer-
sidade da Coruña tome conciencia sobre uno de los problemas que más afecta a las tierras de cultivo gallegas: la 
contaminación del suelo por metales pesados.

De esta manera, se sensibiliza al alumnado con uno de los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) promovi-
dos por la ONU: producción y consumo responsables (ODS 12).

Para ejecutar esta actividad práctica se ha empleado exitosamente las TICs, permitiendo la interacción entre 
los alumnos y alumnas en el análisis de datos e interpretación de los mismos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Se conoce que la familia es el principal agente de socialización, determinante del desarrollo cognitivo y emocional afectivo, 
y que incluso durante la adolescencia los progenitores continúan siendo figuras muy influyentes (Collins, Maccoby, Stein-
berg, Hetherington, y Bornstein, 2000). Se ha encontrado que la implicación de las madres en actividades escolares y en 
actividades que promueven el aprendizaje en casa está positivamente relacionada con los sentimientos de competencia de los 
hijos (Jacobs y Bleeker, 2004). Por otra parte, el estudio realizado por Lazarides, Viljaranta, Aunola, Pesu, y Nurmi (2016) 
concluye que las expectativas maternas serían especialmente importantes para los planes educativos a largo plazo de sus hijos.

El trabajo de la adaptación española del Children’s Report of Parental Behavior Inventory-CRPBI, llevado a 
cabo por Samper, Cortés, Mestre, Nácher, y Tur (2006), ha implicado una revisión de la distribución de los ítems 
que planteaba el autor y una readaptación de la formulación lingüística de los ítems. Como resultado del primer 
análisis factorial exploratorio realizado se ha llegado a una estructura compuesta por 14 dimensiones en el caso de 
las madres; mientras que en el segundo análisis factorial se forzaron los ocho factores propuestos por el autor del 
instrumento, que llegaron a explicar el 42% de la varianza total en el caso de las madres (Samper et al., 2006).

Por lo tanto, para este estudio se han tomado datos referentes a las comportamientos y actitudes maternas, 
teniendo en cuenta que los cuestionarios fueron completados por adolescentes, estudiantes de educación secunda-
ria. Actualmente, si bien existen cuestionarios específicos para evaluar los estilos parentales, educativos o de crianza, 
en términos prácticos a los fines de establecer posibles intervenciones, resulta útil explorar y analizar conductas y 
actitudes concretas de las madres y de los padres por separado. Por este motivo y tomando en consideración los 
antecedentes mencionados, el presente trabajo busca ofrecer una revisión sobre los factores propuestos por la adap-
tación española del Children’s Report of Parental Behavior Inventory-CRPBI, especialmente para aquellos ítems que 
buscan informar sobre las actitudes y comportamientos percibidos de las madres.

Metodología

En el estudio participaron 255 adolescentes (120 mujeres y 135 varones), todos estudiantes de Educación Secunda-
ria Obligatoria (ESO) que cursaban 4.º en cuatro centros de la provincia de La Coruña, Galicia, España, con edades 
entre 14 y 18 años (Mage = 15.63; SD = .77).
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Se utilizó la adaptación española desarrollada por Samper et al. (2006) del Children’s Report of Parental Behav-
ior Inventory-CRPBI de Schaefer (1965). Este instrumento fue diseñado con objeto de evaluar la percepción que 
tienen los hijos de los estilos de crianza y de la relación con su padre y con su madre. Los ítems plantean diferentes 
situaciones propias de la vida y educación familiar a las que el sujeto debe contestar en una escala tipo Likert, con 
cinco opciones de respuesta por cada afirmación.

Para realizar el análisis de datos se empleó el programa informático SPSS en su versión 24.0. Para categorizar 
comportamientos maternos percibidos y definir las dimensiones, se ha realizado un análisis factorial exploratorio 
aplicado utilizando Método de los Componentes Principales y Rotación Varimax.

Resultados y conclusiones

El análisis factorial exploratorio aplicado (Método de los Componentes Principales y Rotación Varimax) ha mos-
trado una estructura compuesta por 7 dimensiones relacionadas con los comportamientos maternos considerando 
únicamente 28 de los ítems de la escala original. Estos factores llegaron a explicar el 63,8% de la varianza total para 
la relación con la madre. Los resultados de las pruebas de contraste de esfericidad de Bartlett (χ2 = 2217,84; gl = 368; 
p < .000) y de la medida de suficiencia de muestreo (KMO madres: .849) confirman la adecuación de la estructura 
factorial. Los valores de alfa de Cronbach oscilan desde .87 para el factor Evaluación positiva/Compartir hasta .62 
para el factor Control/ Posesividad, para la evaluación de la relación con las madres.

En conclusión, este trabajo ofrece una revisión de la adaptación española del Children’s Report of Parental Be-
havior Inventory-CRPBI, y una nueva propuesta para factores que evalúan la relación con las madres. Esto permite 
contar con un instrumento para conocer la percepción de los comportamientos maternos, posibilitando estudiar 
los efectos de esta en relación con otras variables y así intervenir de manera más eficaz.

Referencias bibliográficas

Collins, W. A., Maccoby, E. E., Steinberg, L., Hetherington, E. M., y Bornstein, M. H. (2000). Contempo-
rary research on parenting: The case for nature and nurture. American Psychologist, 55(2), 218-232. doi: 
10.1037//0003-066X.55.2.218

Jacobs, J. E., y Bleeker, M. M. (2004). Girls’ and boys’ developing interests in math and science: Do parents matter? 
New directions for child and adolescent development, 106, 5-21. doi: 10.1002/cd.113

Lazarides, R., Viljaranta, J., Aunola, K., Pesu, L., y Nurmi, J. E. (2016). The role of parental expectations and stu-
dents’ motivational profiles for educational aspirations. Learning and Individual Differences, 51, 29-36. doi: 
10.1016/j.lindif.2016.08.024

Samper, P., Cortés, M. T., Mestre, V., Nácher, M. J., y Tur, A. M. (2006). Adaptación del Child s Report of Parent 
Behavior Inventory a población española. Psicothema, 18(2), 263-271. Recuperado de https://www.redalyc.
org/pdf/727/72718216.pdf

Schaefer, E. S. (1965). Children’s Reports of Parental Behavior: An Inventory. Child Development, 36, 413-424. 
http://dx.doi.org/10.2307/1126465

Análisis factorial exploratorio de la adaptación española del Children’s Report of Parental Behavior Inventory-CRPBI 

Martins Gironelli, González Suárez y Roldán Prego

PÓSTER

https://www.redalyc.org/pdf/727/72718216.pdf
https://www.redalyc.org/pdf/727/72718216.pdf
http://dx.doi.org/10.2307/1126465


–1238–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Relaciones entre autoeficacia y ansiedad ante los exámenes 

en estudiantes de Educación Primaria

Ferradás canedo, María del Mar

Freire rodríGuez, carlos

suárez Fernández, María

Universidade da Coruña (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Los últimos años constatan la creciente incidencia de la ansiedad ante los exámenes en las etapas escolares obliga-
torias (von der Embse, Barterian, y Segool, 2013). Esta respuesta ansiógena ante las pruebas de evaluación se inicia 
en edades tempranas, evidenciándose ya en los últimos cursos de Educación Primaria (Freire, Ferradás, Fernán-
dez, y Barca, en prensa). Dadas sus negativas consecuencias para la salud física y psicológica del estudiantado, las 
investigaciones han tratado de identificar los factores contextuales y personales que pueden suponer un factor de 
protección frente a la ansiedad ante los exámenes. De conformidad con este enfoque preventivo, el presente trabajo 
tiene como objetivo analizar el papel que ejerce la autoeficacia en la experimentación de ansiedad ante los exámenes 
en estudiantes de Educación Primaria.

La autoeficacia ha sido definida por Bandura (1997) como la expectativa que tiene el individuo respecto a 
su propia capacidad para alcanzar una determinada meta o estándar deseado. Se trata, por tanto, de un poderoso 
determinante motivacional de la conducta del estudiante, influyendo de forma significativa en su nivel de esfuerzo 
e implicación en las tareas académicas (Pajares y Schunk, 2001). Si bien, por lo general, la autoeficacia ha sido con-
ceptualizada como una expectativa autorreferida altamente determinada por la situación o tarea concreta a afrontar, 
existe evidencia de que la autoeficacia puede generalizarse en diferentes contextos (Pastorelli et al., 2001). Así, se ha 
identificado la existencia de diferentes tipos de autoeficacia: académica, social y relativa a las habilidades de autorre-
gulación. En este estudio se pretende determinar la relación entre estos tres tipos de autoeficacia y la ansiedad ante 
los exámenes. Se hipotetiza que aquellos estudiantes de Educación Primaria que posean creencias de autoeficacia 
(académica, social y autorregulatoria) más elevadas mostrarán niveles significativamente más bajos de ansiedad ante 
los exámenes que los estudiantes con niveles moderados y bajos de autoeficacia.

Metodología

Participaron en el estudio 325 estudiantes (Medad = 10.36; DT = 1.11) escolarizados en centros de Educación 
Primaria de la ciudad de A Coruña. Los participantes fueron seleccionados a partir de un muestreo por conve-
niencia. Del total de la muestra, 154 sujetos (47.38%) eran mujeres y 171 (52.62%), hombres. Respecto al curso,  



–1239–

98 estudiantes (30.15%) cursaban cuarto; 123 estudiantes (37.85%), quinto; y 104 (32%), sexto. Tanto los centros 
como los participantes fueron informados acerca de la finalidad del estudio, de la voluntariedad y anonimato de 
su participación, así como de la plena confidencialidad de los datos que se obtuvieran. Asimismo, se les solicitó 
que respondiesen con sinceridad a todas las cuestiones que se planteaban. Para evaluar la autoeficacia académica se 
utilizó la adaptación validada al español de la Children’s Perceived Self-efficacy Scale (Escala de Autoeficacia Percibida 
para Niños) (Carrasco y del Barrio, 2002). Para la medición de la ansiedad ante los exámenes se utilizó el Cuestio-
nario de Evaluación de Ansiedad ante los Exámenes (Bausela, 2005). Como pruebas para el análisis de los datos, se 
efectuaron análisis de varianza de un factor a través del paquete estadístico SPSS versión 26.

Resultados y conclusiones

Los resultados del estudio revelaron que los estudiantes con niveles más elevados de autoeficacia académica, social y 
autorregulatoria experimentan niveles de ansiedad ante los exámenes significativamente más bajos que los estudian-
tes con baja autoeficacia en las tres facetas evaluadas. A su vez, los estudiantes con autoeficacia moderada obtuvieron 
puntuaciones estadísticamente significativas más bajas en ansiedad ante los exámenes que los estudiantes con baja 
autoeficacia. No se evidenciaron diferencias estadísticamente significativas entre los estudiantes con alta y moderada 
autoeficacia. A tenor de estos hallazgos, las creencias de autoeficacia podrían erigirse en un importante factor de 
protección frente a la ansiedad ante los exámenes en la etapa de Educación Primaria. Desde esta consideración, se 
sugieren algunas pautas de intervención educativa para el profesorado y las familias dirigidas a favorecer los juicios 
de autoeficacia del estudiantado de esta etapa escolar, entre las que se encontrarían: (a) proporcionar experiencias 
(académicas, sociales, etc.) de éxito; (b) reconocer de forma explícita las cualidades y fortalezas de los estudiantes; y 
(c) ayudarles a tomar conciencia de la relación entre sus cualidades y valores personales y sus logros.
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Pensamiento cinético. Danzar al ritmo del Mito  

de la Caverna 

Garea traBa, alicia eVa

IES Xelmirez I. Consellería de Educación, Universidade e Formación Profesional, Xunta de Galicia (España) 

Contextualización 

La experiencia que se presenta se desarrolló durante el curso académico 2015-16 en el IESP de Ames, como acti-
vidad complementaria de las clases de Historia de la Filosofía, y participaron un total de 60 alumnos y alumnas. 
Su origen fue la dificultad del alumnado para comprender la estructura de uno de los textos más importantes de la 
materia. Para solucionar este problema se llevó a cabo una aproximación corporal al texto a través de la escenografía, 
la música y la danza.

A través de un proyecto interdisciplinar, en él participaron los departamentos de música, griego, ciencias, 
educación física y filosofía, se ha montado una escenografía del Mito de la Caverna de Platón, mediante la que se 
pretende que el alumnado adquiera no sólo un conocimiento teórico del texto, sino una comprensión profunda, 
temporal y espacial de su sentido.

Esta experiencia didáctica se enmarcó en el pensamiento filosófico de corte materialista que gira alrededor del 
cuerpo y su importancia en la construcción del conocimiento, tomando como principales fuentes teóricas el pensa-
miento de Deleuze, Merlau Ponty, Spinoza, Hume, James, Nietzsche y la Neurobiología contemporánea, a través de 
autores actuales como Damasio, que afirman el papel que tiene la corporalidad en la producción de las emociones, 
la autopercepción y la percepción del mundo.

La construcción de una narrativa espacial que desarrolla la estructura interna de un texto mejora la compren-
sión de su estructura y la importancia de los distintos símbolos y enunciados en relación con la distribución espacial 
y temporal. Este trabajo desarrolla la capacidad simbólica a través de la construcción de metáforas, conceptos abs-
tractos y elipses, al mismo tiempo que potencia una lectura atenta del texto, lo que permite al alumnado identificar 
las claves que permiten su comprensión e interpretación.

Descripción de la experiencia 

La experiencia didáctica da comienzo con una lectura atenta del texto propuesto y termina con la creación de una 
grabación de la coreografía creada para la representación de “El Mito de la Caverna en movimiento” durante la 
Olimpiada Filosófica de Galicia. Se desarrollan todas las secuencias de movimiento, la construcción de un esquema 
para la representación, la propuesta rítmica basada en la exploración de las acciones y los factores del movimiento y 
la elaboración del acompañamiento musical.
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El alumnado se dividió en grupos clase y cada grupo tenía como objetivo proponer una idea base para la re-
presentación del texto en un máximo de 15 minutos y con un escenario mínimo.

1.  El primer paso fue la lectura comprensiva del texto. Esta lectura necesita un proceso de reflexión cons-
ciente y un intento de entender el mensaje del mismo. Tiene dos fases: una primera lectura en solitario 
que permite un esfuerzo del estudiante por comprenderlo y la generación de dudas y preguntas sobre 
su significado. Una segunda lectura conjunta con el profesor que soluciona dudas y guía al alumnado 
sobre la relevancia del texto, sus implicaciones y los conceptos implicados en el mismo.

2.  En un segundo momento, los grupos de alumnos y alumnas debieron buscar información relevante 
para la construcción de su propuesta. El alumnado buscó elementos históricos (símbolos, aconteci-
mientos, iconos, personajes…) que sirvieron para ilustrar el texto y acercarlo al observador.

3.  El tercer paso fue la construcción de un esquema para la representación. Distribución de tareas en la 
representación, configuración del espacio y la propuesta rítmica.

Cada uno de los 3 grupos realizó una primera representación de prueba que fue grabada para una posterior 
discusión sobre la pertinencia del contenido, la estructura y la simbología.

En una reunión se visualizaron las tres representaciones y se realizó una propuesta conjunta de representación. 
A través de propuestas de mejora se ajustó la representación a los requisitos estructurales del texto.

Se elaboró finalmente el acompañamiento musical, tras algunos ajustes para mantener la expresividad del 
contenido. Al mismo tiempo se realizó un estudio para garantizar que las partituras utilizadas estuviesen libres de 
derechos de autor y se incorporó una secuencia de sonidos que aumentaron la expresividad de la obra.

Tras la realización de ensayos escénicos, musicales y generales, finalmente se representó la obra completa en la 
plaza de Mazarelos en Santiago de Compostela.

Conclusiones

La experiencia realizada permitió mejorar el grado de comprensión del texto más allá de su mera repetición. Un 
tercio del alumnado refirió una mejora de más del 40% en la comprensión del texto y más de tres cuartas partes 
admitieron una mejora de más del 30% en una encuesta posterior. Cuando nuestro alumnado lee textos filosóficos 
de los grandes autores, cuesta saber el grado de comprensión que generan en ellos, por eso, el cuerpo y la creación 
artística permiten formas de expresión de lo aprendido que se ejecutan a un nivel más profundo que la simple pro-
ducción escrita, aunque el carácter estético de la obra no precisa ninguna justificación a mayores.

El desarrollo de la inteligencia visual/espacial a través de la escenografía y el diseño de escenarios, la interpre-
tación musical, la creación de personajes y atrezzo son además valores añadidos.

Desarrollo completo de la experiencia: https://filonexos2.blogspot.com/2019/12/filosofia-cinetica.html
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Contextualización

Esta experiencia está en curso no IES Xelmirez I e Antonio Fraguas de Santiago de Compostela, no curso de 1.º de 
Bach.

A complexidade crecente dos plans de estudo provoca, a miúdo, a sensación da falta de tempo para facilitar a 
comprensión, para analizar coidadosamente os contidos e relacionalos coa realidade circundante dun xeito produ-
tivo. Todos os docentes temos a sensación de que hai cousas que quedan no camiño, de que ensinar aos estudantes 
vólvese un continuo mirar aquí ou aló, sen tomar o tempo necesario para afondar nos coñecementos. Nesta vorá-
xine de aprendizaxes e tempo acelerado que vivimos na sociedade da información actual, cada vez está máis claro 
que o alumnado perde capacidade de atención e observación. Porén tamén está claro que a observación coidadosa 
é unha habilidade importante para producir estudantes autónomos, creativos e críticos.

Fomentar unha aprendizaxe significativa no alumnado, que lles ensine a reflexionar sobre a experiencia, deixa-
se case sempre en mans do destino e a improvisación. Por iso, dar ao alumnado ferramentas que lle ensinen a traba-
llar a observación e a reflexión autónoma é cada vez mais urxente. Estas ferramentas deben permitir ao alumnado 
reflexionar sobre a experiencia persoal, comprender e integrar diferentes coñecementos a partires de diferentes 
elementos culturais e expresar o seu pensamento dunha forma creativa.

A experiencia didáctica que se describe a continuación deseña unas serie de actividades de reflexión sobre a 
arte, os elementos culturais, o cine e os textos filosóficos que constrúen o tecido sobre a que se asenta a creación 
autónoma do alumnado. As ferramentas usadas como eixo vertebrador foron o Diario Filosófico e o Art Thinking. A 
través do diario, o alumno vai xestando o seu pensamento persoal tecéndoo coa súa experiencia persoal, as lecturas 
filosóficas e a expresión creativa das ideas. 

Descrición da experiencia

Partindo da idea xeral de que pensar é unha acción que require un obxecto, a estratexia didáctica foi dar ao alum-
nado suficientes elementos para iniciar unha reflexión que, de feito natural non se da, ampliando a experiencia da 
aula a obxectos e situación alleos a ela (cine, publicidade exposicións, paseos no entorno, a realidade do entorno 
próximo, retos e lecturas de diferente índole).

Por outra parte a estratexia do diario filosófico combinouse con estratexias de Art Thinking para potenciar a 
creatividade do alumnado, a xeración de metáforas creativas e a interrelación conceptual necesaria para mellorar a 
reflexión ao redor dun tema. A reflexión sobre obras de arte e o seu contexto histórico, social e político foi unha das 
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facetas do traballo. A outra estivo relacionada coa fase de “poiesis” ou creación, a través da reinterpretación de obras 
de arte e creación de obras propias, coas que o alumno pode abordar o tema, para logo estender o seu pensamento 
coa reflexión e as lecturas.

O traballo na aula estivo determinado pola creación de entradas no diario persoal do alumnado. As suxestións 
de traballo só pretendían subministrar técnicas de observación e reflexión, exemplos pertinentes de traballo e ele-
mentos significativos sobre os que centrar a reflexión.

A secuencia didáctica de traballo establece tres momentos:
1.  A expresión gráfica de conceptos xerais ao redor dun tema dado. Esta expresión gráfica de carácter 

creativo require a atención disociada arredor dun tema para establecer relacións pertinentes e a re-
flexión necesaria para expresar os conceptos requiridos.

2.  A creación de pequenos textos de carácter reflexivo sobre diferentes experiencias propostas na aula e 
nas actividades extraescolares.

3.  Actividades de potenciación da atención focal e a lectura comprensiva
En total o alumnado realizou 3 entradas no diario por trimestre que se corresponderon cos seguintes temas 

tratados no curso:
—  A Identidade persoal e o Mito do “Just do It”
— Que é Filosofar?
— A dialéctica natureza-cultura
— Poder dos mitos, o cine e a Filosofía.
— O valor das imaxes. As cavernas actuais. O sentido do mito da caverna hoxe.
— A Busca da verdade e o sentido da postverdade.
— A felicidade na sociedade do consumo.
— A liberdade e os mitos políticos do liberalismo.

A experiencia rematou cunha exposición conxunta dos traballos do alumnado no marco da Olimpíada estatal 
de Filosofía e nunha xornada de convivencia entre o alumnado dos dous centros.

Conclusións 

En xeral pódese dicir que o alumnado mais creativo veuse moi beneficiado pola estratexia didáctica, mentres que o 
alumnado mais afeito ao traballo memorístico e repetitivo tivo que facer un maior esforzo de dedicación e precisou 
mais guía do profesorado.

Foi destacable o aumento da precisión e profundidade do traballo ao longo do curso e conforme o alumnado 
foi adquirindo competencias de atención e produción.

A exposición dos traballos puxo a disposición de familias e público a reflexión filosófica como un camiño de 
auto coñecemento e de comprensión do mundo, ao mesmo tempo que deu a oportunidade ao alumnado de que se 
visibilizara o seu traballo.

Un bo número de alumnos melloraron a súa reflexión persoal e capacidade de creación literaria e presentáron-
se a certames relacionados.

Os resultados do traballo e exposición dos mesmos están dispoñibles en: https://www.edu.xunta.gal/centros/
iesarcebispoxelmirez/aulavirtual2/course/view.php?id=294
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Contextualización 

La infografía como forma de comunicación permite al alumnado a través de gráficos, esquemas, textos y elementos 
tipográficos la representación de un conocimiento concreto, del que ha filtrado y sintetizado anteriormente la in-
formación de mayor relevancia. Su resultado simplificado de la información, la claridad óptica y estructura atractiva 
de datos, permite además la divulgación de resultados a un público más amplio, no sólo científico.

La elaboración implica un aprendizaje significativo en su diseño instruccional didáctico, fomenta un proceso 
creativo y una actitud investigadora por parte del alumnado (Albar Mansoa, 2017).

Vinculado al Proyecto N°34 de Innovación 2019-2020 desarrollado en la Universidad Complutense de Ma-
drid, sobre “El uso de la infografía como herramienta pedagógica en el aula: aportaciones para el desarrollo de proyectos 
de investigación y la difusión de resultados en el ámbito del Trabajo Social”, se opta por la infografía como recurso de 
aprendizaje transversal y herramienta creativa y educativa, que se aleja de los sistemas de aprendizaje tradicionales 
que se aprecian, entre otros, en el sistema educativo de El Salvador.

El Salvador ha tenido que lidiar con diferentes problemas sociales entre los que se encuentra la tasa de homi-
cidio más alta del mundo (United Nations Office on Drugs and Crime, 2019). Nuestro proyecto se lleva a cabo en 
Morazán el segundo departamento más pobre del país. 48% de los hogares viven por debajo del umbral de pobreza 
y se caracteriza por un nivel de educación particularmente bajo, teniendo el adulto promedio sólo cinco años de 
enseñanza completados (Dirección General de Estadística y Censos El Salvador, 2017).

Teniendo en cuenta esta realidad, se desarrolla el Taller de infografías con el objetivo de acercar a los estudian-
tes a una nueva forma de aprendizaje, en la cual puedan descubrir nuevos intereses y habilidades y a su vez crear 
contenidos importantes que aporte a la visibilización y sensibilización de la realidad social del país.
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Figura 1. (i). Grupo descubriendo ventajas de la infografía. (d.) Alumno sistematizando información del grupo de discusión.

Descripción de la experiencia 

Dentro del departamento, se nos facilita el espacio desde la Fundación Consciente, una ONG comprometida con 
una educación creativa y crítica en El Salvador. Dado que el Taller de Infografías se desarrolla dentro de su Programa 
de Educación Popular, se centran los temas de investigación en torno a cuatro ejes: género, medio ambiente, salud 
y democracia. El taller se realiza con una duración de 8 sesiones a 4 horas cada una.

El taller de infografías se lleva a cabo con un grupo de 20 voluntarios, estudiantes de psicología, turismo, 
enfermería, derecho, pedagogía y sociología. A causa de la escasez de recursos, se facilitan portátiles desde de la 
fundación para la elaboración de infografías. El programa informático propuesto para su desarrollo es el Publisher, 
el cual está integrado en todo paquete de Office y su descarga es gratuita.

El taller se divide en tres bloques básicos: (1) La investigación, etapa en la cual se busca e integra información 
de fuentes fiables, se sintetiza y ordena el material según los objetivos preestablecidos. (2) El diseño, supone la etapa 
más creativa en la cual los jóvenes entran en contacto con los programas informáticos y plasman la información 
recogida anteriormente. (3) La comunicación, donde se presentan los resultados y crean grupos de discusión en 
base a los temas trabajados.

Para su desarrollo se propusieron cinco fases de trabajo específicos.
1.  Acercamiento a la infografía: En esta fase se crearon grupos de trabajo con 3 a 4 miembros. El objetivo 

fue conocer qué es y qué elementos componen una infografía.
2.  Definir la temática: En este caso los bloques temáticos venían definidos. No obstante, los grupos pu-

dieron desarrollar su pregunta de investigación específica dentro del tema a abordar. Dándose cinco 
infografías diferentes: Tipos de violencia de género, Colectivo LGTBI, Realidad del VIH, Desarrollo 
de la Democracia y Contaminación Ambiental en el país.

3.  Diseño de la infografía: Tras un previo boceto en papel, el grupo traspasó la información a su infogra-
fía de forma ordenada. Teniendo presente diseño, texto y color que predeterminaron.

4.  Control externo: Los grupos enviaron sus infografías a otro grupo seleccionado por azar, los cuales 
comprobaron fuentes, fallos ortográficos y la comprensión de la información.

5.  Presentación: Se realizó una exposición de las infografías, donde el grupo pudo discutir sobre dificul-
tades en la elaboración y sobre cuestiones relacionadas con la temática trabajada.

Figura 2. (i). Alumnas desarrollando el primer boceto con la información recogida. (d.) Alumnos aprendiendo el manejo de Publisher

La infografía como herramienta pedagógica en estudiantes de educación superior en El Salvador
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Conclusiones 

Durante la elaboración de la infografía pudo observarse un aprendizaje libre, donde se fomentaron una actitud 
investigadora y crítica. Se generaron discusiones constructivas dentro del grupo que ayudaron a interiorizar los 
conocimientos.

El espacio creativo fomentó las diferentes habilidades e intereses del alumnado creando un ambiente horizon-
tal y de apoyo dentro del aula. Los grupos que más tiempo invirtieron en la fase de investigación tuvieron mayor 
facilidad en la fase de diseño y a pesar, de la falta de conocimientos informáticos, pudo generarse buen contenido 
con el programa básico de Publisher.

La creación de un material de visibilización, fomenta en el alumnado el interés de generar contenido académi-
co impulsando a las nuevas formas de comunicación.

Tras finalizar el proyecto, se nos notificó que varios alumnos desarrollaron infografías por su cuenta para el 
desarrollo de proyectos, presentaciones e incluso entrevistas de trabajo.

Figura 3. (i.) Resultado de las infografías impresas. (d.) Alumno explicando su infografía sobre Situación Ambiental en El 
Salvador
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La investigación ha demostrado que el aprendizaje servicio (AS en adelante) permite a los estudiantes aplicar la 
teoría a la práctica, comprender mejor los problemas que enfrenta la comunidad y mejorar su desarrollo personal 
(Aramburuzabala, McIlrath, & Opazo, 2019; Eyler & Giles, 1999).

Las motivaciones iniciales de los estudiantes universitarios para participar en oportunidades de servicio son 
a menudo externas, como mejorar su currículum y experiencia (Chesbrough, 2011), pero a medida que pasa el 
tiempo se motivan de forma interna internamente. La razón de este cambio en la motivación puede provenir de 
la llamada acerca de una causa en la cual desean contribuir (Opazo, Aramburuzabala, & Ramírez, 2018) lo que 
mejora cuando ellos tienen claridad de sus valores y objetivos (Duffy & Raque-Bogdan, 2010), lo que podría dar 
un sentido a sus vidas.

La importancia de tener un sentido del significado involucra dos componentes clave: comprensión y propósi-
to. La comprensión se relaciona con dar sentido a la vida de uno, mientras que el propósito se relaciona con tener 
una misión de vida en general (Steger, 2009, Damon, 2008, Damon, Menon, & Cotton., 2003). Estudios recien-
tes han explorado el efecto del AS en los propósitos de vida de los estudiantes que los realizan (Aramburuzabala, 
Opazo, & Ramírez, 2015; Moran & Opazo, 2016; Opazo, Aramburuzabala, & Ramírez, 2018), pero es escasa la 
literatura la evidencia respecto a significados y sentidos de vida durante procesos de aprendizaje servicio, lo que 
permiten la emergencia de las siguientes preguntas:

—  ¿Cuáles son las motivaciones que explican la participación de estudiantes chilenos en experiencias de 
AS?

—  ¿Cuáles son los significados de vida declarados por los estudiantes chilenos que participan en 
experiencias de AS?

—  ¿Existen cambios en las motivaciones y sentidos durante el transcurso de la experiencia de AS?
De esta forma este estudio presentado plantea como objetivo general determinar el impacto de las motivacio-

nes para desarrollar experiencias de AS y el impacto de esta misma experiencia en el sentido de vida con estudiantes 
universitarios chilenos en seis instituciones de educación superior durante el período 2018-2020.
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Metodología 

Este estudio exploratorio desarrollado en el marco del proyecto Fondecyt Nº 11170623 con 110 estudiantes 
universitarios chilenos de edades 18-39 años (M=20,78) de áreas relacionadas con educación (73.6%), ciencias 
sociales (10%), humanidades (7.3%), salud (3,6) y otros (5.4%) que realizan experiencias de aprendizaje servicio 
en seis instituciones de educación superior de 3 regiones del país.

Se usaron dos escalas que fueron aplicadas al inicio (Z1) y al final del proyecto (Z3): [1] Cuestionario de sen-
tido en la vida (Steger, Frazier, Oishi, & Kaler, 2006), instrumento de 10 ítems que abarcó dos dimensiones (Z1 
α=.75; Z3 α=.71): presencia de significado (p.e. “mi vida tiene un significado muy claro”) y búsqueda de significado 
(p.e. “estoy buscando un objeto o misión en la vida”). Cada dimensión es evaluada por una escala de siete opciones 
(1=absolutamente falso; 7=totalmente verdadero). La segunda escala usada fue la encuesta de motivaciones para 
el servicio (Moran, 2014), instrumento de 8 ítems (Z1 α=.77; Z3 α=.80) que evaluó la motivación general para 
participar en actividades de servicio con una escala de 5 opciones (1=completamente falso; 5=completamente ver-
dadero). Para el análisis se ejecutaron pruebas exploratorias, correlaciones (Rho Spearman) y pruebas T.

Resultados y conclusiones

Las motivaciones intrínsecas y extrínsecas de los estudiantes chilenos sufren modificaciones en el transcurso de las 
experiencias de AS. En el caso de las motivaciones intrínsecas se puede observar que, al inicio de la experiencia, un 
97.7% manifiesta que es completamente o bastante verdadero que el deseo de ayudar a otras personas es una motiva-
ción que explica su deseo de participar.

Respecto a las motivaciones extrínsecas, el 86.4% menciona que es completamente o bastante verdadero que 
su motivación es cumplir con un requisito de un curso de su carrera. Si bien en la muestra chilena tienden a bajar 
ambos tipos de motivaciones en el transcurrir de la experiencia de AS (Z1 – Z3), aquellas que más descienden son 
aquellas que dan cuenta de un deber o requerimiento a cumplir en el marco de la formación que estudian.

Los datos muestran que los estudiantes chilenos al final de la experiencia de AS buscan menos el sentido de su 
vida o una misión en la vida y a su vez, aumenta el porcentaje que manifiesta comprender este sentido, lo que les 
produce satisfacción con mayor claridad que al inicio de su participación en estas experiencias.

Referencias bibliográficas

Aramburuzabala, P., McIlrath, L., & Opazo, H. (Eds.). (2019). Embedding Service-Learning in European Higher 
Education. Developing a Culture of Civic Engagement. Londres: Routledge.

Aramburuzabala, P., Opazo, H., & Ramírez, C. H. (Noviembre, 2015). Effects of service-learning on purpose. En 
S. Moran (Coordinadora), Engaging Youth Purpose: Global Perspectives. Simposio llevado a cabo en el 41st 
Association for Moral Education Conference, Santos, Brasil.

Chesbrough, R. D. (2011). College students and service: A mixed methods exploration of motivations, choices, 
and learning outcomes. Journal of College Student Development, 52(6), 687-705.

Damon, W. (2008). The path to purpose: Helping our children find their calling in life. Nueva York: Simon & Schuster.
Damon, W., Menon, J., & Cotton, K. (2003). The development of purpose during adolescence, Applied  

Developmental Science, 7(3), 119-128.
Duffy, R. D., & Raque-Bogdan, T. L. (2010). The motivation to serve others: Exploring relations to career  

development. Journal of Career Assessment, 18(3), 250-265.
Eyler, J., & Giles, D. (1999). Where’s the learning in service-learning? San Francisco: Jossey-Bass.
Moran, S. (2009). Purpose: Giftedness in intrapersonal intelligence. High Ability Studies, 20(2), 143-159. 
Moran, S. (2014). What “Purpose” means to youth: Are there cultures of purpose? Applied Developmental Science, 

18(3), 163-175.
Moran, S. (2014). How service-learning influences youth purpose around the world student surveys, Qualtrics version, 

Versión Española (P. Aramburuzabala, Trans.). [Online survey instruments].

Las motivaciones hacia el servicio a la comunidad y su impacto en la búsqueda del sentido de vida de jóvenes…

Opazo, Castillo y Silva

PÓSTER



–1250–

Moran, S. (2016). What do teachers think about youth purpose? Journal of Education for Teaching, 42(5), 582-601.
Moran, S. (2017). Youth purpose worldwide: A tapestry of possibilities, Journal of Moral Education, 46(3), 231-244.
Moran, S., & Opazo, H. (2016, Marzo). The Dynamic Relationship Between Service & Sense of Purpose, Comu-

nicación presentada en 30th Campus Compact. Boston, MA, USA.
Opazo, H., Aramburuzabala, P., & Ramírez, C. H. (2018). Emotions related to Spanish student-teachers’ changes 

in life purposes following service-learning participation, Journal of Moral Education, 47(2), 217-230.
Steger, M. F. (2009). Meaning in life. En S. J. Lopez (Ed.), Oxford handbook of positive psychology (pp. 679-687). 

Oxford: Oxford University Press.
Steger, M. F, Frazier, P., Oishi, S., & Kaler, M. (2006). The meaning in life questionnaire: Assessing the presence of 

and search for meaning in life. Journal of Counseling Psychology, 53, 80-93.

Las motivaciones hacia el servicio a la comunidad y su impacto en la búsqueda del sentido de vida de jóvenes…

Opazo, Castillo y Silva

PÓSTER



–1251–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

A Convivencia de Educación Infantil, Cholo e Nela  

1997-2020. Unha actividade en rede

rodríGuez calVente, carlos l.

CEE Manuel Lopez Navalón (España)

herMida Gonzalez, iGnacio

CEIP Julio Gurriaran (España)

laMelas Fernández, María asunción

CEIP Manuel Bermudez Couso (España)

Contextualización

O propósito desta comunicación é dar a coñecer unha experiencia xurdida do traballo en equipo realizado por mes-
tres e mestras de educación infantil na Comarca de Valdeorras (1997-2020) que se estendeu a toda a comunidade 
educativa. Desde o seu inicio revelouse como axente dinamizador das titorías participantes e do desenvolvemento 
da educación en valores, a educación emocional e a transversalidade (R. Calvente, 2002).

Algúns datos apoian a relevancia deste un proxecto innovador que se desenvolveu ininterrompidamente du-
rante 23 anos:

—  Máis de 20000 nenos e nenas de Educación Infantil teñen participado na experiencia, nenos e nenas 
que medraron e están a medrar.

—  Máis de 5000 nais, pais, familias teñen participado na experiencia.
—  Máis de 1000 mestres e mestras teñen participado e desenvolto labores de titoría, obradoiros, conta-

contos e xogos no deseño de cada edición da Convivencia de Educación Infantil (Este deseño implica 
a creación de recursos didácticos, unidades, deseños, vídeos, bandas deseñadas, música que cada 
edición son deseñados a partir do centro de interese.

E todo comezou da maneira máis inesperada no CEFORE, antes CEFOCOP do Barco de Valdeorras no 
curso 1996-1997, nun curso de intercambios de experiencias de mestras e mestres de Educación Infantil, no que 
reflexionamos sobre como podiamos estruturar, organizar, e planear, con tódalas garantías unha saída para nenas e 
nenos, con actividades acaídas para esta etapa educativa e onde as familias foran axentes activos en todo o proceso: 
nas cuestións previas, no desenvolvemento, e na avaliación do mesmo. Ao mesmo tempo, a canle de comunicación 
lingüística era o Galego, a fin de suxerilo, promovelo, normalizalo e dinamizalo nas aulas e familias como un valor.

Descrición da experiencia

A actividade que nos ocupa é a Convivencia de Educación Infantil, hoxe en día tamén coñecida pola Comunidade 
Educativa participante como Cholo e Nela, recibindo o nome das dúas personaxes xeradoras do proxecto, un globo, 
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metáfora da fantasía, e unha pinga de auga do río Sil, coas cores do arco da vella por melena, metáfora da transver-
salidade, a diversidade e a diferencia (valores que impregnan todo o proxecto).

Debemos indicar, que desde o seu inicio foi concibida desde a metodoloxía de investigación-acción (Elliot, 
1990). Con esta filosofía constituíronse equipos de traballo de mestres e mestras, nos que se planifica, avalía e re-
flexiona sobre esta práctica educativa, buscando de xeito autónomo a formación precisa para desenvolvela e mellorala.

A Convivencia desenvólvese como unha xornada lúdica e festiva para nenos e nenas de Educación Infantil. 
Deseñase e prepárase polas distintas titorías participantes a partir duns centros de interese, que se acordan no pri-
meiro trimestre de cada curso. En todo o proceso de planificación e deseño da actividade acollemos os principios 
metodolóxicos para a Educación Infantil recollidos na LOXSE (1990) e na LOE (2006), así como na literatura 
pedagóxica, con especial referencia aos dez aspectos de calidade para a educación infantil propostos por Zabalza 
(1996). Este aspecto foi analizado e exposto por Sanchidrián e Berrio (2010).

O evento que reúne catro ou cinco zonas de actividades múltiples e de libre elección para a participación dos 
cativos e cativas. Estas zonas son: exhibicións, contacontos, xogos, obradoiros e área de inchábeis. Dentro das zonas 
de actividade de xogos e obradoiros, o conxunto de titorías de cada colexio desenvolven unha proposta de obradoiro 
ou xogo relacionado cun centro de interese compartido. Na edición prevista para o curso 2019-2020, será o Espazo 
e o Camiño das Estrelas. Os grupos de traballo organizadores realizan unha oferta de obradoiros, xogos e conta-
contos variada e ao mesmo tempo aberta, para que cada titoría participante concrete ao seu xeito (Borghi, 2005).

Con esta filosofía e co seu carácter itinerante, cada ano a actividade se celebra nun colexio distinto e nun con-
cello diferente, contribuíndo así, á dinamización das relacións entre os distintos sectores da Comunidade Educativa 
de concellos rurais e de vilas. Ata o momento ten chegado a practicamente a metade da provincia de Ourense, 
propiciando unha xornada lúdica para nenos e nenas de Educación Infantil.

Este proceso acompáñase do deseño e construción de materiais didácticos propia, que foi evolucionando 
dende os primeiros momentos, e xerou materiais e recursos próximos e axeitados á etapa de educación infantil 
en galego. Os materiais están orientados á consecución do proxecto, sendo unha cuestión estratéxica no éxito do 
proxecto (Parcerisa e Rodríguez, 2010).

Seguindo a metodoloxía de Investigación-Acción, a convivencia anóvase cada ano, e recolle as reflexións das e 
dos participantes nun continuo proceso de mellora.

Conclusións

Os aspectos máis destacados do análise e reflexión, desde a experiencia e participación nesta actividade, lévannos a 
facer as seguintes consideracións.

En primeiro lugar, debemos destacar que a Convivencia de Educación Infantil, Cholo e Nela, constitúe un 
proxecto expansivo no tempo, na que ano a ano, se reafirma o modelo de escola infantil, aberta, participada, re-
flexiva e colaboradora.

En segundo lugar, queremos subliñar que fomentou a creación, deseño e produción de múltiples materiais e 
recursos didácticos para a Educación Infantil, que facilitan o desenvolvemento dos temas transversais nesta etapa, 
en lingua galega, pero tamén incorporando outros idiomas como o portugués, castelán e inglés.

En terceiro lugar, a experiencia ten xerado múltiples procesos de formación do profesorado en distintos ámbi-
tos e niveis, constituíndo un revulsivo para a súa actualización profesional.

E para finalizar, nestes 23 anos de existencia ten implicado a institucións a distintas institucións no desenvol-
vemento do proxecto, nun proceso de colaboración social e comunitario.
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Descrição geral das questões e objetivos da pesquisa

O campo da Pedagogia Universitária vem sendo construído e se constituindo por meio de estudos e pesquisas que 
por ora se concentram em questões de formação de professores, didática no ensino superior, processos de ensino 
e aprendizagem, protagonismo docente e discente, tecnologias e metodologias interativas e mediação pedagógica, 
políticas institucionais, processos de mercadização, ética na educação e pelos questionamentos que se debruçam 
sobre a sua epistemologia. 

Fundamentando os estudos, encontramos na produção bibliográfica brasileira autores como Masetto e Gaeta 
(2019), Pimenta e Almeida (2011), Melo (2018) e Cunha (2012), que dialogam sobre o campo da Pedagogia Uni-
versitária e que a sustentam com indícios e pesquisas científicas para a sua construção. Entretanto, esses referenciais 
e suas pesquisas estão sendo utilizados nas produções acadêmicas das teses e dissertações brasileiras sobre a Pedago-
gia Universitária? Há conexões e linguagens aproximadas entre esses referenciais e os resultados de suas pesquisas? 
Quais caminhos as suas teorias apontam? Unidade, ordem ou dispersão? 

O objetivo da pesquisa é compreender o campo epistemológico em construção da Pedagogia Universitária por 
meio da produção acadêmico-científica de Teses e Dissertações brasileiras, produzidas e publicadas nos últimos 30 
anos, e o que dialogam entre si. Esse processo busca inferir nas políticas educacionais, ao compor indicações nos 
currículos formativos dos professores no ensino superior, a necessidade e importância de instituir determinante 
legal para a formação do professor universitário na legislação educacional brasileira.

Metodologia 

A pesquisa será qualitativa, de aspiração dialética e com base documental (Fazenda, 1989). As fontes de levanta-
mentos de informações serão as Teses e Dissertações brasileiras cujo tema central traga para o diálogo a Pedagogia 
Universitária como objeto de estudo e seus desdobramentos. O delineamento será a partir dos anos 1987 até 2020, 
divididos em três fases: 1.ª) levantamento das produções; 2.ª) elaboração de inventário descritivo sistematizando nas 
produções, quais delas apresentam o objeto de estudo da temática. Nessa etapa, faremos a seleção e escolha sobre os 
trabalhos que apresentam, em seus elementos pré- textuais e estruturas textuais, os termos mais frequentes. 

Para o cruzamento desses dados, utilizaremos o Software Iramuteq (Interface de R pour les Analyses Multi-
dimensionnelles de Textes et de Questionnaires) para codificação dos textos; e a 3.ª) discussão e análise dos dados 
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utilizando a técnica de conteúdo (Bardin, 2011), buscando obter indicadores/categorias que permitam realizar 
inferência de conhecimentos relativos às condições de produção sobre os diálogos/temas convergentes ou não ao 
campo epistemológico da Pedagogia Universitária.

Resultados e conclusões

Os resultados apontam para uma arquitetua da Pedagogia Universitária, triangulando o ensino supeiror, a didática 
e a formação e desenvolvimento profissional docente (como eixo norteador das pesquisas). 

Para a comunidade científica brasileira e internacional, a prospecção da aplicação empírica sobre a Pedagogia 
Universitária, busca congregar todos os pesquisadores e demais interessados no tema, a dialogarem acerca das pes-
quisas produzidas que convergem ou não entre si, bem como analisar em seus “achados”, resultados que indicam e 
colaboram para a construção do seu campo epistemológico.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La relación de apego que establece el niño dentro de la familia influirá en la forma en la que se vincule en las dife-
rentes relaciones que establezca a lo largo de su vida (Bolwlby, 1979). 

En los últimos 30 años se han desarrollado numerosas investigaciones sobre los estilos de crianza (Bayley, 
Waters, Pederson, y Moran, 1999; Parker y Lipscombe, 1981). En esta investigación, nos centramos en la crianza 
basada en la sobreprotección. 

La crianza basada en la sobreprotección ya fue estudiada a principios de siglo xx (Levy, 1943; Barkin, 1948). 
Este último autor indica que la crianza basada en la sobreprotección puede atrasar la independencia del menor y 
puede producirse mucha dominancia de la conducta. Los niños/as sobreprotegidos tenían dificultades en ajustes 
sociales y solían ser más exigentes, egoístas y tiranos. Suelen recurrir al engaño, persuasión, intimidación y al encan-
tamiento. Son más agresivos y exigentes y las figuras parentales suelen ser más críticas y tiranas. Esto afecta incluso 
a su adaptación escolar y rendimiento académico.

 La vinculación adulta puede ser operativizada a través del cuestionario Vinculatest (Abuín, 2018). Está com-
puesto de cuatro escalas: Escala de vinculación segura (interdependencia adaptativa y regulación emocional); Escala 
de vinculación insegura (vinculación dependiente y evitativa) y la Escala de vinculación desorganizada (vinculación 
paranoide y hostil). 

Habida cuenta de lo anterior, marcamos como objetivo estudiar la relación entre la vinculación de las figuras 
adultas maternas y el rendimiento académico, desarrollo socio-afectivo de los niños/as y la sobreprotección materna 
ejercida sobre los hijos/as.

Metodología 

Hipótesis:
—  La alta sobreprotección materna está relacionada con un pobre desarrollo socioemocional y con bajos 

rendimientos académicos y con la presencia de estilos de vinculación inseguros. 
—  La vinculación insegura predice la sobreprotección materna ejercida hacia los hijos/as. 
—  La vinculación segura prediciría una menor sobreprotección materna. 
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Método y diseño:
—  La metodología de este estudio es correlacional predictiva, utilizándose diseños puramente correla-

cionales y ecuaciones de regresión. 
Materiales:

—  Cuestionario sociodemográfico.
—  Escala de vinculación parento-filial (Roa y Barrio, 2001).
—  Escala de desarrollo socioemocional adoc.
—  Listado de comportamientos y conductas de desarrollo socioemocional. 
—  Vinculatest (Abuín, 2018). 

Participantes:
—  85 madres de niños/as de E.P (edades comprendidas entre 6 y 12 años). La edad media de las madres 

es de 40.75 años (D.T.=3.885), el número medio de hijos/as es de 2.09 (D.T.=0.570), la edad media 
de las madres al nacer los hijos/as es de 32 años (D.T.=3.468) y la edad media de los niños/as es de 
8.54 años (D.T.=2.050). 

Diseño:
—  VI: Vínculo de sobreprotección que ejercen las madres sobre sus hijos/as. 
—  VD: Desarrollo socioemocional y aprendizaje en los niños/as.

Resultados

Análisis fiabilidad ”Escala de Vinculación Parento-Filial”
Esta escala consta de tres subescalas. La primera subescala, sobreprotección emocional, formada por 4 ítems. 

Presenta un alfa de cronbach igual a 0.828. La subescala 2, sobreprotección conductual, consta de 4 ítems. Presenta 
un alfa de cronbach igual a 0.705. La tercera subescala, supresión de la necesidad, presenta un alfa de Cronbach 
igual a 0.636. El total de la escala es de 10 ítems, presentando un alfa de cronbach igual a 0.793, lo que indica una 
alta fiabilidad y gran homocedasticidad entre los ítems que conforman la escala. 

Estudios correlacionales
Se comprueba que a medida que aumenta la sobreprotección, disminuye el desarrollo socioemocional, la 

interdependencia y la regulación emocional. A medida que el desarrollo socioemocional del niño/a aumenta, dis-
minuye la hostilidad, dependencia, sobreprotección y bloqueo de la autonomía de la madre. A su vez, a medida que 
aumenta el desarrollo socioemocional del menor, aumenta la inocencia psicológica e interdependencia de la madre. 

Estudios predictivos 
La ecuación de regresión que predeciría la puntuación de sobreprotección a partir de las variables de vincula-

ción interpersonal es: Sobreprotección = 3.3036 – 0.515 vin.interdependiente + 0.286 vinc.dependiente Cuando 
hay un aumento de la sobreprotección ansiosa dependiente, la vinculación interdependiente disminuye 0.515 y la 
vinculación dependiente aumente 0.286. La predicción del desarrollo socioemocional a partir de las variables de 
supresión de necesidades, bloqueo de la autonomía y sobreprotección ansioso dependiente es: Des. Socioemocional 
= 3.414 – 0.235 sobreprotección ansioso dependiente. Cuando hay un aumento del desarrollo socioemocional, la 
sobreprotección ansioso dependiente disminuye 0.235.

Discusión y conclusiones 

Se concluye que la sobreprotección está relacionada con un menor desarrollo socioemocional del niño/a, menor 
interdependencia y menor capacidad para regular sus emociones. La vinculación dependiente de las figuras ma-
ternas, predice la sobreprotección en la crianza. Por otro lado, el desarrollo emocional del menor se relaciona con 
una baja hostilidad, dependencia, sobreprotección y bloqueo de autonomía por parte de sus madres. El desarrollo 
socioemocional se relaciona con un aumento de inocencia psicológica e interdependencia. En cuanto a la variable 
de aprendizaje, no se encuentran resultados concluyentes. Sin embargo, cabe destacar que a medida que la madre 
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sobreproteja más al menor, le dejará menos espacio para explorar, ya que bloqueará sus necesidades y será más de-
pendiente; por tanto, se espera que estos niños/as tiendan más a pedir ayuda o ser más dependientes en sus tareas. 
Puede que no afecte directamente al rendimiento académico, pero si al hecho de ser dependientes en sus tareas, algo 
que se ha contrastado en otro apartado de la investigación.
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Descripción del simposio

Los cambios sociopolíticos, económicos, comportamentales y territoriales impulsados por el proceso de globaliza-
ción operado a lo largo de las últimas décadas han provocado una pujanza inesperada del emprendimiento como 
programa de investigación interdisciplinar con un incremento exponencial de su productividad científica y demar-
cación de conocimientos propios.

 El emprendimiento ha sido identificado como uno de los componentes clave para el desarrollo social y eco-
nómico debido a su impacto positivo en la innovación, la competitividad, la creación de empleo e incluso el éxito 
a nivel personal. Por ello, la literatura científica se ha interesado, de modo explícito y justificado, por el estudio de 
sus factores determinantes, despertando, inicialmente, un inaudito interés en el ámbito de la economía.

Ahora bien, la creciente necesidad de conferir sentido a la acción emprendedora y su progresiva consideración 
como política pública, sostenible incluso contra los riesgos implícitos y las valoraciones sociales negativas que susci-
ta, han provocado que, junto a los pertinentes análisis económicos y financieros, la atención investigadora también 
se haya sentido atraída por aspectos, hasta ahora menos estudiados, como los educativos.

Asistimos en la actualidad a la génesis de importantes programas de investigación con estricta significación pe-
dagógica que han propiciado la materialización de avances teóricos, curriculares y organizativos en la articulación de 
la competencia emprendedora para el desarrollo integral de la persona a lo largo de la vida, alcanzando plasmación 
jurídica, con rango orgánico, en la legislación educativa de los países más avanzados y categoría de competencia clave 
en cuanto combinación de conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto, que contemplando el saber, 
saber hacer y saber ser son precisas para el desarrollo personal y profesional en un determinado contexto. Además, 
estas iniciativas atinan admirablemente a fijar la educación como variable explicativa, y en ocasiones determinante, 
de la política laboral, del empleo y de la cohesión social. Problema de relación, en cierto sentido común a todos los 
países de la Unión Europea, de cuya solución depende en buena parte la eficacia de las reformas sociales, económicas y 
educativas. Un retorno a la educación como variable decisiva para lograr, a través de un planteamiento común basado 
en el conocimiento científico compartido, un nuevo modelo de desarrollo sostenible y emprendedor que contribuya a 
lograr una sociedad más cohesionada, equitativa, inclusiva y generadora de oportunidades para todos.

Los estudiosos de la educación para el emprendimiento nos movemos entre los condicionamientos y progresos 
descritos, que lejos de conducir a la autocomplacencia reclaman nuestra atención para reflexionar en torno a cómo 
se puede hoy impulsar la educación para el emprendimiento. Desde nuestro punto de vista, aquí está justamente el 
punctum dolens. Paradójicamente, a pesar del avance experimentado, seguimos desconociendo el comportamiento 



–1262–

y la eficacia de algunos predictores de iniciativas y conductas emprendedoras, persistiendo la dificultad para explicar 
gran parte de la variación de esta actividad y, además, buena parte de los desarrollos conceptuales y metodológicos 
de la educación para el emprendimiento exhiben rasgos de debilidad estructural en cuanto a su despliegue curri-
cular, organizativo y evaluación del impacto formativo en las aulas. Resulta, entonces, conveniente reorientar la 
preocupación investigadora en este campo hacia la creación de hipótesis emergentes y nuevos modelos de acción en 
educación para el emprendimiento que no solo proporcione mejores estrategias, sino también mayor conciencia y 
conocimiento del problema. Y, justamente, en este conjunto heterogéneo de diseños de investigación cobran rele-
vancia la organización de centros y la formación y desempeño docente.

A estas motivaciones, ya reclamadas por la Estrategia Europea 2020, intenta responder, en definitiva, el pre-
sente Simposio sobre qué puede aportar en el futuro inmediato la investigación pedagógica a la intención y decisión 
de emprender.

El selectivo examen de la cuestión lo vamos a estructurar a través de cuatro ponencias que inciden de forma 
interdependiente en la educación para el emprendimiento y que estamos llevando a cabo a través de un proyecto 
de investigación conjunto. En la medida que los currículos académicos europeos reconocen la importancia de 
fomentar la autonomía organizativa y la competencia de emprender, pretendemos responder a interrogantes heu-
rísticamente y metodológicamente fecundos en torno a ¿qué beneficios se producen en términos de incremento 
de capital social cuando los centros educativos en general y de formación profesional, desarrollando su autonomía 
organizativa, trabajan en Red e incrementan la responsabilidad compartida entre escuela y entorno? (Primera Po-
nencia); ¿qué tipo de formación y que competencias deben desarrollar los docentes para estar preparados para una 
educación para el emprendimiento y qué condicionantes afectan el desarrollo de este nuevo perfil competencial del 
profesor? (Segunda Ponencia); ¿qué papel predictor de intención emprendedora y qué repercusiones curriculares 
tiene la interacción de variables tan significativas y deficientemente estudiadas como mujer y altas capacidades 
intelectuales? (Tercera Ponencia) y ¿cómo podemos realizar experiencias reales en el ámbito de la formación y el 
desempeño docente, mostrando la importancia de trabajar el ámbito de la formación inicial docente en el desarrollo 
de competencias profesionales que les capaciten como agentes generadores del cambio en los entornos escolares y el 
carácter decisivo de las metodologías activas?

Educación para el emprendimiento. Centros y competencias docentes
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PONENCIA 1 

Las redes de colaboración entre los centros  

de formación profesional y su entorno  

como generadoras de capital social1

Fernández salinero, carolina

Universidad Complutense de Madrid (España)

Martín Gutiérrez, ánGela

Universidad de Sevilla (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Nuestro enfoque intenta profundizar sobre los beneficios que se producen en términos de incremento de capital 
social cuando los responsables de los centros educativos, con un adecuado espacio de encuentro, basado en la con-
fianza mutua, el respecto y el refuerzo de valores comunes, incrementan la responsabilidad compartida entre escuela 
y entorno (Calvo, Verdugo, y Amor, 2016). A este respecto, algunos informes (Gómez Granell, 2008) explican que 
la responsabilidad del fracaso escolar suele tener un componente muy importante en las realidades contextuales 
de los centros ajenas a las prácticas didácticas y organizativas que se producen en los mismos y, por este motivo, 
se recomiendan acciones fuera del aula, en aquellos ámbitos que le rodean como el capital social empresarial o las 
relaciones entorno- escuelas.

Este panorama exige a los centros educativos un cambio en las reglas del juego donde ahora se trata de aprove-
char las capacidades del entorno. La tecnología y la información, sin duda, aceleran esa posibilidad de capturar y ges-
tionar ese capital oculto, rentabilizándolo en términos sociales y convirtiéndolos en capital social. Así, surgen apro-
ximaciones a teorías del aprendizaje como el Conectivismo, que encaran esta realidad en un esfuerzo integrador que 
aúna las tradiciones epistemológicas del conductismo, cognitivismo y constructivismo, así como de la Teoría General 
de Sistemas, las Teorías de la Complejidad y el Caos o la Neurobiología. La aportación principal de Siemens (2004) 
en su formulación del Conectivismo radica en la propuesta de que el aprendizaje puede residir fuera del individuo. 
El contexto aporta de igual manera al conocimiento como las partes implicadas en él. La conexión especializada en 
conjuntos de información nos permite aumentar cada vez más nuestro estado actual de conocimiento.

A este respecto, Fukuyama (2003, p.43) señala que el capital social puede ser “creado mediante la educación, 
el hábito, la experiencia compartida y el ejemplo del liderazgo”. En este sentido cabe preguntarse qué papel puede 
jugar el sistema educativo y en concreto la Formación Profesional (FP) en la creación y consolidación del capital 
social comunitario (Durston, 2000), ampliado (Atria, 2003) o que crea puentes (Millán y Gordon, 2004).

Metodología 

El presente trabajo se apoya en lo que Bisquerra (2009) denominada “teoría fundamentada”, un método cualita-
tivo de investigación de naturaleza exploratoria, cuyo propósito es descubrir conceptos y proposiciones partiendo 
directamente de los datos, realizando para ello un análisis descriptivo-interpretativo, ya que lo que se pretende es 
la identificación y categorización de elementos y la exploración de sus conexiones, persiguiendo conocer la reper-
cusión de las relaciones de colaboración (redes) como generadoras de capital social entre los centros de Formación 
Profesional y el entorno. Para ello, nos apoyamos en un análisis bibliográfico documental, sistemático y planificado, 
entendido como la integración estructurada y ordenada de la información obtenida en diferentes estudios sobre un 
problema determinado con la intención de plantear el estado de la cuestión y proponer vías hacia las que dirigir la 
temática de investigación.

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto PID2019-104408GB-I00/AEI/10.13039/501100011033 financiado por el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades, dentro del Plan Estatal 2017-2020 Generación de Conocimiento – Proyectos I+D+i.
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Conclusiones

Cada vez más la sociedad demanda nuevas políticas que guíen las relaciones entre las instituciones educativas y la 
comunidad. Estas consideraciones hacen reflexionar sobre la necesidad de que las organizaciones educativas avan-
cen hacia la construcción de comunidades fuertes que no sólo promuevan un capital social vinculante, sino que 
también generen un capital social que crea puentes. Desde este punto de vista, Meneses y Mominó (2008) plantean 
considerar la perspectiva de la práctica pedagógica y la organizacional como valiosas fuentes que son capaces de 
favorecer y apoyar la formación de ambos capitales, para la consecución de un verdadero desarrollo comunitario.

Desde la mirada de la enseñanza de Formación Profesional, no sólo se puede desarrollar el capital social de los 
miembros de las comunidades educativas, sino que además puede incrementarse el capital social del entorno y las 
empresas. Los centros educativos tratan de involucrar a los estudiantes de la FP en sus comunidades, con la finali-
dad de ofrecerles mejores trayectorias profesionales y experiencias de aprendizaje positivas. Para Kearns (2003), el 
capital social de las empresas se puede aumentar a través de la consolidación de las redes entre el profesorado y los 
empresarios; y a su vez los estudiantes pueden favorecer la productividad de las empresas y otras instituciones socia-
les debido a su formación (Balatti, Black y Falk, 2006). Como afirma Holland (2009), los estudiantes y las personas 
participantes en estas relaciones colaborativas logran tener una identidad personal/profesional contextualizada en 
la comunidad a la que pertenecen.
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PONENCIA 2
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Las competencias docentes son objetivo prioritario de las políticas educativas (OCDE, 2015). Los cambios sociales 
y económicos de la revolución digital exponen a las próximas generaciones a situaciones impredecibles, que precisan 
nuevas respuestas educativas. La necesidad de innovación que asegure la empleabilidad futura, la renovación del 
conocimiento, el progreso y el bienestar social (Foro Económico Mundial, 2019), exigen docentes que desarrollen 
la competencia emprendedora, como una pedagogía transversal (Jones & Iredale, 2010).

Actualmente, diferentes organismos recogen la necesidad de impulsar desde la educación una intervención 
estratégica en favor del emprendimiento (Consejo Europeo, 2018), por su repercusión económica y laboral. Los 
retos de la sociedad en red la sitúan en el centro del debate (Fayolle, Kariv & Matlay, 2019). Fomentar la autonomía 
e iniciativa personal en la escuela son elementos esenciales de la competencia de emprender (Bernal, 2014), que va 
adquiriendo reconocimiento en los currículums académicos europeos (Comisión Europea, 2016). Para este reto 
pedagógico se precisa de docentes formados para implementarlo (Ladevéze & Núñez, 2018), además de un marco 
conceptual de referencia (Fayolle, 2013).

Metodología

Esta realidad convierte al profesor en foco de reflexión de las políticas educativas sobre competencia emprendedora 
(Ruskovaara & Pihkala, 2013) lo que implica cuestionar: ¿qué competencias deben desarrollar los docentes para 
estar preparados? ¿Qué formación necesitan para implementar este aprendizaje? ¿Qué condicionantes afectan el 
desarrollo de este nuevo perfil competencial del profesor?

La importancia de la actividad del individuo emprendedor como motor del desarrollo económico y de innova-
ción ha sido un elemento destacado de estudio desde los clásicos economistas hasta nuestros días. El reconocimien-
to de la influencia del entorno como antecedentes de la intención de emprender (Liñán, Rodríguez-Cohard & Rue-
da-Cantuche, 2011) sitúan a la educación como medio adecuado para fomentar esta competencia, entendiéndola 
en un sentido amplio -más allá de la creación de empresas. Su introducción curricular y los muchos programas 
puesto en marcha sobre emprendimiento en las escuelas, precisan de una reflexión sobre la formación adecuada del 
docente y su experiencia previa (Comisión Europea 2013). Es correcto destacar la necesidad de que el docente esté 
capacitado para entender lo que significa emprender en el contexto actual de la sociedad digital.

Este trabajo pretende explicar, a partir de un estudio realizado sobre profesores de educación primaria a bachi-
llerato, la necesidad de una competencia emprendedora como competencia docente. Tras el análisis de la literatura 
existente, y de los datos recogidos mediante un instrumento de medición de variables condicionantes, utilizado en 
otros estudios de referencia y avalado por la UE (Comisión Europea 2014, p 48), se elaborará un perfil docente 
competencial, en el que se definirán los rasgos personales, profesionales y pedagógicos que debe poseer el profeso-
rado para poder desarrollar la competencia emprendedora.

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto PID2019-104408GB-I00/AEI/10.13039/501100011033 financiado por el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades, dentro del Plan Estatal 2017-2020 Generación de Conocimiento – Proyectos I+D+i.
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Conclusiones

Se trata de comprobar de forma empírica cómo se construye esa competencia en el docente, qué factores influyen, 
tales como la experiencia previa no docente, las influencias de su propio círculo cercano o su concepción sobre el 
emprendimiento, sus conocimientos económicos básicos, así como definir en qué debe consistir la competencia 
cuál es la formación más adecuada. La importancia de la influencia del profesor en el desarrollo competencial del 
alumno, hacen especialmente relevante este enfoque de estudio. La pedagogía del emprendimiento es una forma de 
poner en práctica la capacidad humana de creación y de innovación, que permite reflexionar sobre sus implicacio-
nes éticas y socio-económicas. Cómo se entienda y se forme al docente, con una base económica de sostenibilidad, 
desde la libertad individual, el respeto a un marco legal y ético impactará directamente en la capacidad de las futuras 
generaciones para hacer frente a los desafíos de la sociedad digital. Las contribuciones pueden aportar luz a la hora 
de definir el acierto de las políticas educativas en favor del emprendimiento que tanto preocupan en todos los nive-
les institucionales por sus repercusiones en el bienestar futuro de las sociedades actuales.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En España, el alumnado con Altas Capacidades Intelectuales (ACI), podría considerarse una minoría discriminada 
por el sistema educativo. El desequilibrio entre alumnos y alumnas diagnosticados con Altas Capacidades Intelectua-
les (ACI) sigue siendo un problema educativo y social. Se identifican más niños que niñas, concretamente, el 68,85% 
del alumnado diagnosticado son niños por el 31,14% de niñas, cuando el total de niños matriculados es del 50,96% 
por el 49,04% de niñas, según datos del Ministerio de Educación (MECD, 2019). Nos preguntamos por las posibles 
causas: a) La percepción que tienen las mujeres de considerarse menos inteligentes que los hombres, unido a la ac-
titud de estos de sobreestimar sus propias capacidades; b) La presión de sus iguales, principalmente en adolescentes, 
podría provocar que intenten no evidenciar sus altas capacidades con tal de no sufrir rechazo, o incluso acoso de sus 
compañeros; c) La asociación estereotipada de vincular las ACI más al género masculino que al femenino, podría 
repercutir en la futura elección por parte de las mujeres de carreras consideradas más complejas y prestigiosas.

Dicha percepción se adquiere en la infancia, influyendo rápidamente en los intereses de los niños y niñas, lo 
que podría explicar la brecha de género en trabajos prestigiosos vinculados tradicionalmente a los hombres. A pesar 
de que, la mayoría de las iniciativas para promover el emprendimiento tienen como destino el alumnado de etapas 
postobligatorias; diversos estudios inciden en la necesidad de optimar la educación en emprendimiento en las etapas 
educativas inferiores e inciden en la importancia de la igualdad de género y el alumnado con Altas Capacidades 
Intelectuales (Bernal & Cárdenas, 2014).

Los principales objetivos planeados son: a) Optimar la educación en emprendimiento en las etapas educativas 
inferiores e incidir en la importancia de la igualdad de género y el alumnado con altas capacidades; b) Conocer 
las causas, por un lado, de la propia percepción que tienen las mujeres de considerarse menos inteligentes que los 
hombres, unido a la actitud de estos de sobreestimar sus propias capacidades; c) Reflexionar sobre las causas que 
provocan en las mujeres con ACI un desajuste entre lo que piensan que pueden llegar a ser y con lo que se deberían 
conformar según los patrones femeninos tradicionales.

Metodología

El enfoque de nuestro trabajo cuenta con un enfoque multimetodológico compuesto por: a) Diseño descriptivo- 
exploratorio, comparado y transversal. Se elaborará, validará y aplicará un cuestionario ad hoc para conocer el estado 
de la cuestión y la situación de partida, la literatura existente, las necesidades mostradas, las expectativas manifes-
tadas y la formación y la praxis del profesorado; b) Diseño predictivo, transversal y longitudinal. Se analizarán los 
datos e información recogida en los diferentes instrumentos por los participantes, especificando los predictores del 
éxito de la función docente en los retos estudiados. Para la selección de alumnos de altas capacidades se utilizarán 
materiales específicos para su detección; c) Diseño cuasiexperimental. Se incluirá la identificación y elaboración de 
propuestas (Guía) de actuaciones de éxito para el desempeño docente en la muestra estudiada, analizando la eva-
luación de su efectividad en la práctica. Los materiales elaborados irán dirigidos al profesorado de diferentes etapas 

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto PID2019-104408GB-I00/AEI/10.13039/501100011033 financiado por el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades, dentro del Plan Estatal 2017-2020 Generación de Conocimiento – Proyectos I+D+i.
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educativas. Todo ello con la finalidad de generalizar conclusiones de mejora de las prácticas educativas y la transfe-
rencia de resultados y materiales de investigación. La población de la investigación es Castilla-La Mancha (CLM)

Conclusiones

Coincidiendo con Álvarez, Noguera y Urbano (2012), se evidencia que la percepción de sus propias capacidades 
correlaciona con la trayectoria profesional futura, determinando que las niñas decidan cursar menos carreras rela-
cionadas con ciencias, al establecer la propia percepción de habilidades para el emprendimiento como un factor 
determinante en la capacidad de emprendimiento de una mujer.

La acción docente es otro factor coincidente entre emprendimiento y ACI, ya que en ambos casos es decisivo, 
tanto en promover el emprendimiento (Jones & Iredale, 2010) como en el proceso de detección e identificación del 
alumnado más capaz (Wellisch & Brown, 2012). Se evidencia que la formación de estos en emprendimiento tiene 
carencias importantes, necesitándose un amplio abanico de habilidades (Fayolle, 2013) y una cierta experiencia 
práctica (CE, 2009). La deficitaria formación docente en el ámbito de las ACI puede originar un bajo rendimiento 
e incluso abandono escolar (Pfeiffer, 2015).

Asimismo, otro factor predictor del espíritu emprendedor es el entorno familiar, ya que vehicula una transmi-
sión de actitudes y valores que condicionan las conductas emprendedoras (Sánchez, 2009; Escolar et al. 2019), así 
como un rol negativo en la familia reduce la probabilidad de emprendimiento fundamentalmente en las mujeres 
(Álvarez et al., 2012).
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Contextualización

La complejidad de la sociedad actual desencadena un contexto cambiante y dinámico que exige continuos procesos 
de adaptación a las nuevas demandas. En este contexto, la educación se revela como el aspecto diferenciador que 
permite desarrollar las competencias necesarias para una ciudadanía activa y participativa, comprometida en la 
construcción de una sociedad inclusiva, innovadora, sostenible y resiliente.

Consecuentemente, el profesorado cobra mayor relevancia liderando funciones como agente que promueve el 
cambio, siendo mediador imprescindible en los procesos que conducen a la adquisición de las competencias profe-
sionales necesarias para afrontar el reto de formar a ciudadanos agentes de cambio o changemakers.

Advirtiendo la relación positiva entre la formación inicial y la efectividad docente (Ronfeldt y Reininger, 2012; 
Montalvo y Gorgels, 2013), focalizamos nuestra atención investigadora en la formación inicial del profesorado, que 
no solo incluye la dimensión relacionada con los conocimientos, sino también el fomento de la reflexión y el trabajo 
colaborativo, la adaptación a grupos multiculturales y la aceptación de roles de liderazgo, dotando al docente de 
capacidad emprendedora para satisfacer los objetivos educativos (Conclusiones del consejo, 2014). Una formación 
inicial accesible, asequible y pertinente que permita al estudiante del Grado de Maestro desarrollar las competencias 
que ha de fomentar en sus futuros alumnos (Blanco López, Miguel Pérez, Vázquez Aguilar, Arias Bejarano, 2016). 
Argumentación que contribuye a incluir el emprendimiento en el modelo competencial profesional del docente.

En este contexto, se justifica el desarrollo de un proyecto de emprendimiento social que permita de forma 
activa y participativa mejorar la adquisición de competencias profesionales a los futuros docentes.

Descripción de la experiencia

Para el curso 2019/2020 con el Proyecto “Pequeños Ingenieros Sociales: Changemakers” pretendemos dar segui-
miento a la actividad de Aprendizaje Servicio -ApS- desarrollada durante los cursos 2017/18 y 2018/19 en la 
asignatura de 9 créditos ECTS, Educación Intercultural para la Paz y la Igualdad, impartida en el segundo semestre 
en 2.º curso del Grado de Maestro de Educación Infantil en colaboración con el Centro de Cooperación de la Uni-
versidad de Burgos. En esta ocasión hemos incorporado también la participación de la asignatura básica: Observa-
ción sistemática e investigación en contextos educativos de 6 créditos ECTS, que se imparte en el primer semestre, 
dotando así al Proyecto de un carácter anual y transdisciplinar.

En el primer semestre, el alumnado de Observación Sistemática en el marco de los objetivos docentes de la 
asignatura y bajo la supervisión de su profesora, elaboran una escala de observación de las interacciones sociales que 
se implementará en las aulas de educación infantil de los Centros que colaboran con el proyecto. En el segundo 
semestre, supervisados por su profesora y en el marco de los objetivos de la asignatura Educación Intercultural para 
la Paz y la Igualdad, los estudiantes diseñarán e implementarán en los Centros un proyecto de intervención que 
satisfaga las necesidades detectadas.

1 Este trabajo se enmarca en el Proyecto PID2019-104408GB-I00/AEI/10.13039/501100011033 financiado por el Ministerio de Ciencia, 

Innovación y Universidades, dentro del Plan Estatal 2017-2020 Generación de Conocimiento – Proyectos I+D+i.
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El carácter interdisciplinar del Proyecto proviene de la implicación de dos Departamentos de la UBU -Cien-
cias de la Educación y Ciencias de la Salud-, lo que proporciona un enriquecimiento a la propuesta.

El objetivo general es desarrollar en el alumnado del Grado en Maestro de Educación Infantil las competencias 
necesarias para convertirse en agentes de cambio “Changemakers” a través de la experiencia práctica y participación 
activa, promoviendo el cambio en alumnos de educación infantil.

—  Promover el desarrollo de valores de igualdad, tolerancia, respeto y empatía en el alumnos de la etapa 
de educación infantil.

—  Desarrollar acciones encaminadas a la educación para la ciudadanía activa, participativa e innovadora.
Para determinar el impacto del Proyecto en el alumnado se opta por aplicarles en dos fases pre y post, el 

cuestionario COMPE-TEA de evaluación de competencias de Arribas y Pereña (2011), que incorpora 20 compe-
tencias profesionales clave en los ámbitos Interpersonal, Intrapersonal, Desarrollo de Tareas, Entorno emprendedor 
y Gerencia.

Conclusiones

El proyecto muestra la relación existente entre adquisición de competencias relacionadas con el emprendimiento en 
los futuros docentes y la promoción de actitudes emprendedoras en el ámbito educativo. Los resultados contribu-
yen a que el emprendimiento social sea considerado como el proceso y oportunidad de crear valor para la sociedad 
a través del cambio y la innovación con un impacto en la comunidad.

El análisis de la aplicación pre del cuestionario COMPE-TEA anticipa la necesidad de trabajar desde el ám-
bito de la formación inicial docente en el desarrollo de competencias profesionales que les capaciten como agentes 
generadores del cambio en los entornos escolares, siendo los proyectos basados en metodologías activas una vía de 
acción que impacta de forma directa ellas.
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Indagando en el potencial pedagógico del aprendizaje 
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Universidad de Navarra (España)

Descripción del simposio

A la universidad actual se le otorga la misión de transmitir a su alumnado las competencias que garanticen su 
adecuado desarrollo, no solo personal, sino también profesional. Y tiene que hacerlo en un mundo global, ple-
tórico de incertidumbre por el trepidante ritmo de los cambios a los que está sometido (Santos Rego, 2013).

Lo que hoy la sociedad civil solicita a la universidad es la creación de un vínculo más efectivo con el mundo 
del trabajo, en cuya realidad postindustrial importa mucho, una formación basada en competencias y no solo el 
dominio de contenidos concretos.

No puede extrañar, por tanto, la mayor atención que hoy conceden las universidades a las metodologías 
de aprendizaje que supongan un valor añadido en el logro de competencias cognitivo-sociales por parte de los 
alumnos, máxime si implican una revalorización de experiencia y reflexión, fusionadas a modo de una estratégica 
relación teoría-práctica, que se concreta en las aulas pero que se inspira en la vida real.

No es otro el sentido otorgado al enfoque metodológico del aprendizaje-servicio, cuya validez pedagógica 
hemos tenido oportunidad de mostrar en un proyecto anterior (EDU2013-41687-R) a propósito de sus bene-
ficios en el rendimiento académico y destrezas cívico-sociales, y que ahora estudiamos con un nuevo enfoque, 
afirmando sus posibilidades para el avance de las condiciones de empleabilidad de los estudiantes universitarios 
en España.

Las preguntas que planteamos responder con el simposio que se propone, dentro del proyecto actual 
(Aprendizaje-Servicio y empleabilidad de los estudiantes universitarios en España. Competencias para la Inser-
ción Laboral. EDU2017-82629-R), son:

1.  ¿Qué formación se demanda hoy a un estudiante universitario para su inserción laboral? (competencias 
técnicas, profesionales y cívicas).

2.  ¿Qué distingue a los alumnos implicados en actividades de Aprendizaje servicio (ApS) de los que no 
participan de esta metodología?

3.  ¿Qué aporta el ApS a la Universidad como institución?
4.  ¿Cómo se produce el nexo ApS-empleabilidad? Proyectos de calidad.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos1

Desde hace unos años permanece abierta una línea de trabajo, no exenta de debate, enraizada en el proceso de 
convergencia y adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior (EEES), cuyo eje no es sino la formación que 
debe recibir un estudiante universitario. Tal formación no se reduce a conocimientos técnicos y académicos (hard 
skills) sino que también considera competencias genéricas o transversales (soft skills) para enfrentarse a la vida y al 
empleo en la llamada ’Cuarta Revolución Industrial’ (World Economic Forum, 2016). Y todo ello alentando el 
discurso acerca del trabajador flexible y la empleabilidad.

Al respecto, creemos que la universidad debe apostar de forma clara por nuevas propuestas metodológicas, 
implicando el enriquecimiento de las opciones formativas al alcance del alumnado. Se trata de un planteamiento 
que apunta al uso de nuevas metodologías de aprendizaje. En ellas, de un lado, el profesorado deberá renunciar a 
ser únicamente un mero transmisor de conocimientos, a fin de asumir también el papel de guía y acompañante 
de su alumnado en la co-construcción del conocimiento y en la puesta en práctica del mismo; y de otro, que los 
estudiantes adquieran un papel más activo y protagonista de su propio aprendizaje (Gargallo, Jiménez, Martínez, 
Jiménez, y Pérez Pérez, 2017).

En cualquier caso, es lo cierto que buena parte de la investigación asocia la metodología de ApS con la adqui-
sición de competencias académicas, personales, sociales y profesionales (Celio, Durlak, y Dymnicki 2011; Conway, 
Amel, y Gerwien, 2009; Santos Rego, Sotelino, y Lorenzo 2015; Yorio y Ye, 2012). Lo cual explica, en parte, la 
recurrente presencia de esta metodología en los escenarios universitarios de nuestro marco europeo, si bien de modo 
muy destacado en España, coincidiendo con el impacto de algunos cambios socioeconómicos, que están detrás de 
bastantes dinámicas propulsoras de nuevas funciones y responsabilidades.

Sin embargo, precisamente debido a esa proliferación del ApS en los campus conviene una pregunta: ¿estamos 
ante una asociación que es constante, o se trata, más bien, de una asociación dependiente de criterios que singulari-
zan, por su calidad, a determinados proyectos de ApS? Puede que, una vez más, no todo sea lo que parece ser, esto 
es, no es lo mismo configurar y llevar a cabo una buena práctica pedagógica, que el diseño y la completa realización 
(o, en su caso, evaluación) de un proyecto de aprendizaje-servicio.

Desde este supuesto procede que nos planteamos dos preguntas de investigación: ¿favorece la participación 
en proyectos de ApS el desarrollo de competencias cívico- sociales en los estudiantes universitarios?; ¿existe relación 
entre calidad de los proyectos y desarrollo de las competencias cívico-sociales?

Metodología

Participantes
En el estudio participaron 996 estudiantes de la Universidade de Santiago de Compostela, seleccionados 
mediante un muestreo no probabilístico intencional. Son mujeres (73.2%) y tienen entre 19 y 45 años 
(M=22.24 y DT=3.47).

Instrumento
Utilizamos el Cuestionario sobre Competencias Cívico-Sociales y Autoeficacia del Alumnado Univer-
sitario (CUCOCSA) (Santos Rego y Lorenzo, 2018). Concretamente, aquí nos centramos únicamente 

1 Trabajo realizado en el marco de los proyectos EDU2013-41687-R y EDU2017-82629-R.
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en la escala de competencias cívico-sociales, evaluadas desde la autopercepción del alumnado. Partimos 
de una escala inicial de 34 ítems, de la que hemos eliminado, después del estudio psicométrico, 14 en 
los que la correlación ítem-total (índice de homogeneidad) no resultó significativa, construyéndose una 
versión final de 20.

Diseño
Diseño cuasi-experimental de dos grupos (experimental y control) con pretest y postest. 

Procedimiento
Fue aplicado, de forma presencial, en el curso académico 2016-2017 en la Universidade de Santiago de 
Compostela. No obstante, en algún caso, fue cumplimentado vía online, con el software Survey Monkey. 
El tiempo de respuesta fue de entre 10-15 minutos.

Resultados y conclusiones

Coincidiendo con los resultados de otras investigaciones, estamos en condiciones de afirmar que la metodología de 
Aprendizaje-Servicio favorece el desarrollo de competencias genéricas o transversales en los universitarios/as. Com-
petencias que, a su vez, la literatura científica vincula a la empleabilidad. Además, hemos logrado identificar algunas 
de las variables asociadas a la calidad de los proyectos de ApS que más influyen en su desarrollo.
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PONENCIA 2

La insoportable levedad de la universidad: aportaciones  

del ApS a las instituciones de educación superior

González-Geraldo, José l.

Universidad de Castilla la Mancha (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

A estas alturas de siglo es un hecho constatable que el Aprendizaje-Servicio (ApS) llegó para quedarse y no como una 
mera moda pedagógica. Como evidencia anecdótica, pero también de interés, una simple búsqueda en Dialnet de-
vuelve más de ocho mil cuatrocientos resultados, de los que el 69% fueron publicados a partir de 2009. No sería erró-
neo pensar, por tanto, que la década que dejamos atrás ha sido decisiva para esta ya nada nueva metodología docente.

A ello hay que añadir la siempre pertinente y consciente preocupación por la calidad de nuestras instituciones 
de educación superior, algo que Ortega y Gasset, entre otros, reflejó hace ya casi un siglo en su mítica obra Misión de 
la Universidad (1930) y que hoy en día, tras haber padecido y perpetrado el mal de nominado plan Bolonia –más 
bien proceso–, todavía nos preguntamos con suspicacia (González-Geraldo, 2014).

Estas dos realidades, el asentamiento y crecimiento del ApS junto con la necesidad de replantearnos sin des-
canso el telos de nuestras universidades, son las bases que sustentan la presente propuesta, cuyo objetivo no es otro 
que teorizar sobre las aportaciones del ApS que redundan en la calidad de la educación superior como institución. 
Una relación que, a priori, debería repercutir positivamente en las probabilidades de empleabilidad de sus egresados.

En este sentido, el profesor Esteban Bara ha publicado recientemente un ensayo que bajo el título La uni-
versidad light (2019) recoge una serie de obstáculos que hacen que las universidades que hemos construido sean 
ciertamente demasiado ligeras, sin peso ni sustancia, desvirtuadas, incompletas… animándonos a replantearnos no 
sólo lo que tenemos, sino también lo que podemos conseguir. Curiosamente, como también se comentará en este 
mismo simposio, es lugar común encontrar la relación que sin duda existe entre las habilidades o competencias 
blandas (soft skills) y el uso del ApS.

Con todo, es inevitable reflexionar sobre la ironía que supone plantearnos un juego de palabras -y por lo 
tanto de realidades construidas- en las que lo blando nos ayuda, como firmemente creemos, a construir una uni-
versidad más fuerte. Un escenario donde lo soft no es sinónimo de light y donde el ApS tiene mucho que aportar a 
los cimientos de una institución que no puede ni debe vivir ajena a la sociedad que la sostiene no sólo a través de 
inversiones sino a través del tácito reconocimiento que supone la contratación de los distintos perfiles que de ella 
emanan.

Metodología

Al tratarse de una aportación teórica, el método –que etimológicamente significa camino– está compuesto por tres 
fases: leer, pensar y escribir. Sin olvidar, por supuesto, la necesaria coda que se concreta en el presente simposio y 
cuyo objetivo no es otro que compartir y disfrutar –intensificar el fruto– de los resultados obtenidos.

Siendo más ortodoxos, podríamos decir que se ha llevado a cabo una revisión de la bibliografía reciente en 
castellano publicada durante los últimos cinco años con especial énfasis en los tres más próximos, en las revistas más 
conocidas del ámbito educativo, priorizando las españolas.

Sea el lector quien decida quedarse con una u otra justificación metodológica y juzgar, si así lo desea, cuál de 
las dos es más leve o pesada en función de la deriva teórica ya comentada.
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Conclusiones

La principal conclusión, lógica y esperada según las premisas, es que los beneficios de la metodología del ApS son 
parejos a los de su democratización. Al hablar de calidad universitaria poco sentido tendría una explosión y contagio 
–sin connotaciones peyorativas– como la que ha experimentado el ApS si los beneficios no sobrepasaran los peligros 
que también subyacen bajo esta apuesta pedagógica.

Beneficios que afectan de manera sistémica a las tres partes implicadas: alumnos, sociedad y, por supuesto, ins-
tituciones de educación superior. Lo que nos lleva a la segunda conclusión, más teórica y en verdad el objeto de esta 
propuesta. Lo que en principio puede parecer una incongruencia semántica es una flagrante realidad: cimentando 
lo blando conseguimos unas instituciones universitarias más sólidas.

Por estos motivos, podríamos decir que la universidad también sufre “la insoportable levedad del ser” –raison 
d’être– y que en verdad Parménides estaba en lo cierto cuando al debatir sobre qué debería prevalecer entre esta 
dicotomía apuntó que la levedad es positiva y que el peso, por tanto, es negativo.

Quizá Kundera acertó novelísticamente al recoger este testigo y sentenciar: “la contradicción entre peso y 
levedad es la más misteriosa y equívoca de todas las contradicciones” (1985, p. 9).
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PONENCIA 3

¿Cómo se produce el nexo ApS-empleabilidad?  

Proyectos de calidad

Vázquez Verdera, Victoria

Universitat de València (España)

Contextualización

Dado que el significante “calidad” se ha llenado se significados muy variados, e incluso contrapuestos, se hace ne-
cesario explicitar qué uso se hace en este caso de “calidad” en la enseñanza universitaria. En el contexto de nuestro 
proyecto de investigación (EDU2017-82629R) lo que diferencia a un proyecto de ApS de calidad es su potenciali-
dad para lograr los resultados de aprendizaje, tomando como referencia los diez principios de buenas prácticas iden-
tificados por Howard (2001). En esta ponencia planteamos cómo se crean sinergias entre los proyectos de ApS de 
calidad educativa y la satisfacción de una de las genuinas necesidades sociales: la empleabilidad del estudiantado. La 
pregunta de investigación que se plantea es: ¿Cómo se produce el nexo se entre las dimensiones de la empleabilidad 
y los elementos que identifican a los buenos proyectos de ApS?

El aprendizaje de las capacidades para la empleabilidad está muy vinculado a los valores que se incluyen en la 
satisfacción laboral. Cuando la persona se experimenta como sujeto agente, recibe un reconocimiento por su traba-
jo, establece relaciones interpersonales y percibe la utilidad o contribución de la actividad profesional para la socie-
dad, aumenta su satisfacción laboral. Los proyectos de ApS con calidad educativa se identifican por estar imbuidos 
de estos tres tipos de valores (intrínsecos, extrínsecos y sociales) que identificaron García y Peiró (2001). El apren-
dizaje a través de un proyecto de ApS de calidad educativa resulta satisfactorio y gratificante para el estudiantado 
porque le ofrece una autopercepción como agente eficaz y capaz de actuar frente a la pobreza global, la degradación 
ambiental, la exclusión social o la falta de libertades en general. Los proyectos de ApS de calidad educativa permi-
ten que el estudiantado se sitúe en su campo profesional como sujeto activo para el desarrollo humano sostenible 
y equitativo; lo cual crea sinergias con su empleabilidad. La percepción subjetiva que la persona tenga de la 
experiencia profesional depende del valor intrínseco de la actividad realizada (realización personal, oportunidades 
para aprender, posibilidad de tener iniciativa, etc.), de lo que ésta le permite alcanzar (contraprestación económica 
futura, oportunidades de promoción, etc.) y los aspectos sociales de la misma (relaciones con otras personas, con-
tribución positiva hacia la sociedad, etc.).

Objetivos

Analizar las sinergias que se producen entre las dimensiones de la empleabilidad (tomando como inspiración el 
modelo de Fugate et al, 2004) y el aprendizaje que el estudiantado obtiene de su implicación en un proyecto de 
ApS de calidad educativa:

—  Motivación e identificación con el campo profesional en el que se desarrolla el proyecto. Deseo de 
desarrollarse profesionalmente en él.

—  Percepción de autoeficacia para resolver problemas y afrontar tareas complejas en su desempeño 
profesional.

—  Toma de contacto con personas e instituciones que podrían ayudarle a identificar oportunidades de 
empleo o ampliar su red social.

—  Actitudes y sentimientos de satisfacción gracias al sentido cívico que se encuentra en el desempeño 
profesional.
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Metodología

Se revisa la literatura científica sobre las dimensiones de la empleabilidad y la satisfacción laboral, por un lado; y por 
otro, la fundamentación teórica y experiencias concretas de proyectos de ApS de calidad educativa. Se analizan las 
posibles sinergias que se crean entre los elementos que identifican a los buenos proyectos de ApS y la empleabilidad 
en contextos universitarios. Se confronta esta primera aproximación epistemológica con algunos auto-informes del 
estudiantado que se ha implicado positivamente en un proyecto de ApS.

El análisis muestra cómo se crean sinergias entre empleabilidad y formación universitaria a través de proyectos 
de ApS.

Conclusiones

La ponencia hace una clara apuesta, en un entorno incierto como el nuestro, por la calidad educativa que reporta 
el uso de proyectos de ApS en los contextos universitarios. Visibiliza el vínculo entre la Misión de la Universidad 
y la necesidad de dar respuesta a las necesidades sociales. Una reflexión que va en sintonía con las palabras de Irina 
Bokova, directora general de la UNESCO, pues pone de manifiesto la pertinencia de usar metodologías educativas 
comprometidas con el servicio social y a la comunidad:

El mundo está cambiando: la educación debe cambiar también. Las sociedades de todo el planeta 
experimentan profundas transformaciones y ello exige nuevas formas de educación que fomenten las 
competencias que las sociedades y las economías necesitan hoy día y mañana. Esto significa ir más allá 
de la alfabetización y la adquisición de competencias aritméticas básicas y centrarse en los entornos de 
aprendizaje y en nuevos enfoques del aprendizaje que propicien una mayor justicia, la equidad social 
y la solidaridad mundial. La educación debe servir para aprender a vivir en un planeta bajo presión. 
(UNESCO, 2015, pág. 4).
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PONENCIA 4

Formación competencial para la inserción laboral  

de los universitarios

naVal durán, concepción

arBués radiGales, elena

Universidad de Navarra (España)

Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

Cada vez más se demanda a la universidad, como institución educativa, que contribuya a que existan posibilidades 
formativas que ayuden a los alumnos a desenvolverse en la vida profesional e insertarse en el mercado laboral. El 
proceso de convergencia y adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior constituyó para las universidades 
europeas una oportunidad de reflexión, renovación y mejora. La Estrategia Universidad 2015, que enmarcó el 
proceso de modernización de las universidades españolas, instaba a prepararse para contribuir a la promoción de 
un nuevo modelo social, y a incorporar en su ideal formativo prácticas docentes y de aprendizaje, que integraran 
adecuadamente la preparación para la práctica profesional y para el ejercicio de la responsabilidad social de sus 
estudiantes y titulados (Ministerio de Educación, 2011).

Los objetivos formulados en el así llamado proceso de Bolonia, son el eje sobre el que se sustenta el actual 
paradigma educativo en la educación superior. Entre ellos destacamos dos:

—  Reformular la educación en torno al aprendizaje de competencias.
—  Formular criterios académicos, competenciales y de cualificación profesional que respondan a la de-

manda del mercado laboral europeo.
Ante esta nueva perspectiva en la universidad europea, el Estado Español a finales de 2007 publicó el Real 

Decreto 1393/2007 de Ordenación de las Enseñanzas Universitarias. Respecto de los estudios de Grado, el Real 
Decreto en su artículo octavo determina que estas enseñanzas tienen como finalidad la obtención -por parte del 
estudiante- de una formación general, junto a otras orientadas a la preparación para el ejercicio de actividades de 
carácter profesional. Se hace hincapié en la importancia de la adquisición competencial como objetivo último de los 
estudios universitarios, y establece la preocupación y orientación del sistema hacia la empleabilidad de los graduados.

Teniendo esto en cuenta, dos son los objetivos de este trabajo:
1.  Delimitar aquellas competencias relevantes en el desarrollo personal de los estudiantes, que son más 

valoradas por las empresas para mejorar su capacidad profesional.
2.  Considerando el aprendizaje-servicio como una metodología que posibilita acercar a los estudiantes 

a un entorno de aprendizaje profesional real y les permite poner en práctica habilidades profesionales 
concretas a través de las acciones de servicio (Butin, 2006; Martínez, 2008), mostrar los resultados 
positivos de la aplicación de esta metodología en la adquisición de dichas competencias profesionales 
por parte del alumnado universitario.

Metodología

El enfoque de enseñanza-aprendizaje basado en competencias asume la existencia de una serie de capacidades y 
actitudes que mejoran las posibilidades de los individuos que las poseen para encontrar un empleo y mantenerlo en 
el tiempo. Es mucho lo que en los últimos años se ha escrito sobre ello. Por eso hemos considerado adecuado llevar a 
cabo un estudio consistente en una revisión bibliográfica de lo publicado, desde el año 2000 hasta la actualidad, en 
trabajos y revistas americanas y europeas, especialmente del ámbito anglosajón, relativo al aprendizaje competencial 
de los alumnos que realizan actividades de aprendizaje-servicio en la enseñanza universitaria. La elección de este 
periodo de tiempo obedece a dos razones.
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En primer lugar, porque los principales estudios llevados a cabo sobre esta temática se realizaron en los últimos 
años del siglo pasado o a inicios del actual.

En segundo lugar, porque en el nivel de enseñanza universitario es en ese momento, a partir del nuevo marco 
del EEES, cuando se incorpora la valoración de los resultados de aprendizaje a través del desarrollo de competencias. 
Pasados casi veinte años de su incorporación puede ser un momento propicio para tratar de mostrar algunos indi-
cios de los resultados de su aplicación.

Resultados y conclusiones

De los resultados obtenidos podemos decir que hay prácticas de aprendizaje-servicio que inciden más en unas com-
petencias profesionales que en otras. Encontramos que son más las que propician la mejora en habilidades para tra-
bajar en equipo y gestionar proyectos; o, según la disciplina de que se trate, contribuyen en alguna medida a fomen-
tar las prácticas de inserción y desarrollo profesional. La formación de docentes constituye uno de los campos en los 
cuales el aprendizaje-servicio es más usual como recurso pedagógico. Algunos estudios recomiendan incorporarlo al 
currículum de formación de docentes por su incidencia positiva en el fomento de profesionales competentes, con 
compromiso y empatía hacia los otros. Por el contrario, hay otras competencias profesionales poco exploradas y 
sobre las que apenas se plantean experiencias de aprendizaje- servicio. Por ejemplo, las habilidades de negociación, 
el liderazgo o la mejora en la atención al cliente.

Sin duda el aprendizaje-servicio tiene un lugar en las propuestas de cambio enmarcadas en el Espacio Euro-
peo de Educación Superior. Sin embargo, no podemos obviar que hay un amplio debate. Se plantean retos que es 
preciso abordar: la profundización en la conceptualización del método; una fundamentación teórica compartida por 
todos los agentes implicados en su definición, implantación, difusión y evaluación; la sistematización en la forma-
ción de los agentes involucrados; el establecimiento de unos principios de intervención, entre otros (Stukas, Clary 
y Snyder, 1999; Eyler y Gilers, 1999; Gascoigne, 2001; Marullo, Moayedi y Cooke, 2009; Naval y Ugarte, 2009).
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Descripción del simposio

Se constata la complejidad generada por las variables que dificultan el acceso al empleo, así como los espa-
cios emergentes de profesionalización que demandan personal cualificado y dotado de competencias, que 
permitan la adaptabilidad a profesiones cambiantes y a entornos laborales dinámicos. De ahí la necesidad de 
establecer focos de investigación y de diseñar estrategias y recursos dirigidas a “profesionales en formación”, 
tanto en el contexto universitario como en otros contextos que se centran en articular vías de inserción laboral, 
atendiendo a parámetros condicionados por su especial carácter de vulnerabilidad.

La empleabilidad implica la delimitación de competencias profesionales y de perfiles profesionales que 
se contrasten con los perfiles ocupacionales que hacen viable el establecimiento de puentes de diálogo entre 
los entornos empresariales, las instituciones de formación (formales y no formales) y la sociedad. La gestión 
del emprendimiento supone el desarrollo de competencias que reflejen el carácter innovador, motivador y 
creativo que propicia el emprendimiento y que permite al emprendedor ser gestor y promotor de sus propias 
iniciativas transformadoras.

Estos parámetros constituyen el propósito de este simposio, cuyos contenidos vienen aportados por 
profesionales y colaboradores miembros de la Red Docente de Excelencia INNOFOPEM (Innovación, Ori-
entación y Formación Profesional para el Empleo y el Emprendimiento) y participantes en el Proyecto de In-
novación Educativa titulado “INNOMETODAC-EMP: Ágora de innovación metodológica para mejorar la 
empleabilidad y gestionar el emprendimiento en “profesionales en formación”. Un modelo de formación por 
competencias a partir de metodologías activas”. Las cuatro ponencias que lo conforman provienen de indaga-
ciones y experiencias abordadas en equipo, desarrolladas en red y favorecedoras de sinergias organizacionales.

La primera aportación coordinada por Manuel Fernández Cruz, Director de ProfesioLAB, abordará los 
diversos nodos que configuran la estructura de una investigación sobre un programa de formación de profesio-
nales de la educación. Tal como indica el profesor Fernández Cruz en el resumen de la aportación, “se presenta la 
estructura y configuración de una agrupación estratégica o red para la investigación y formación de profesionales 
de la educación, integrada por entidades y acciones e instituciones ligadas a la Universidad de Granada que su-
man sinergias compartiendo una misma visión de la profesionalización desarrollada en experiencias compartidas 
de carácter muy diverso”.
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En el marco del programa Erasmus+ sobre alianzas estratégicas en la Educación Superior (KA2), se 
encuentra el contenido de la segunda aportación denominada “El Proyecto Hillary como estrategia de em-
prendimiento social con estudiantes universitarias: un ejemplo de buena práctica y prospectiva de futuro”, 
coordinada por Luis Carro Sancristóbal, Director de OBSERVAL. El contenido aporta la experiencia centrada 
en la orientación a universitarias pertenecientes a un consorcio de siete países, centrada en el fomento de la 
cultura emprendedora desde la perspectiva de género.

La tercera aportación proviene de la investigación que se encuentra realizando Elena M.ª Castilla Mora, 
centrada en presentar como recurso para la empleabilidad, la acreditación de competencias por la experiencia 
profesional, bien adquiridas en ámbito formal como no formal en el ámbito nacional. Dicha investigación 
se enmarca en una metodología de paradigma cualitativo, desarrollada mediante análisis de discurso e 
interpretación comparada.

Abordar los espacios de profesionalización como entornos generadores de formación en competencias 
que mejoren la empleabilidad y favorezcan el desarrollo de iniciativas emprendedoras, constituye el eje ver-
tebrador de la experiencia que se presenta en la cuarta aportación, coordinada por M.ª Teresa Castilla Mesa. 
Confluyen tres fases en esta experiencia dado que el foco se encuentra en los profesionales en formación que 
provienen del ámbito universitario, en los que se encuentran participando en iniciativas de formación para el 
empleo e inserción laboral en entidades sociales, como es el caso de INCIDE participante en esta ponencia, y 
en los que participan en programas formativos de transición al mundo laboral. Generar entornos profesional-
izadores para la mejora de la empleabilidad y la gestión de emprendimiento social es clave a su vez para generar 
procesos de transformación social y laboral.
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Contextualización

Los programas de formación de profesionales de la educación están llamados a un movimiento continuo de revisión 
y mejora alentados, tanto por la reconfiguración de los principios educativos que propugnan las sociedades como 
por los avances de la investigación sobre los procesos básicos implicados y las relaciones entre ellos (Fernández-Cruz, 
2015a). La revisión y mejora sólo puede considerarse desde perspectivas multidisciplinares y multisectoriales que 
combinen esfuerzos y coincidan en el desarrollo de avances concretos.

Las experiencias de redes y agrupaciones estratégicas para la mejora de la profesionalización sirven para ejem-
plificar buenas prácticas en la revisión y mejora de programas formativos y en el impacto de la investigación de base 
en la que se fundamentan.

En esta aportación, se presenta la estructura y configuración de una agrupación estratégica o red para la inves-
tigación y formación de profesionales de la educación, integrada por entidades y acciones e instituciones ligadas a la 
Universidad de Granada, que suman sinergias compartiendo una misma visión de la profesionalización desarrollada 
en experiencias compartidas de carácter muy diverso.

El objetivo de la presentación es la difusión de una buena práctica, la ejemplificación de agrupación estratégica 
en el ámbito de la profesionalización educativa y el sometimiento a discusión y escrutinio público de las acciones 
integradas de investigación y formación de las que damos cuenta.

Descripción de la experiencia

Los nodos de la agrupación estratégica son:
a.  Grupo de investigación profesioLAB SEJ-059.

El Grupo de Investigación es el eje central sobre el que pivota la agrupación estratégica. Cuenta 
con doce miembros doctores además de una quincena de colaboradores no doctores y expertos 
internacionales. Proyectos de investigación en curso son: “Historias de abandono. Aproxima-
ción biográfico-narrativa al abandono académico en las universidades andaluzas. Análisis mul-
ticausal y propuestas de prevención”; y “Cambio paradigmático de la profesionalización docen-
te en la universidad. Perspectiva comparada, políticas, agendas y narrativas de la experiencia. 
PROFESUP”.

b.  Equipo de investigación en Formación por Competencias y Educación Superior del Doctorado en 
Educación de la Universidad de Granada.

El equipo de investigación del Doctorado UGR está integrado por 7 doctores de las áreas de DOE, 
MIDE y THE que tienen veinte Tesis Doctorales en curso con fundamentación y diseños metodo-
lógicos en los que comparten los avances obtenidos en formación por competencias aplicados a la 
Educación Superior (Gijón, 2016).

c.  Firma labOSfor.
LabOSfor es una firma Spin Off de la Universidad de Granada, creada para transferir a la sociedad 
el conocimiento generado por la investigación social y educativa, a través de acciones de coope-
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ración al desarrollo, consultoría y asistencia técnica a administraciones, organizaciones sociales y 
educativas e instituciones de educación superior de todo el mundo.

d.  Revista JETT.
La revista científica electrónica Journal for Educators, Teachers and Trainers JETT es un magazine 
que publica en cuatro lenguas (español, inglés, portugués y francés), admite adaptaciones TFG y 
TFM, avances Tesis Doctoral, experiencias de innovación educativa, revisiones de literatura cientí-
fica e investigaciones desarrolladas en el ámbito de la profesionalización educativa. Es un medio de 
comunicación de educadores, profesores y formadores.

e. Fundación labosformilenium.
Es una fundación sin ánimo de lucro integrada por académicos, formadores y estudiantes de Cien-
cias de la Educación, cuyos objetivos son el fomento de los Objetivos de Desarrollo Sostenible a 
través de la investigación educativa, la promoción de actividades de cooperación social y científica, 
así como la iniciación de jóvenes investigadores en la temática de la agrupación estratégica.

f. Red internacional REFORMA.
La Red Internacional de Investigación en Formación, Modalidades y Agendas REFORMA, sirve 
para encauzar las relaciones internacionales de la agrupación estratégica y establecer rutas de movili-
dad de estudiantes, formadores y académicos, así como una pluralidad de contextos internacionales 
desde los que promover la transferencia de buenas prácticas de investigación y formación.

Conclusiones

Los intereses comunes de la agrupación estratégica nos han permitido generar bases de datos recopilados en las 
distintas investigaciones realizadas, fundamentación actualizada de los tópicos comunes de interés, diseños expe-
rimentados de investigación, innovación y programas formativos y el uso contrastado de instrumentos, tanto para 
la investigación como para la formación de profesionales de la educación que hemos difundido en publicaciones 
diversas (Fernández-Cruz, 2015b).

El trabajo realizado en la agrupación nos permite generar un discurso propio y avanzado sobre la formación 
por competencias y la cualificación profesional; la Educación Superior y la Formación de Profesionales; la forma-
ción para el emprendimiento productivo, rural, tecnológico, social y cultural; el uso de la metodología de investiga-
ción (auto)biográfico-narrativa y las ecologías del aprendizaje en contextos de desarrollo profesional.
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PONENCIA 2

La Acreditación de Competencias por la Experiencia 
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos

La investigación se ubica en el tema de la acreditación de las cualificaciones profesionales adquiridas por las per-
sonas a través de la experiencia laboral o de vías no formales de Formación en el contexto español de acuerdo al 
Espacio Europeo.

Existen distintas razones que justifican y enmarcan este trabajo. En primer lugar, se encuentra los efectos de 
la globalización y de la innovación, ya que hacen que las empresas requieran que las trabajadoras y los trabajadores 
sean lo más eficiente posible en sus puestos de trabajo y que mejoren continuamente su cualificación profesional, 
para poder atender los cambios constantes que experimentan los sistemas de producción de bienes y servicios. Y 
porque la formación profesional se concibe como la estrategia de la política actual del mercado laboral más im-
portante para luchar contra el desempleo y la exclusión social, y como una estrategia de aprendizaje a lo largo de 
la vida.

En segundo lugar, el tema de las cualificaciones profesionales es uno de los objetivos prioritarios dentro de las 
políticas activas de empleo y formación de la Unión Europea para impulsar el crecimiento y el empleo con el pro-
pósito de hacer frente a la crisis y construir una Europa más fuerte y más competitiva en una sociedad globalizadora.

A través de este procedimiento se da respuesta a las exigencias marcadas desde la Unión Europea, cuya máxima 
es elevar el nivel de cualificación de la población activa, y la mejora de las competencias Profesionales, contribuyen-
do así, a la consecución de los objetivos de la Estrategia Europa 2020 a través el Programa Operativo de Empleo, 
Formación y Educación.

Desde esta perspectiva, esta investigación va abordar el procedimiento de reconocimiento, evaluación y acre-
ditación de las competencias profesionales, adquiridas a través de la experiencia laboral o de vías no formales desde 
un punto de vista pedagógico dirigido hacia la descripción del procedimiento de evaluación de las cualificaciones 
profesionales (legislación, desarrollo, organización, naturaleza y características) para estudiar los fundamentos del 
procedimiento para la evaluación y acreditación de las competencias profesionales adquiridas por las personas a 
través de la experiencia laboral o de vías no formales de formación. Se plantea dar respuesta a ¿Cómo es el desarrollo 
de su estructura y organización, la naturaleza y características del proceso de evaluación, así como el referente para 
la evaluación y la certificación?

Metodología

Para llevar a cabo esta investigación, utilizamos un modelo de investigación encuadrado en el paradigma cualita-
tivo (Cook y Reichardt, 1986; Cohen, y Manion, 1990; Pérez Serrano, 1994), centrado en aspectos descriptivos, 
especialmente a través del análisis de contenido (método para estudiar y analizar las comunicaciones de una forma 
sistemática, objetiva y cuantitativa) y la metodología comparada.

El estudio podría encuadrarse dentro de los parámetros de la investigación educativa, de acuerdo con Bisque-
rra (2004) y Arnal, Del Rincón, y Latorre (1992) y otros en uno de tipo descriptivo, que como indican los últimos 
autores citados:

...tienen como principal objetivo conocer los cambios que se producen en los sujetos con el transcur-
so del tiempo; las distintas matizaciones del método de encuesta orientadas a la descripción de una 
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situación dada; el estudio de casos, más centrados en describir y analizar detalladamente unidades o 
entidades educativas únicas (Arnal, Del Rincón, y Latorre, 1992, p. 175).

Se propone una metodología adaptada a las condiciones y características del procedimiento basado en una 
perspectiva interpretativa y busca la objetividad en el ámbito de los significados utilizando como criterio de eviden-
cia el acuerdo intersubjetivo en el contexto.

Resultados y conclusiones

En momentos de cambios y enorme complejidad laboral del entorno laboral, la acreditación de las cualificaciones 
profesionales adquiridas por las personas a través de la experiencia laboral o de vías no formales de Formación es 
un recurso de empleabilidad.

Un primer desarrollo del procedimiento de acreditación de la experiencia es el Proyecto ERA (Evaluación, 
Reconocimiento y Acreditación), en la que participaron 331 candidatos, 17 orientadores y 60 evaluadores y llevado 
a cabo en siete CCAA: Andalucía, Castilla La Mancha, Galicia, Murcia, Navarra, País Vasco y Valencia. Su valor 
reside en derivar de ella una norma general que sirva de marco para el desarrollo del Sistema de Reconocimiento, 
Evaluación y Acreditación de la Competencia en todo el territorio estatal y sirvió para configurar el Real decreto 
1224/2009, de 17 de julio.

Por último. es necesario señalar que a nivel autonómico, se crean entidades con diferentes denominaciones 
para la realización del procedimiento y su desarrollo normativo y existen Institutos (Andalucía, Canarias, Cataluña, 
Comunidad Valenciana, Extremadura, Galicia, Islas Baleares, Región de Murcia, Navarra y País Vasco), Agencia 
de las Cualificaciones Profesionales (Aragón), Servicio de Cualificaciones (Castilla-La Mancha y Castilla y León) y 
Departamento de Cualificaciones (La Rioja).
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Contextualización

La experiencia que se presenta queda contextualizada en el marco de un proyecto interinstitucional de colaboración 
articulado entre la Universidad y la entidad INCIDE a la que se unen otras propuestas generadoras de recursos 
para identificar espacios de profesionalización. En ella la mirada se focaliza en los profesionales en formación, en la 
amplia y diversa población de jóvenes que precisa una formación cualificada para el empleo, para la identificación 
de los perfiles profesionales, para el conocimiento y desarrollo de competencias profesionales, y para generar es-
pacios de formación y de desarrollo de iniciativas, que sensibilicen y fomenten la cultura del emprendimiento. La 
inserción laboral es sumamente compleja en estos momentos y la identificación de espacios de profesionalización 
y de entornos emergentes como nuevos yacimientos de empleo es clave para quienes, disponiendo de formación 
cada vez más cualificada, encuentran dificultades para incorporarse y desarrollarse profesionalmente. De ahí que sea 
preciso articular mecanismos y proponer estrategias en las instituciones educativas y en todos los niveles educativos 
a través de programas y planes integrados vinculados con la orientación profesional, la formación para el empleo 
y la cultura emprendedora, donde mucho tienen que aportar los procesos organizativos que pueden generar estas 
respuestas a estas demandas laborales existentes.

El hecho de que se articule en torno a la identificación de espacios de profesionalización viene también mo-
tivado por la situación generada a grupos poblacionales, que se encuentran en situación de especial vulnerabilidad 
y que igualmente precisan espacios de profesionalización en los que adquirir y desarrollar sus competencias en aras 
de mejorar su empleabilidad. Espacios en los que confluyen jóvenes provenientes del ámbito universitario generan-
do espacios de aprendizaje conjunto y de adquisición de competencias profesionales. Entidades como INCIDE 
y experiencias de emprendimiento social propician que se genere un adecuado contexto para el desarrollo de esta 
experiencia.

Descripción de la experiencia

Abordar los espacios de profesionalización como entornos generadores de formación en competencias que mejoren 
la empleabilidad y favorezcan el desarrollo de iniciativas emprendedoras, constituye el eje vertebrador de esta ex-
periencia dirigida a tres grupos de profesionales en formación: los que provienen del ámbito universitario, los que 
se encuentran participando en iniciativas de formación para el empleo e inserción laboral en entidades sociales, 
como es el caso de INCIDE y los que participan en programas formativos de transición al mundo laboral. Generar 
entornos profesionalizadores para la mejora de la empleabilidad y la gestión de emprendimiento social es clave a su 
vez para generar procesos de transformación social y laboral.

El hilo conductor en los tres grupos tiene su origen en el desarrollo del Plan de Gestión para la Carrera 
FOPEM, propuesta curricular y metodológica diseñada para favorecer el acceso al empleo del alumnado universi-
tario en la que sus ejes articuladores están vinculados con la orientación profesional, la empleabilidad y el empren-
dimiento; la delimitación de competencias profesionales que contribuyan a la definición de perfiles profesionales al 
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objeto de contrastarlos con los perfiles ocupacionales y adecuar el desarrollo de los itinerarios formativos y profe-
sionales, generar acciones que fomenten la cultura emprendedora como base y recurso para aprender a emprender 
y para diseñar proyectos innovadores emprendedores. Esta primera acción se desarrolla en el ámbito universitario, 
siendo éste uno de los espacios de profesionalización iniciales.

La segunda acción se ubica en otro espacio de profesionalización constituido por entidades sociales sin ánimo 
de lucro como INCIDE (Inclusión, Ciudadanía, Diversidad y Educación). Se genera un entorno en el que se de-
sarrollan iniciativas de formación para el empleo e inserción laboral dirigida a grupos poblacionales diversos, en su 
mayoría en situación de especial vulnerabilidad. Constituye un espacio profesionalizador que se consolida como un 
espacio que contribuye a la mejora de la empleabilidad y al desarrollo de iniciativas de emprendimiento social para 
quienes asisten a las acciones formativas. El análisis e identificación de nuevos modelos de emprendimiento social 
es clave para articular propuestas de ecosistemas de entidades de formación para el empleo y de innovación social.

La tercera acción está orientada al tercer grupo de profesionales en formación que participa en programas 
formativos de transición al mundo laboral. Para este grupo de jóvenes se diseñan acciones que pueden dan 
continuidad a las desarrolladas en la entidad, o bien al desarrollo de otras personalizadas por el carácter de especial 
vulnerabilidad.

Conclusiones

Tras el desarrollo de experiencias como la aquí presentada, se constata la necesidad de incidir en la gestión de la 
orientación y la formación profesional para el empleo planteando iniciativas que intensifiquen las sinergias y el 
desarrollo de ecosistemas entre tres ejes claves: Universidad, Administración, Entidades y Organismos. De ahí la 
necesidad de que los destinatarios de esta formación-orientación desarrollen autonomía en la delimitación de per-
files, la necesidad de orientar la mirada hacia nuevas modalidades de formación y nuevos escenarios para la misma, 
la proyección de la formación y del desarrollo profesional de los profesionales, la formación y orientación profe-
sional de los profesionales hacia y desde la diversidad, así como del reto de generar espacios de profesionalización 
óptimos para el desarrollo profesional y la gestión de iniciativas de innovación y emprendimiento social que revierta 
en procesos de transformación social y laboral.
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Contextualización 

El programa Gigas for Schools, surge para impulsar el uso de las nuevas tecnologías y la cultura del emprendimiento 
desde un enfoque globalizador en el alumnado de los centros EDUCSI de la Compañía de Jesús de 4.º ESO, 1.º 
BACH, FP. Básica y Grados Medios de FP.

Uno de los objetivos de este programa es suscitar interés en el alumnado para concienciarlo de que es funda-
mental llevar a cabo este tipo de iniciativas, no solo para desarrollar su potencial de cara al mercado laboral, sino 
porque también generan un impacto social positivo.

“La formación en competencias emprendedoras se vuelve un elemento imprescindible para la adaptabilidad 
de los nuevos mercados laborales. Siendo el estudio del emprendimiento un potente escenario de investigación, 
nace el interés de ver cómo se puede impulsar el mismo por medio de programas educativos orientados a esta meta: 
educación emprendedora.” (Sanchez, J.C., Ward, A., Hernández, B., y Florez, J., 2017)

En el informe de Euridyce La educación para el emprendimiento para los centros educativos de Europa (2016) 
se señala la importancia de este tipo de programas: “La educación para el emprendimiento es esencial no solo para 
forjar la mentalidad de los jóvenes sino para proporcionar las competencias, conocimientos y actitudes básicas para 
el desarrollo de uma cultura del emprendimiento en Europa”.

Desde Gigas, multinacional vinculada diretamente con el ámbito tecnológico y desde los centros de la red 
EDUCSI cuya base es la educación integral del alumnado consideramos necesaria la creación de programas y acti-
vidades que formen al alumnado en las profesiones del futuro, pero, sobre todo, que les inspiren y motiven a elegir 
caminos profesionales con proyección y a sentirse capaces de crear empresas propias y proyectos viables al tiempo 
que se desmitifica la tecnología como un ámbito vinculado al alumnado masculino.

Descripción de la experiencia 

El Programa Gigas for Schools se implementó el curso 17-18 en 10 de los colegios de la red EDUCSI (red de Colegios 
de la Compañía de Jesús en España). El éxito y el desarrollo del proyecto hicieron que, para el curso 2018-2019, el 
proyecto fuese nacional, lo que supuso triplicar el número de centros implicados. En el presente curso se mantiene 
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la convocatoria nacional esperando aumentar considerablemente el número de estudiantes implicados que en el 
curso pasado llegó a los 700.

Para potenciar la presencia del alumnado femenino se valoran con más puntuación los equipos mixtos y equi-
tativos en los que el número de chicos/as está igualado. Este ítem está recogido en las tablas de puntuación de los 
jurados de las semifinales y la final.

Cada centro puede presentar tantos proyectos como considere y cada proyecto estará gestionado por el profe-
sorado. Los proyectos son realizados por equipos de estudiantes, con un mínimo de 3 y un máximo de 5 compo-
nentes, de 4.º de ESO, 1.º de Bachiller, FP Grado Medio y FP Grado Básico.

Los equipos trabajan durante el curso con su profesor/a en el proyecto, y al final entregan una Memoria Des-
criptiva y el producto (o una descripción del mismo). Una vez entregados todos los proyectos, se realizará un primer 
proceso de selección para elegir los mejores proyectos regionales y finalmente habrá una competición final para 
decidir el proyecto ganador y otorgar los premios.

Durante el curso, además, se desarrollan charlas motivadoras en los centros, impartidas por personas vincula-
das al mundo de la empresa y la tecnología que interactúan con el alumnado y les ayudan a revisar la evolución de 
los proyectos.

Tanto las semifinales como la final consisten en la presentación de cada uno de los proyectos, con un tiempo 
máximo de 20 minutos por equipo, delante de un Jurado que evalúa los proyectos y los puntúa según unos criterios 
que se facilitan tanto a los miembros del jurado como a los equipos.

Conclusiones 

Gigas for Schools trata de potenciar el desarrollo integral del alumnado haciendo especial hincapie en la competen-
cia emprendedora y la tecnología. Unido al trabajo con elementos del mundo de la tecnología o de la empresa, se 
potencian habilidades sociales y autoconocimiento, lo que redunda en un aumento de la autoestima y la confianza 
en el propio potencial. Además, el error es visto como una oportunidad de aprendizaje que sirve para buscar nuevas 
soluciones. La perspectiva de género se incluye para potenciar la participación del alumnado femenino, y contribuir 
a compensar las tendencias negativas referidas respecto de la incorporación de las niñas y adolescentes a las discipli-
nas tecnológicas y de emprendimiento.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

A investigación que aquí se presenta céntrase na análise educativa da actual emigración galega a Austria. Para apro-
ximarse ao coñecemento desta realidade formulouse unha cuestión central que trata de identificar as traxectorias 
educativas da poboación galega emigrada e que quedou enunciada da seguinte maneira: ¿Cales son os perfís edu-
cativos da nova emigración galega?

En estreita relación con esta pregunta principal derívanse unha serie de interrogantes que contribúen a com-
plementar a comprensión do fenómeno emigratorio tratando de achegar datos relativos ás traxectorias laborais e á 
formación recibida tanto no país de orixe como no país de destino. Desta maneira, as cuestións relacionadas que se 
formularon foron:

¿Como inflúe a formación adquirida no país de orixe nos procesos de inserción laboral no país de destino? 
¿Melloraron ou incrementáronse dalgunha maneira as traxectorias educativas do grupo emigrado no país de aco-
llida?

Todas estas cuestións expostas tratan de describir, de comprender e de interpretar cal é o rol que a educación 
xoga como estratexia para a inserción laboral no país de destino e tamén de analizar ata que punto a propia expe-
riencia da emigración supón ou non en moitos casos unha andaina na que a formación educativa se amplía para a 
mellora ou para a adquisición de certas competencias como por exemplo, as lingüísticas.

Con relación a estas cuestións o principal obxectivo desta investigación é identificar os perfís educativos do 
colectivo emigrado a Austria e analizar ao mesmo tempo as traxectorias laborais e a relación que estas gardan ou non 
coa formación previa que as persoas galegas emigradas posúen.

Con este propósito descrito, trátase de obter información relativa á formación educativa do colectivo estudado 
para determinar a influencia que a educación adquire á hora da contratación e inserción laboral no país de destino. 
Así mesmo, o obxectivo proposto permitirá afondar na relación que pode existir ou non entre o posto acadado e a 
cualificación profesional posuída, aspecto examinado nalgúns estudos recentes como o traballo de Moldes e Gómez 
Sota (2015). Desta maneira tratará de descubrirse se o emprego que as persoas emigradas desenvolven é acorde ó 
seu nivel formativo ou se polo contrario se trata de postos de traballo que non precisan niveis tan altos de forma-
ción ou como se adoita denominar as persoas emigradas están sobre cualificadas para o posto e polo tanto hai unha 
desvalorización da súa formación.
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Metodología 

Para levar a cabo esta investigación empregouse unha metodoloxía cualitativa tendo presente que esta é en opinión 
de Zapata-Barrero e Yalaz (2018) a más axeitada nas investigacións no campo das migracións para realizar análises 
profundas e para chegar a comprender mellor os relatos das persoas migrantes.

O instrumento metodolóxico deseñado foi un guión de entrevistas que se configurou a través do estudo de 
material previo doutros traballos nos que tamén se empregou a entrevista como unha ferramenta principal para a 
obtención da información. Para o seu deseño tivéronse en conta numerosas investigacións entre as que se destacan 
as seguintes: o traballo da profesora Olveira (2000), a investigación realizada polo profesor Peña Saavedra (2010-
2013), o estudo de Navarrete (2014) ou o traballo de Rodríguez Puertas (2017).

No desenvolvemento desta investigación contactouse a través de diferentes medios coa poboación galega 
emigrada a Austria, obtendo finalmente unha mostra de 9 persoas que contribuíron co seu relato individual na 
realización de entrevistas en profundidade nas cales se presentaron preguntas diversas en relación ás temáticas de 
interese para o estudo sobre a educación e o emprego.

Resultados y conclusiones 

Os principais resultados poñen de manifesto que se trata en liñas xerais dunha emigración cualificada na que pre-
domina o nivel de estudos superiores. Neste senso, o termo de emigración cualificada encadrouse no marco dos 
estudos superiores tanto universitarios, como de formación profesional e de ensinanzas artísticas.

En referencia aos perfís laborais constátase a existencia de dous grupos diferenciados. Un no que predomina o 
colectivo de persoas emigradas activas a nivel laboral e outro constituído por persoas que están estudando no país 
de destino.

Finalmente, hai que destacar que é preciso continuar investigando sobre as actuais correntes de emigración 
dende a educación para achegar un maior coñecemento sobre o fenómeno migratorio actual, co fin de artellar 
políticas a nivel de I+D+i que contribúan dalgunha maneira a crear unha canle entre o grupo emigrado e o país de 
orixe tratando de poñer en marcha medidas que poidan favorecer o retorno ou cando menos algunha estratexia de 
cooperación de carácter educativo, social ou económico para aproveitar o potencial do capital humano emigrado 
en Galicia.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la actual sociedad del conocimiento es difícil participar de un debate sobre la importancia del aprendizaje 
a lo “largo” (lifelong) y “ancho” (lifewide) de la vida sin hacer referencia a la necesidad de conectar entre sí los 
conocimientos, habilidades y actitudes en los diversos contextos de desarrollo humano (Rimbau, Armayones, 
Delgado, Mas, y Rifà, 2008). Un claro ejemplo lo constituyen los aprendizajes adquiridos por medio de sistemas 
no formales e informales, caso de la experiencia laboral.

En el contexto nacional, donde la evaluación y reconocimiento de la experiencia profesional no cuenta 
con más de una década (Medina y Sanz, 2009), el Real Decreto 1224/2009, de 17 de julio, de reconocimiento de 
las competencias profesionales adquiridas por experiencia laboral ha abierto una vía para la implementación de 
procesos de acreditación de aprendizajes formales e informales, pero solo para los niveles 1, 2 y 3 del Catálogo 
Nacional de Cualificaciones Profesionales. Los niveles 4 y 5 (enseñanzas universitarias) están todavía pendientes 
de ser desarrollados (Retortillo, 2011). Tal cuestión, sin duda, responde a una finalidad compensatoria que faci-
lita el reconocimiento de competencias a quienes, no habiendo cursado estudios universitarios, disponen de las 
habilidades necesarias.

La voluntad de acreditación de aprendizajes no formales e informales se ha estructurado en torno a dos 
procedimientos: 1) el acceso a las enseñanzas universitarias y b) materias y contenidos durante el desarrollo de 
un título. Por ahora, el proceso de acreditación se ha regulado exclusivamente en el acceso, esto es, en aquellos 
sujetos que poseen una experiencia profesional susceptible de ser acreditada, siempre en el marco del Real Decreto 
1892/2008 que regula la admisión en los estudios de Grado.

Pero, ¿cómo transformar la experiencia profesional en aprendizaje reconocido socialmente? Los sistemas 
de evaluación, reconocimiento y acreditación implican un juicio sobre el desarrollo profesional en términos de 
competencias, las cuales se articulan como una bisagra entre empleo y formación (Arbizu, 2007). Puede decirse, 
tal y como refiere Greffe (1997), que la competencia se asocia al nivel más elevado de conocimientos técnicos, 
constituyendo el vehículo más adecuado para evaluar cualquier aprendizaje, sea formal, no formal o informal 
(Colardyn, 2002). Esto es lo que Dennery (1997) denomina “proceso de transferencia pedagógica” que ha de 
entenderse como la transformación de los conocimientos teórico-prácticos en competencias, demostrables ante 
una situación profesional dada (Sabán, 2000).
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En tal coyuntura se han reconocido las ventajas que, para el mercado laboral, ha supuesto la traducción de los 
resultados de aprendizaje en unidades de competencia. Sin embargo, los estudiosos de este asunto reconocen que 
no existe todavía suficiente consenso entre empresarios y docentes en torno al concepto de competencia (Jover, Fer-
nández y Ruiz, 2005). Los primeros la entienden desde el punto de vista del desempeño, eficiencia y productividad. 
Los académicos, la asocian a destrezas y capacidades. Empero, para el caso que nos ocupa, Spencer y Spencer (1993) 
se inclinan hacia una concepción de las mismas como una característica del individuo que revela su rendimiento 
efectivo ante una situación de trabajo. En otras palabras, las competencias integran conocimientos necesarios para 
“saber lo que se hace”, así como los procedimientos y actitudes oportunos para “hacer lo que se sabe”.

Metodología 

Se presenta un trabajo que parte de los resultados de una investigación sobre los sistemas de acreditación de la 
experiencia profesional en el contexto universitario. En primer lugar, se aborda el concepto de competencia como 
constructo subyacente del proceso de acreditación de aprendizajes, junto a su evaluación, independiente de cómo 
se haya adquirido. A continuación, se analizan los sistemas de acreditación vigentes a través de las directrices y 
legislación que los regulan. Finalmente, se realiza una comparativa del planteamiento de los citados sistemas en el 
plano estatal e internacional.

Conclusiones 

A diferencia de otras reformas educativas, el compromiso por una formación a lo largo de la vida implica múltiples 
dimensiones. Una de las principales sugiere la extensión cuantitativa de las oportunidades de aprendizaje, además 
de modificaciones cualitativas de contenido en la formación existente (Pineda-Herrero y Sarramona, 2006). A pesar 
de ello, las instituciones de educación superior siempre se han mostrado reacias al reconocimiento de aprendizajes 
adquiridos por medio de vías no formales o informales. Tal reticencia se fundamenta en la convicción de que solo 
el aprendizaje adquirido a través de la enseñanza reglada es el que está lo suficientemente ordenado y estructurado 
como para ser utilizado con éxito (Medina y Sanz, 2009).

Lo anterior tiene una importancia capital, pues nos encontramos ante sistemas de reconocimiento que pre-
sentan ciertas dificultades para imponerse en la estructura sociolaboral de las sociedades europeas, a partir de un 
paradigma que todavía genera muchas dudas en el mundo académico y laboral. ¿Qué nuevas funciones habrían de 
asumir los profesionales de la educación? ¿Qué criterios, referentes y evidencias podrían considerarse? ¿Cómo ase-
gurar la efectividad del proceso de acreditación? De no garantizarse la fiabilidad y validez de tales procesos, se corre 
el riesgo de deslegitimar la formación universitaria y someter sus objetivos a criterios mercantilistas.

Ahora bien, la acreditación de los aprendizajes no formales e informales en el ámbito de la educación superior 
puede tener un enorme potencial, con consecuencias beneficiosas para trabajadores, empresas, organizaciones del 
tercer sector y sociedad en general. Los sistemas de reconocimiento de la competencia representan un gran reto para 
la educación de nuestro siglo, al concebirse como un mecanismo eficaz de compensación y lucha contra la desigual-
dad, un medio efectivo para encontrar empleo y mantenerlo, un modo de conciliar y ajustar en mejores condiciones 
la oferta y la demanda de empleo, así como la mejor estrategia para promover el aprendizaje a lo largo de la vida.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El desempleo se ha convertido en una característica de la sociedad actual; es por ello que muchos jóvenes retrasan el 
momento de incorporarse al mundo del trabajo, invirtiendo más tiempo en su formación (Martínez Martínez, Cas-
tro, Zurita, y Lucena, 2015). Una mayor formación no significa más orientación; existen estudios que evidencian 
la prevalencia de la mera información y la falta de planificación en el planteamiento de un itinerario formativo y 
profesional (Navarro y Casero, 2012), así como la ausencia de ajuste con las necesidades y características personales 
y los intereses y objetivos profesionales (Fernández y Malvar, 2011). La conducta vocacional en la elección de carre-
ra tiene un carácter multidimensional, manifestado en la diversidad de factores que condicionan dicha elección. La 
importancia de estos factores se ve condicionada por las diferentes teorías vocacionales.

Los estudios sobre elección de carrera subrayan la importancia del trabajo y su contribución a la realización 
personal, es por ello que el proceso de toma de decisiones que lleva hasta él debe ser considerado relevante a lo 
largo de la formación (Martínez Martínez, 2013). En este sentido, es preciso comenzar por explorar las razones que 
llevan al alumnado universitario de nuevo ingreso a la elección de una determinada carrera, para emprender accio-
nes orientadoras que favorezcan “aquellos motivos que regulan mejor la actuación del estudiante en su trayectoria 
formativa” (García-Ripa, Sánchez-García, y Rísquez, 2018, p. 2). Estudiar la satisfacción del estudiante con esa 
elección puede ayudar a predecir el planteamiento del abandono de los estudios, al igual que la consideración del 
rendimiento académico (Tuero, Cervero, Esteban, y Bernardo, 2018).

Profundizar en todos estos aspectos proporciona elementos de reflexión para emprender un proceso orientador 
que propicie no solo la adaptación, integración y participación del alumnado en el nuevo contexto universitario, 
sino un buen desarrollo de su formación integral desde el inicio, lo que repercutirá en un mejor aprovechamiento 
de sus estudios y en el aumento de su empleabilidad de cara a su inserción laboral.

Ante este planteamiento, los objetivos del presente trabajo se concretan en: 1) conocer la satisfacción de los 
estudiantes de primer curso de la Facultad de Educación de la Universidad de Murcia con la elección de la carrera, 
2) analizar la satisfacción con la elección de carrera en función de la motivación, 3) comparar la satisfacción con el 
rendimiento académico, y 4) valorar la perspectiva de futuro de los estudiantes en función de la carrera escogida.
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Metodología

Esta investigación se realiza bajo un enfoque cuantitativo y un diseño metodológico no experimental y transversal.
Los participantes se corresponden con 462 estudiantes de primer curso de la Facultad de Educación de la Uni-

versidad de Murcia, distribuidos de la siguiente manera: 176 de Educación Primaria; 144 de Educación Infantil, y 
42 de Pedagogía. El 81% son mujeres y el 19% hombres, cuya edad media se sitúa en 19,4 años (DT =3.66).

La recogida de información se efectúa a través de un cuestionario diseñado ad hoc, denominado Cuestionario 
sobre Determinantes para la Elección del Grado Universitario (CDEGU), con propiedades psicométricas óptimas 
de validez y fiabilidad.

En cuanto al procedimiento llevado a cabo, tras la obtención de los permisos oportunos para la recogida de 
datos y el consentimiento informado por parte de los estudiantes, se realiza de forma presencial en las distintas 
aulas, garantizando el anonimato.

Tras la recogida de información se procede al análisis de los datos a través del programa estadístico SPSS 
V25.0. Se recurre a la estadística descriptiva a través de frecuencias y porcentajes, e inferencial, concretamente a 
pruebas no paramétricas. Para la interpretación de los datos resultantes de la estadística inferencial se asume en 
todos los casos un nivel de significatividad de p <.05.

Resultados y conclusiones
Se constata una satisfacción alta del alumnado de la Facultad de Educación de la Universidad de Murcia con 

la elección de su carrera, con un valor medio-alto que oscila en torno a 4 (escala de 1 a 5). Existen diferencias sig-
nificativas (p=.00) en la percepción del alumnado según su titulación, siendo los estudiantes de Educación Infantil 
quienes se encuentran más satisfechos con la elección realizada (M=4.49, DT=.73) frente al Grado de Pedagogía 
(M=4.12, DT=.87). Las motivaciones personales son aquellas que más influyen en la satisfacción con la elección en 
todos los casos, siendo más intensa en el Grado de Pedagogía (r=.467, .002). Por otro lado, es el alumnado con una 
calificación media de notable el que obtiene valores de satisfacción más altos y la mayoría tiene pensado continuar 
con los estudios (92%). Este porcentaje se reduce en el Grado de Pedagogía, en el que se manifiesta una mayor 
intención de cambiar de carrera (7,5%) o de incorporarse al mercado de trabajo (2,5%).

Estos resultados, sin ser alarmantes, invitan a la reflexión con la finalidad de plantear acciones orientadoras, 
tal vez diferenciadas por titulación y mucho más directas, como el desarrollo de programas de acogida, relacionadas 
con el proyecto profesional y de vida o con la tutoría, que redunden en el aumento de la satisfacción del alumnado, 
potenciando no solo su rendimiento académico sino su desarrollo integral.

Referencias bibliográficas

Fernández, M. D., y Malvar, M. L. (2011). El papel de la escuela en la transición a la vida activa del/la adolescente: 
buscando buenas prácticas de inclusión social. Revista de Formación e Innovación Educativa Universitaria, 4(2), 
101-114.

García-Ripa, M. I., Sánchez-García, M. F., y Rísquez, A. (2018). Perfiles motivacionales de elección de estudios 
en estudiantes universitarios de nuevo ingreso. Universitas Psychologica, 17(3), 1-12. doi: 10.11144/Javeriana.
upsy17-3.pmee

Martínez Martínez, A. (2013). La orientación como actividad educativa y vocacional en los itinerarios curriculares del 
alumnado de Bachiller y Formación Profesional y su inclusión en el mercado laboral (Tesis Doctoral). Recuperado 
de https://digibug.ugr.es/handle/10481/30837

Martínez Martínez, A., Castro, M., Zurita, F., y Lucena, M. (2015). La elección de estudios superiores universita-
rios en función de la modalidad de estudios, la nota media y el género. Magister, 27, 18-25. doi: 10.1016/j.
magis.2015.06.001

Navarro, C., y Casero, A. (2012). Análisis de las diferencias de género en la elección de estudios universitarios. ESE. 
Estudios sobre Educación, 22, 115-132.

Tuero, E., Cervero, A., Esteban, M., y Bernardo, A. (2018). ¿Por qué abandonan los alumnos universitarios? Va-
riables de influencia en el planteamiento y consolidación del abandono. Educación XX1, 21(2), 131-154. doi: 
10.5944/educxx1.20066

Análisis de la satisfacción con la elección de carrera en Educación en la Universidad de Murcia: determinantes…

Sánchez-Martín, Martínez-Juárez y González-Morga

COMUNICACIÓN

https://digibug.ugr.es/handle/10481/30837


–1299–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Aproximaciones del derecho civil a la calidad de  

la enseñanza en las universidades estadounidenses

triano-lopez, Manuel

Sam Houston State University (Estados Unidos)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Según estimaciones actuales de la Reserva Federal de los Estados Unidos, los estudiantes universitarios del país 
deben unos 1,6 billones de dólares en concepto de préstamos para financiar sus estudios. Este encarecimiento de la 
educación universitaria combinado con el modelo empresarial bajo el cual operan muchas de las instituciones del 
país pueden generar en el estudiante-cliente la expectativa de recibir, a cambio de una elevada cantidad de dinero, 
un producto de calidad llamado “educación” que le permitiría aspirar al éxito profesional. Cuando estas oportuni-
dades laborales no se materializan, el estudiante-cliente puede decidir, como ocurriría en otros campos, recurrir al 
sistema judicial alegando fraude, negligencia o incumplimiento de contrato. Así, en Consumer Fin. Prot. Bureau v. 
Corinthian Colleges, Inc. (2015), uno de los casos más relevantes por la magnitud de los daños y perjuicios ocasiona-
dos a los estudiantes, el juez dictaminó que un conglomerado de universidades con ánimo de lucro había inducido 
engañosamente a un grupo de estudiantes a financiar sus estudios por medio de préstamos que dichas universidades 
ofrecía a cambio de un interés claramente más alto (14,9%) que el interés ofrecido por el gobierno federal (entre 
3,4 y 6,8%). En la sentencia quedaba probado que estos estudiantes habrían solicitado los préstamos desfavorables 
tras haberse fiado de las prometedoras estadísticas de inserción laboral anunciadas por el conglomerado, cuando, en 
realidad, estas universidades habían pagado a empresas para que contrataran temporalmente a estudiantes titulados 
por estas instituciones y así inflar las estadísticas. Como resultado de esta y otras violaciones de la Ley para la Pro-
tección Financiera del Consumidor de 2010, el juez ordenó al conglomerado el pago de 531 millones de dólares.

La presente investigación pretende elucidar hasta qué punto estas alegaciones de fraude, negligencia o incum-
plimiento de contrato fructificarían en otro contexto: la presunta calidad de enseñanza recibida. En dicho contexto, 
el estudiante universitario alegaría que sus oportunidades laborales quedaron mermadas no porque la institución 
ocultó las verdaderas estadísticas de empleo, sino por impartir una enseñanza inferior a la esperada. La hipótesis de 
trabajo predeciría unas probabilidades de éxito bajas o nulas para estas alegaciones, dado que a la dificultad de probar 
los elementos constitutivos de fraude, negligencia o incumplimiento de contrato se sumaría la deferencia del siste-
ma judicial estadounidense hacia la libertad académica de las universidades del país, entendida esta libertad como la 
prerrogativa de la institución para decidir quién enseña qué materias, a quién y con qué metodología.
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Metodología 

Para verificar la hipótesis de trabajo se ha buscado en la base de datos legales Westlaw sentencias relevantes emitidas 
en los últimos tres años. Debido al principio de stare decisis imperante en el sistema judicial estadounidense, que 
obliga a los tribunales de rango inferior a acatar las sentencias de los tribunales de rango superior, la búsqueda ha 
priorizado sentencias del Tribunal Constitucional y de los 13 Tribunales de Apelaciones inmediatamente por deba-
jo. Entre los términos claves usados en la búsqueda destacan “fraude”, “negligencia”, “incumplimiento de contrato”, 
“enseñanza universitaria”, “calidad de enseñanza” y “mala praxis educativa”.

Resultados y conclusiones 

Los resultados confirman la desestimación de demandas basadas en la calidad de la enseñanza recibida. En uno de 
los ejemplos más extremos, el tribunal desestimó en parte la demanda contra una Escuela de Derecho a pesar de 
que para la Asociación Americana de Colegios de Abogados (ABA en inglés) había concluido que el currículo de la 
institución no garantizaba que los estudiantes titulados aprobaran el examen de colegiación, un requisito impres-
cindible para ejercer la abogacía. Los argumentos más frecuentemente esgrimidos por los tribunales fueron: (1) la 
dificultad de encontrar un vínculo causal entre los supuestos daños y perjuicios al estudiante y la supuesta calidad 
de enseñanza recibida; (2) la ausencia de promesas específicas por parte de la institución constitutivas de contrato; y 
(3) la disposición del tribunal de permitir que las universidades se autogobiernen y corrijan sus propios errores aca-
démicos (por ejemplo, contratando a un profesorado más competente o eligiendo libros de texto más actualizados). 
Estos dictámenes eximentes de responsabilidad civil sumados a los altos costos de la educación universitaria en el 
país les indican a los estudiantes universitarios del país que se informen concienzudamente antes de decidir dónde 
cursar sus estudios y con qué profesorado.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El espacio profesional propio de la Pedagogía en el siglo xxi no es una cuestión fácilmente reconocible a nivel social 
(Riera y Civis, 2008). A menudo, se asocia la Pedagogía al espacio de la educación formal, concretamente a labores 
de orientación y consultoría de centros educativos de primaria y secundaria, pero el/la pedagogo/a, como experto/a 
en ciencias de la educación, abarca además otras áreas profesionales que tienen que ver con la educación en general (no 
solo formal), la innovación, la investigación, la cultura, la formación y la empresa (Tejada, 2001).

En este sentido, la diversidad curricular e institucional del Grado de Pedagogía son consideradas de manera po-
sitiva (González, Martínez y González, 2015), por quienes argumentan que el abanico de oportunidades laborales 
donde el/la pedagogo/a tiene cabida como profesional, puede y debe ampliarse a una formación que se adapte a las 
necesidades y competencias del siglo XXI. Sin embargo, queda pendiente un trabajo en competencias para la emplea-
bilidad de los trabajos del pedagogo/a en la sociedad actual (Pineda, Ciraso y Armijos 2018).

El objetivo general de esta investigación es analizar en qué medida el alumnado y el profesorado del Grado de 
Pedagogía de la UPV/EHU perciben que la formación que se ofrece es coherente con una proyección profesional en 
ámbitos concretos de actuación (social, escolar, empresarial, etc.) y si alguno/s de esos ámbitos se trabaja en mayor o 
menor medida a través de las asignaturas cursadas durante el grado. Más concretamente los objetivos específicos son:

1.  Conocer en qué ámbito/s profesionales de la Pedagogía cree el alumnado que se proyecta su formación.
2.  Examinar en qué ámbito/s profesionales de la Pedagogía percibe el profesorado que está representada 

la asignatura específica que imparte.
3.  Identificar las similitudes y diferencias en la percepción que tienen el alumnado y el profesorado sobre la 

representación de las salidas profesionales en la formación impartida en el Grado de Pedagogía.

Metodología 

Se ha llevado a cabo un estudio descriptivo, exploratorio y correlacional, denominado también “ex post facto” (Ker-
linger, 1983). Dado que se ha estudiado una realidad concreta, el Grado de Pedagogía en la Facultad de Educación, 
Filosofía y Antropología (UPV/EHU) puede decirse que se trata de un estudio de caso (MacPherson, Brooker y 
Ainsworth, 2000).
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El estudio ha contado con 131 participantes en total, de los cuales 83 son el alumnado de 4.º del Grado de 
Pedagogía y 48 el profesorado que imparte docencia en dicho Grado. Se ha empleado una metodología cuantitativa, 
donde el alumnado y el profesorado han cumplimentado de modo auto-administrado y grupal un cuestionario ad hoc 
(Marko y Altuna, 2006) para la identificación de las funciones y competencias del/la pedagogo/a.

El cuestionario consta de 15 ítems de carácter cerrado con cinco ítems agrupables en cada uno de estos ámbitos: 
Investigación y Educación; Sociedad y Cultura y, Formación y Empresa. Las preguntas están dirigidas a conocer en 
qué medida el alumnado considera que cada salida profesional está representada en las asignaturas del Grado y, en el 
caso del profesorado, con qué ámbito/s y en qué medida asocia la asignatura impartida. Fiabilidad del cuestionario: 
Alpha de Cronbach de .903.

Resultados y conclusiones 

Los resultados mostraron una alta similitud de opinión entre profesorado y alumnado indicando que el ámbito 
denominado como “Investigación y Educación” es el más representado en el Grado de Pedagogía, siendo los ámbi-
tos “Sociedad y Cultura” y “Formación y Empresa” los menos trabajados durante la formación. Se pudo constatar 
como un mayor número de alumnado opta inicialmente por las salidas laborales del ámbito de la investigación y la 
educación. De manera más detallada dentro del ámbito de la “Investigación y Educación” la salida laboral 1.Teoría 
pedagógica, evaluación, investigación, universidad es la más representada de todas según el alumnado junto con 
4.Orientación pedagógica en centros educativos.

En términos generales los resultados mostraron que, el profesorado percibe que todas las áreas profesionales 
de la Pedagogía están más representadas en el grado de lo que el alumnado percibe. Dicho de otro modo, las y los 
docentes perciben una mayor representación de oportunidades de trabajo para profesionales pedagógicos en sus 
materias que los estudiantes.

Estos datos han ayudado a conocer y a proponer mejoras del Grado buscando la coherencia entre el perfil del 
pedagogo/a, la oferta académica del grado y sus posibles salidas laborales.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la Unión Europea la formación se considera elemento clave para la empleabilidad sin el que sería imposible 
alcanzar empleo de calidad, profesionalizado y eficiente (Consejo de la Unión Europea, 2001). En España, se ha 
afianzado un modelo formativo para el empleo que facilita, tanto a las personas desempleadas como a aquellas que 
se encuentran en situación activa, los conocimientos, habilidades y competencias necesarios para promover el desa-
rrollo profesional. Además, y en el caso de España, se ha logrado integrar dicha formación en el sistema educativo 
de forma que formación profesional y empleo avanzan paralelamente nutriéndose una de otra.

Pese a ello, se detectan debilidades en este modelo debido a la reciente crisis económica. En Extremadura, 
región en la que la producción gira en torno a los sectores ganaderos y agrarios por la escasez de tejido industrial, 
la formación se considera imprescindible y un reto para modificar la trayectoria ocupacional de los desempleados 
extremeños (Plan de Empleo 2018-2019). Sin embargo, la respuesta a las preguntas siguientes no ofrecen solución 
a la precariedad laboral en Extremadura:

—  ¿Qué se está haciendo para formar a las personas en situación de desempleo?
—  ¿Con qué finalidad se ponen en marcha acciones formativas?
—  ¿Cuáles de estos programas/proyectos inciden en la competencia digital como herramienta transversal 

para la mejora y promoción profesional?
—  ¿Se están teniendo en cuenta las recomendaciones europeas con respecto a la digitalización para la 

mejora y promoción profesional de las personas desempleadas?
Estas cuestiones dan lugar a reflexiones que motivan el estudio que se presenta a continuación cuyo objetivo 

ha sido contextualizar el entorno formativo existente para los desempleados extremeños y el nivel de incidencia 
en ellos de la competencia digital. Esta competencia supone adquirir conocimientos, habilidades y actitudes para 
gestionar información digital, desarrollar conciencia crítica y responsable sobre las TIC y utilizarla como recurso 
en cualquier ámbito de la sociedad, también el empleo (Consejo Europeo, 2006). Para lograrlo se han establecido 
cuatro objetivos específicos:

1.  Identificar la oferta existente orientada a la promoción y mejora del empleo en Extremadura.
2.  Identificar dimensiones que determinan la finalidad y el desarrollo de cada programa/proyecto.
3.  Conocer qué programas/proyectos centran la atención en las competencias digitales como herramien-

ta para la promoción profesional.
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4.  Conocer si las recomendaciones a nivel europeo con respecto a la competencia digital se aplican en 
las acciones formativas orientadas a la promoción del empleo de las personas desempleadas en Extre-
madura.

Metodología 

Los procesos observacionales han sido fundamentales para el desarrollo de este estudio, han tenido un fin descripti-
vo y se han estructurado en base a unas categorías definidas con precisión. Éstas han servido para registrar los pro-
yectos/programas que existen en Extremadura para capacitar a los desempleados y conocer el nivel de impacto que 
en ellos tiene la competencia digital. En este estudio de carácter cualitativo, y siguiendo a Cubo, Martin y Ramos 
(2011), el análisis de los datos ha tenido lugar desde que se establecieron los criterios de selección de los proyectos.

Se ha diseñado una escala de estimación descriptiva que ha permitido recoger los fenómenos de impacto para 
el estudio y, posteriormente, analizarlos. Para elaborar esta escala se ha establecido una categorización en la que se 
han operativizado unos indicadores que han facilitado determinar las características de cada proyecto/programa 
observado. Ello ha requerido seguir una serie de reglas generales definidas ya por Rodríguez, Gil y García (1996) 
con respecto a las categorías.

El proceso metodológico ha sido el siguiente:
—  Construcción del marco teórico.
—  Planteamiento del estudio.
—  Diseño del instrumento de recogida de datos: escala de estimación descriptiva.
—  Recogida y análisis de datos.
—  Conclusiones.
—  Redacción informe de investigación.

Conclusiones 

Más del 80% de los proyectos orientados a mejorar la capacitación de las personas desempleadas en Extremadura 
dependen de políticas públicas. Eso supone un riesgo para su continuidad y la de la entidad y plantea el interrogan-
te de si ello afecta a la formación de las personas desempleadas teniendo en cuenta que Extremadura es una de las 
regiones españolas con mayor índice de desempleo (19,68%) según los últimos datos del INE.

Todas las entidades del estudio especifican claramente quién lo promueve con lo que consiguen dotar de 
identidad al proyecto. Sin embargo, tan solo un 30% establece colaboraciones con otras entidades. Este dato es 
significativo porque la mayoría considera que establecer vínculos con otras puede mejorar el impacto y resultados 
de sus proyectos.

Además, más del 90% de los proyectos no define ni objetivos ni contenidos relacionados con las TIC. Esto su-
pone una brecha de desinformación importante ya que las TIC son herramientas transversales en cualquier ámbito 
de desarrollo y actuación ciudadana.

Tan solo un 10% de los proyectos tiene entre sus objetivos actuaciones basadas en las dimensiones establecidas 
por Vuorikari, Punie y Carretero (2016) en la DicComp como prioritarias para digitalizar a la sociedad del nuevo siglo.

Referencias bibliográficas

Consejo Unión Europea (2001). Informe Consejo “Educación” al Consejo Europeo sobre los futuros objetivos precisos 
de los sistemas de educación y formación (Informe No. 5680/01 EDUC 18). Recuperado de http://www.
barcelonesjove.net/sites/default/files/filelibrary/EC%201.pdf

Cubo, S., Martin, B., y Ramos, J. L. (2011). Métodos de investigación y análisis de datos en ciencias sociales y de la 
salud. Madrid: Ediciones Pirámide.

Contexto y competencia digital en la promoción profesional de las personas desempleadas extremeñas

Deocano Ruiz y Alonso Díaz

COMUNICACIÓN

http://www.barcelonesjove.net/sites/default/files/filelibrary/EC%201.pdf
http://www.barcelonesjove.net/sites/default/files/filelibrary/EC%201.pdf


–1305–

Diario Oficial de Unión Europea (2006). Recomendación del Parlamento Europeo y del Consejo, de 18 de diciembre 
de 2006, sobre las competencias clave para el aprendizaje permanente. Recuperado de http://eur-lex.europa.eu/
legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX:32006H0962

Instituto Nacional Estadística (2019). Encuesta Población Activa. 3.er Trimestre 2019. Recuperada de https://www.
ine.es/daco/daco42/daco4211/epa0319.pdf

Junta de Extremadura (2018). Plan Empleo 2018-2019. Recuperado de https://extremaduratrabaja.juntaex.es/
descargar.php?modulo=documentos&file=368

Rodríguez, G., Gil, J., y García, E. (1996). Metodología de la investigación cualitativa. Málaga: Ediciones Aljibe, S. 
L.

Vuorikari, R., Punie, Y., Carretero Gómez S., & Van den Brande, G. (2016). DigComp 2.0: The Digital Competence 
Framework for Citizens. Update Phase 1: The Conceptual Reference Model. Luxembourg Publication Office of the 
European Union. EUR 27948 EN. doi: 10.2791/11517

Contexto y competencia digital en la promoción profesional de las personas desempleadas extremeñas

Deocano Ruiz y Alonso Díaz

COMUNICACIÓN

http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX
http://eur-lex.europa.eu/legal-content/ES/TXT/?uri=CELEX
https://www.ine.es/daco/daco42/daco4211/epa0319.pdf
https://www.ine.es/daco/daco42/daco4211/epa0319.pdf
https://extremaduratrabaja.juntaex.es/descargar.php?modulo=documentos&file=368
https://extremaduratrabaja.juntaex.es/descargar.php?modulo=documentos&file=368


–1306–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Estágio supervisionado em Biologia na Educação de Jovens 

e Adultos (EJA): Um relato de experiência

Mendes, raFael

Universidade de Brasília (Brasil)

Contextualización 

O presente texto tem como objetivo analisar um relato de experiência na realização do estágio supervisionado na 
Educação de Jovens e Adultos (EJA) de um licenciando em Ciências Biológicas da Universidade de Brasília (UnB), 
tentando compreender em como a implicação do professor universitário que ministra a disciplina de estágio super-
visionado pode ajudá-lo na sua prática pedagógica. O estágio supervisionado é um momento ímpar na formação 
do futuro professor, sendo essa vivência um primeiro passo para a práxis pedagógica, bem como para ambientar o 
campo escolar, tomando suas primeiras impressões e implicações no processo de docência. Essa fase se torna mais 
desafiante quando o estágio é realizado na EJA, levando em conta que esse público requer uma prática que vise 
a construção de suas potencialidades, habilidades e saberes. O referencial teórico da pesquisa se baseia nas ideias 
acerca do estágio supervisionado de Bernardy e Paz (2012) e Mello (2007); no que tange a EJA, baseamo-nos em 
Gadotti (2001), Pereira e Fonseca (2001) e Soares e Pedroso (2016). A pesquisa é de cunho qualitativo e usou-se a 
entrevista oral a partir de um roteiro de entrevista. O percurso metodológico da pesquisa baseou-se em I) elaborar 
roteiro com perguntas a serem feitas ao graduando de Ciências Biológicas; II) realizar entrevista oral, sendo essa 
gravada com a autorização do pesquisado; III) realizar a transcrição da entrevista; e IV) análise da entrevista e o con-
fronto com a teoria. Consideramos que a experiência do estágio requer que os diferentes sujeitos implicados nesse 
processo tenham o desejo da ação transformadora, tendo em vista a invisibilidade dos alunos da EJA e em como o 
papel do professor universitário e seus instrumentos podem ajudar o aluno-estagiário a trabalhar com esse público.

Descripción de la experiencia 

Para a obtenção de dados e sua análise, foi realizada uma entrevista oral com o sujeito de pesquisa e em seguida 
a transcrição da entrevista. As perguntas tinham como eixo norteador as impressões que B. teve inicialmente nas 
suas aulas de estágio supervisionado e como as aulas, a bibliografia e as discussões na disciplina interfeririam na sua 
prática docente.

Nas palavras de B. podemos perceber que seu estágio foi realizado de maneira intensa, fugindo em alguns mo-
mentos do propósito que o estágio supervisionado traz para quem o realiza. Levando em conta que nas licenciaturas 
pouco ou quase nunca se fala da EJA, esperava-se que as doutorandas que ministravam as aulas de estágio, por esta-
rem mais imersas no ambiente escolar, participando mais ativamente do ensino “regular” e presenciando discussões 
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acerca das dificuldades que se moldam ali nesse ambiente, trouxessem mais bagagem para as aulas na universidade, 
principalmente no que tangem à referida modalidade de ensino.

B. relata sobre a dificuldade em ser professor da Educação de Jovens e Adultos. O discurso da complicabilidade 
que é lecionar na EJA é algo que vem se alastrando há anos, não sendo proveitoso a repetição desse discurso, mas 
sim uma ação-reflexão que pode ser geradora de mudanças. O intuito do estágio vai além do simples cumprimento 
de horas, a partir do momento que há uma escolha da modalidade de ensino e são encontradas dificuldades no ca-
minho, deve haver um diálogo na tríade universidade-estagiário-escola, pois a partir dessas intervenções o trabalho 
pedagógico e a experiência vivenciada poderá melhorar a práxis do estagiário.

Nas primeiras impressões obtidas pelo sujeito, percebemos que já havia um conhecimento prévio da possibili-
dade de realizar estágio supervisionado na EJA, sendo que as suas frustrações no ensino regular o fez optar por aque-
la modalidade ensino. Os relatos de B. mostram que ainda há um certa resistência no que tange a formação prática 
de educadores de jovens e adultos, o seu sucesso nessa modalidade pode ser entendida não só como proveniente das 
discussões levantadas na universidade, mas também do seu esforço para melhorar sua aula e assim incentivar os seus 
alunos no processo de aprendizado, mudando a metodologia de ensino e o próprio plano de aula, que ao seu ver, 
em um primeiro momento, não foi satisfatório.

Conclusiones 

Sabemos que é trabalhoso abarcar todas as modalidades de ensino e suas possíveis escolhas nas disciplinas de estágio 
supervisionado, sabendo que nem sempre todas são escolhidas, mas o intuito dessa discussão é a reflexão que pode 
ter a universidade quando se depara com uma modalidade que foge das mais escolhidas, como a EJA, perpassando 
o discurso falho de adaptação da aula para uma critica reflexiva sobre os instrumentos que são próprios daquele 
público que foi silenciado, negligenciado e agora pode ter a oportunidade de gritar de novo, a depender de como 
o professor dá o microfone para ele.
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Contextualización 

O ensino profissional brasileiro tem sido submetido a mudanças para promover ajustes que contemplem conheci-
mentos, competências e saberes profissionais requeridos pela natureza do trabalho, pelo desenvolvimento tecnoló-
gico e pelas demandas sociais, econômicas e ambientais, visando a contextualização, a flexibilidade e a interdisci-
plinaridade na utilização de estratégias educacionais favoráveis à compreensão de significados e à integração entre a 
teoria e a vivência da prática, contribuindo com a formação da identidade do profissional.

Apresentamos a disciplina Informática Aplicada do Curso Técnicos em Alimentos, em que buscamos utilizar 
as Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação (TDIC) como recurso facilitador para o desenvolvimento 
das habilidades e competências esperadas para o profissional em formação, levando os alunos a recorrer a conheci-
mentos de diversos domínios curriculares para a elaboração de um projeto de empreendimento voltado para a área 
da formação técnica.

Foram adotadas práticas e metodologias adequadas às características curriculares, incluindo metodologias 
ativas que têm se mostrado como opção eficiente para o estímulo à participação, engajamento e promoção da 
aprendizagem colaborativa e significativa (Valente, Almeida e Geraldini, 2017).

Observam Greatti, Gralik, Vieira e Sela (2010) que a formação empreendedora contribui para uma melhor 
qualificação acadêmica que atenda a um mercado de trabalho cada vez mais exigente, bem como a formação cidadã 
e a participação responsável na sociedade.

Neste sentido, a conciliação da aprendizagem a respeito do uso das TDIC com a formação empreendedora, 
torna-se essencial para a contextualização de uma disciplina que vise oferecer condições de aplicação das TDIC nas 
atividades dos futuros profissionais, como bem observa Lima (2012, s/p), para quem empreendedores de sucesso 
“não medem esforços para se cercarem da tecnologia certa na hora que precisam”, assim sendo, buscam aprender 
a dominar as principais características e funcionalidades das tecnologias disponíveis de modo a compreender suas 
contribuições na resolução de problemas do trabalho e na própria aprendizagem.

Descripción de la experiencia 

Ao se conceber uma disciplina denominada Informática Aplicada num curso de formação profissionalizante, é 
preciso ter em mente qual o papel que as TDIC representam para atuação profissional, focando nas habilidades e 
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competências esperadas para que os futuros técnicos possam usufruir de maneira competitiva das facilidades tec-
nológicas.

A concepção da disciplina partiu do pressuposto de que parte dos estudantes trazem consigo experiências 
prévias no uso de TDIC, todavia, estas não incluem o uso profissional. Assim, era necessário criar uma cultura de 
colaboração entre os aprendizes de modo a estimular o compartilhamento de conhecimentos e a busca por novos 
saberes, favorecendo a participação e aprendizagem coletiva com mediação tecnológica.

Os estudantes foram imbuídos de conceber, em grupo, o projeto de um empreendimento, sendo estimulada 
a coautoria, a autonomia, a criatividade, a colaboração, o registro, a reflexão e a divulgação dos resultados com os 
demais colegas, que são características da pesquisa-ação (TRIPP, 2005).

Os projetos foram desenvolvidos de acordo com as necessidades dos grupos, com uso da ferramenta de ge-
renciamento de projetos em listas Trello, observando-se as etapas de planejamento, execução, reflexão e depuração 
(KOLB, 1984; VALENTE, 2005), concomitantes com a apresentação dos conteúdos disciplinares previamente 
estabelecidos na ementa da disciplina, que contemplava noções de Informática Básica; uso de pacotes de escritório; 
uso de websites e aplicativos (apps) para a área técnica de Alimentos; considerações sobre o ciclo de vida no geren-
ciamento de projetos e o desenvolvimento de projeto na área de Alimentos.

Com o objetivo de estimular a escrita e reflexão, cada estudante deveria fazer um diário digital, com o registro 
dos conteúdos aprendidos, assim como dúvidas e soluções, o qual servia para aperfeiçoamento no uso do editor de 
textos. Ao início de cada aula, por meio de conversa informal, eram compartilhados os achados, as dificuldades e 
as dúvidas que ainda persistiam.

Nos projetos foram considerados custos em geral (marketing/divulgação, produção, venda, dentre outros), 
processados em planilha eletrônica.

Ao fim, deveria ser elaborada uma apresentação multimídia autoexecutável, levando em consideração os pro-
dutos e subprodutos da atividade em grupo, textos elaborados, logo do produto ou empreendimento projetado, 
gráficos, websites e redes sociais para divulgação do produto, entre outros, além de vídeo legendado com depoimen-
tos individuais dos membros relatando a aprendizagem vivenciada.

Os trabalhos foram compartilhados, desde o início, no Google Drive para que pudesse haver a participação de 
todos os membros em seus mais diversos tempos e momentos de disponibilidade para trocas.

Conclusiones 

Os resultados obtidos extrapolaram as expectativas iniciais, pois a liberdade possibilitada a cada grupo para a exe-
cução da atividade proposta, resultou num processo de múltiplas aprendizagens, não se limitando os tópicos prin-
cipais previstos no planejamento da disciplina.

Foram projetados sete empreendimentos inovadores, os quais variaram da fabricação de sorvetes exóticos à 
fabricação de vodka saborizada, passando pela fabricação de bolos e pizzas especiais e pela produção agroecológica.

Todos os trabalhos resultaram do compartilhamento das habilidades individuais, não limitadas aos membros 
dos grupos, pois os alunos que detinham maiores conhecimentos em alguma ferramenta tecnológica que poderia 
ser aplicada na atividade, eram convidados a compartilhá- los, num processo solidário e colaborativo.

A proposta de trabalho inicial previa o uso de computadores pessoais, todavia pela pouca disponibilidade des-
tes, a elaboração das pesquisas, criação do projeto, e das apresentações se deu com a utilização de celulares do tipo 
smartphones, acessíveis a grande parte dos alunos.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Desde el punto de vista pedagógico, el Prácticum, como formación en alternancia, tiene la finalidad de acercar a los 
estudiantes a la realidad profesional, al amparo de la organización de situaciones y escenarios institucionales que les 
permitan ’ensayar’ y ’poner’ a prueba los saberes y habilidades adquiridos durante la formación en la universidad 
y adaptarlos a la realidad profesional. Para que ello ocurra, debe haber un cierto grado de relación entre ambos 
contextos. Es justamente este factor de coherencia entre la formación realizada en la universidad y la práctica desa-
rrollada en el centro de prácticas, la clave para el funcionamiento óptimo de un Prácticum que fomente el desarrollo 
y adquisición de competencias profesionales (Navío, Ruiz y Tejada, 2017).

Para ello, tomamos como referencia el contrato de aprendizaje. Más allá de su potencial didáctico y aplicabi-
lidad en múltiples ámbitos respecto de la visibilidad de las alianzas y acuerdos respecto de la confianza y la inten-
cionalidad en la relación pedagógica entre estudiantes y los diferentes actores del proceso, teniendo en cuenta el 
carácter personalizado de dicha relación, hay que tener presente que el profesor (tutor) se fundamenta en el diálogo, 
la integridad, la confianza y el respeto de la libertad y el estudiante dispone de una herramienta que supone un 
acuerdo negociado de partes, cuyo objetivo es maximizar el aprendizaje, se hace copartícipe de su error y aprende 
a resolver los problemas que surgen en la acción (Franquet, Marín y Rivas, 2006; Medina, Bardallo & Zabalequi, 
2013; Rivera y Medina, 2017; Rodríguez-Fuentes y Machado, 2014). Igualmente se considera una gran herra-
mienta de evaluación en educación superior (Martínez Mínguez, Moya, Nueva y Cañabate, 2019; Ruay, Ceballos, 
Herrera, Niemann, Rodríguez et al., 2017).

Situados en el terreno de la especificidad del título del grado de Pedagogía, contamos, como herramienta curricu-
lar, de un listado de competencias y resultados de aprendizaje, derivado de la memoria VERIFICA del título (Navío, 
Ruiz y Tejada, 2017), convirtiéndose el mismo en el referente fundamental para organizar el contrato de aprendizaje.

Metodología 

En este contexto, abordamos la evaluación-investigación de una experiencia innovadora de adquisición y desarrollo 
de competencias profesionales en el prácticum, teniendo como referente el contrato de aprendizaje, diseñado ad 
hoc. Dicho contrato, a la vez, es el referente para articular la evaluación del prácticum con criterio.
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Se enfoca la experiencia innovadora desde un estudio descriptivo-exploratorio desde un paradigma interpreta-
tivo a través de un método mixto secuencial, donde el método cuantitativo ha precedido a la utilización de un méto-
do cualitativo, entrando en las especificidades de los datos para descubrir las categorías, dimensiones e interrelaciones.

Nos hemos basado en un diseño de investigación evaluativa de estudio de caso. La investigación se sitúa en 
el ámbito de los estudios universitarios de Pedagogía de la Facultad de Ciencias de la Educación de la Universidad 
Autónoma de Barcelona.

Respecto de la experiencia desarrollada a lo largo de los tres últimos cursos académicos, hemos dado cuenta de la 
evaluación de las competencias profesionales a partir de la mirada de uno de los protagonistas del prácticum: los estudian-
tes y más concretamente valoramos el nivel competencial a partir de la competencia percibida (Tejada y Navio, 2019).

En el marco de este trabajo en concreto centraremos la atención en la utilidad percibida por parte de los alum-
nos al contrato de aprendizaje en el desarrollo y evaluación del prácticum.

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos indican que los estudiantes tienen una valoración de la utilidad del contrato de aprendizaje 
en el proceso de desarrollo y evaluación de prácticum medio alta en términos genéricos.

Se evidencia que la utilidad es mayor en aquellos indicadores de dimensión asociada a las competencias genéri-
co-transversales (reflexividad, autonomía, responsabilidad, autoregulación). En aquellos indicadores de utilidad del 
contrato de carácter más específico y técnico para el desarrollo y evaluación del prácticum (facilitar la elaboración 
del informe, de las tutorías, dar contenido a los seminarios, consensuar criterios de evaluación, mejorar el propio 
contrato de aprendizaje en diálogo con el centro de prácticas …), la valoración es media.

Todo ello es indicador de que hay que seguir reflexionando sobre dicha utilidad desde un planteamiento de 
mayor implicación de los centros de prácticas, al igual que la necesidad de mejorar el empoderamiento de los tutores 
(académico y profesional) sobre el propio contrato de aprendizaje.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El Proyecto Tunning (2009), define a las competencias sistémicas como aquellas que “permiten aproximarse a la 
realidad en su complejidad de relaciones; suponen una combinación de la comprensión, la sensibilidad y el conoci-
miento que permiten a la persona ver cómo las partes de un todo se relacionan y se agrupan”.

El Libro Blanco de la titulación del Grado de Educación Social (ANECA, 2004), considera que las competen-
cias sistémicas son las competencias menos valoradas por el alumnado universitario, al igual que en la investigación 
de Martínez (2015) según su “clasificación de los promedios del nivel de importancia de las competencias transver-
sales” (p.312). Sin embargo, Pegalajar (2018), en su investigación, considera que las competencias sistémicas son 
una de las mejores valoradas junto a las competencias personales (p.842).

Es por ello que, después de las controversias existentes, nos preguntamos si ¿el dominio, desarrollo y relevancia 
de las competencias sistémicas que se desarrollan en los títulos de Educación Social están directamente relacionados 
con la futura empleabilidad del egresado? De la misma manera, nos cuestionamos si ¿las prácticas formativas desa-
rrolladas a lo largo de la titulación de Educación Social están vinculadas con la futura empleabilidad del egresado en 
Educación Social?

La presente investigación desarrollada en el 2019 tiene como objetivo general estudiar la formación en com-
petencias sistémicas de los egresados en Educación Social y su posible relación con la empleabilidad. Así mismo, 
pretende indagar si existe vinculación entre las prácticas formativas desarrolladas en la titulación y la empleabilidad 
de los egresados en Educación Social.

Del anterior objetivo general se desarrollan los siguientes objetivos específicos:
1.  Analizar las competencias sistémicas de los egresados de Educación Social en función de su empleabi-

lidad.
2.  Comparar la formación en competencias sistémicas en función de la experiencia laboral de los egre-

sados de Educación Social.
3.  Analizar el desarrollo, dominio y relevancia de las competencias sistémicas en función del género de 

los egresados de Educación Social.
4.  Estudiar la relación de las prácticas formativas con el empleo en los egresados de Educación Social.
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Metodología

La metodología que se utilizó en la presente investigación fue un diseño transversal, no experimental de carácter 
descriptivo y cuantitativo, debido a que los datos medidos fueron numéricos y que el instrumento fue administrado 
a la muestra una única vez. Los participantes de la investigación fueron 304 egresados de Educación Social de dife-
rentes comunidades autónomas españolas, de los cuales 259 fueron mujeres y 45 hombres, encontrándose en edades 
comprendidas entre los 22 y los 61 años, seleccionados a través de un muestreo no probabilístico de conveniencia.

A todos los sujetos se les administró un único cuestionario “CECTGRA”, combinado con algunas preguntas 
sociodemográficas para el contraste de datos. Tras la aplicación del instrumento, se analizaron los resultados a tra-
vés del programa estadístico SPSS dónde se comprobaron las hipótesis planteadas en el estudio y se obtuvieron las 
diferentes conclusiones.

Resultados y conclusiones

Algunos de los resultados y conclusiones que nos ha llevado esta investigación son tales como que las competencias 
sistémicas no son significativas en relación a la empleabilidad de los egresados de educación social, compartiendo 
resultados similares a los estudios de Martínez (2015) y la ANECA (2004), teniendo en cuenta que, quizás como 
Mendo (2019) afirma en su estudio, al tratarse de educadores sociales deben de tenerse en cuenta más las compe-
tencias interpersonales, así como las habilidades sociales.

Por otro lado, encontramos un resultado muy significativo y es que uno de cada cuatro egresados de Educación 
Social han trabajado o trabajan en el lugar donde realizaron sus prácticas formativas de la titulación, asegurando 
que las prácticas externas sirven de vía de acceso al mercado laboral y la mejora de la empleabilidad (Real Decreto 
592/2014, 2017).

Para finalizar, es de rigor hacer referencia a la ayuda que trabajos como éste pueden aportar a la entidad uni-
versitaria para la mejora o ampliación de los futuros programas de prácticas de la titulación del Grado de Educación 
Social, extrapolándose a otros grados universitarios. Además, es interesante que esta investigación puede conside-
rarse de guía para sopesar las competencias que se deben potenciar más en la enseñanza y, con ello, abrir las puertas 
del mercado laboral a los estudiantes y futuros egresados. Resulta fundamental evaluar las competencias más im-
portantes para poder seleccionarlas y tenerlas en cuenta para la empleabilidad y que, de esta manera, se aclare lo que 
ocurre actualmente, poniendo en valor lo que se ha logrado y lo que no.
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Theoretical framework

Literature suggests that ethics is an imperative area of expertise in the teachers’ work (Warnick & Silverman, 2011). 
Educational research points to the necessity to include professional ethics in the initial teacher education curricu-
lum (Boon & Maxwell, 2016; Maxwell & Schwimmer, 2016) on account of the unmistakable specific ethical re-
sponsibility of the teaching profession. These claims was supported by research showing that pre-service teachers are 
unaware of their own ethical fragility (Tomlin, Metzger, Bradley-Geist, & Gonzalez-Padron., 2017). The teaching 
profession contributes to human growth for the set of values to represent to the students, which requires from the 
teacher decisive ethical values. This is particularly clear in physical education (PE) due to the unique class organiza-
tion and the influence physical education has in developing individual and collective attitudes (Costa, McNamee, 
& Lacerda, 2016).

During the teaching practicum pre-service teachers (PSTs) have their first connection to professional experi-
mentation in the teaching reality. It is interesting to study how preservice teachers view teachers professional ethics 
and their own ethical-professional attitude after they have been exposed to the teaching profession in the school 
context.

It has been shown that cooperating teachers (CTs) have a fundamental role regarding preservice teachers’ 
socialization (Clarke & Collins, 2007; Koster, Brekelmans, Korthagen, & Wubbels, 2005) which impacts their 
professional success and career development. For this reason it is imperative to analyze cooperating teachers’ take 
on professional ethics considering they are forming and transforming future physical education teachers.

Many sports faculties, despite agreeing with the usefulness of ethics during the initial teacher education, do 
not display competences to develop it. This is never assumed as a dimension of evaluation, only implicit in the 
overall evaluation parameters. If the teaching of ethics is not clearly stated, neither it is the evaluation of ethical-pro-
fessional attitude of the future physical education teachers.

The purpose of this study was to understand the interpretation of ethical-professional attitude of physical ed-
ucation pre-service teachers during their one year teaching practicum and compare that data with their cooperating 
teachers’ interpretation of ethical-professional attitude.
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Methods

This research was developed following a qualitative methodology under the constructivist paradigm. As our strategy 
of inquiry we have opted for a series of case studies, which allowed us to explore the participants experience through 
personal evidence of how they see their world. Our participants were 14 PSTs enrolled in a Master’s Degree in Teach-
ing PE of the University of Coimbra, and 5 CTs from cooperating schools of the same Master’s degree. Regarding the 
CTs experience, they have been teaching PE for 27 years ± 5 years and have been CTs for 11 years ± 8 years.

Data was collected through semi-structured interviews with an open ended format of 4 questions for PSTs 
and 5 to CTs. The questions aimed to discuss PSTs and CTs conception of ethical-professional attitude, its impor-
tance during the initial teacher education, which attitudes are more relevant and which contribute the CTs have 
developing this attitude.

The interviews took place at each PSTs and CTs schools and ran between 30 to 45 minutes each one. All the 
interviews were audiotaped and transcribed verbatim. The procedure for analyzing the transcripts was thematic 
content analysis, without pre-established categories (Bardin, 2018).

Results and conclusion

Findings revealed that PSTs tend to associate their ethical-professional attitude to their personal conduct in the 
school context, while the cooperating teachers consider it completely inseparable from the human condition. 
Regarding the importance of it during the teaching practicum, both PSTs and CTs consider ethics extremely im-
portant and indivisible from teachers’ professional identity. Considering attitudes to demonstrate, CTs focus on 
personal characteristics, professional characteristics and professional attitudes, while PSTs focus mainly on respect, 
punctuality and responsibility. Pre-service teachers consider the CTs as indispensable for facilitating their sociali-
zation process while guiding them through practice. Cooperating teachers consider that they contribute to PSTs 
ethical-professional attitude by being an example. According to CTs, the three main ethical attitudes PSTs should 
manifest relate to honesty, commitment to professional development and respect.

Overall we conclude that both PSTs and CTs consider ethical-professional attitude crucial for professional 
development and for teachers’ professional identity. However, PSTs have a much limited understanding of the 
subject, reducing it to easily observed attitudes. We can also conclude that CTs have certain expectations regarding 
PSTs ethical attitudes, which PSTs showed no importance.

References

Bardin, L. (2018). Análise de conteúdo. Lisboa: Edições 70.
Boon, H., & Maxwell, B. (2016). Ethics education in Australian preservice teacher programs: A hidden imperative? 

Australian Journal of Teacher Education, 41(5), 1-20.
Clarke, A., & Collins, S. (2007). Complexity science and student teacher supervision. Teaching and Teacher Edu-

cation, 23(2), 160-172.
Costa, L. A., McNamee, M., & Lacerda, T. (2016). Ethical potentialities on physical education as a vehicle for  

ethical education through sports. Recerca, Revista de Pensament i Anàlisi, 18, 29-48.
Koster, B., Brekelmans, M., Korthagen, F., & Wubbels, T. (2005). Quality requirements for teacher educators. 

Teaching and Teacher Education, 21(2), 157-176.
Maxwell, B., & Schwimmer, M. (2016). Professional ethics education for future teachers: A narrative review of the 

scholarly writings. Journal of Moral Education, 45(3), 354-371.
Tomlin, K. A., Metzger, M. L., Bradley-Geist, J., & Gonzalez-Padron, T. (2017). Are students blind to their eth-

ical blind spots? An exploration of why ethics education should focus on self-perception biases. Journal of  
Management Education, 41(4), 1-36.

Warnick, B. R. & Silverman, S. K. (2011). A framework for professional ethics courses in teacher education. Jour-
nal of Teacher Education, 62(3), 273-285.

To evaluate teachers’ ethical-professional attitude is to build their professional identity

Amorim y Ribeiro-Silva

COMUNICACIÓN



–1317–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Formación profesional dual: de sus inicios a la actualidad

sotoMaYor Vázquez, alBa

sanJuan roca, María del Mar

Universidade de Santiago de Compostela (España)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Con esta investigación documental buscamos esclarecer y definir la situación en la que se encuentra la Formación 
Profesional dual (FPD) en nuestro país. Iniciaremos este estudio, estableciendo como punto de partida la publica-
ción del RD 1529/2012, que establecen las bases de la FPD. Este decreto ha sido desarrollado con posterioridad a lo 
largo de los años con la publicación de diferentes normas legislativa que han ido dando forma a la normativa actual 
que rige esta formación.

La FPD es una modalidad formativa novedosa dentro de la formación reglada. Su importancia radica en que en 
sus inicios hubo un movimiento político y empresarial para la promoción, desarrollo e implantación de proyectos 
duales. Un reflejo de esto es que en la Ley Orgánica de Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) en su artículo 42 
bis hace referencia por primera vez a la formación en alternancia, diciendo de la misma que es el conjunto de acciones 
e iniciativas formativas que, en corresponsabilidad con las empresas, tienen por objeto la cualificación profesional de las 
personas, armonizando los procesos de enseñanza y aprendizaje entre los centros educativos y los centros de trabajo.

Pretendemos explicar, también, la evolución que ha sufrido la FPD desde sus inicios hasta la actualidad. Ha-
remos esto, explicando las cifras totales, su crecimiento total y trabajando con los datos de manera pormenorizada, 
usando como ejes centrales de estudio el número centros que desarrollan proyectos duales, el número de alumnos 
matriculados y por último el número de empresas que participan de la formación en alternancia o FPD.

Al analizar toda la información obtenida podremos exponer las características que convierten a la FPD en una mo-
dalidad formativa que satisface tanto las demandas del mercado laboral como las necesidades formativas del alumnado.

El objetivo general de esta investigación documental es el de clarificar la situación actual de la FPD en España. 
De este objetivo general marcado, nacen tres objetivos específicos que hemos formulado como:

1.  Definir la FPD y esclarecer las necesidades que favorecieron su implantación.
2.  Conocer la legislación que sirve de base para desarrollar la FPD.
3.  Describir la FPD y esclarecer el nivel de desarrollo e implantación en España
4.  Esclarecer si la FPD ha cumplido los objetivos que impulsaron su implantación.

Metodología

Esta investigación documental sobre la FPD, tiene como punto de partida una revisión bibliográfica, tras la que 
se ha llevado a cabo un análisis de la información obtenida. El trabajo se ha realizado siguiendo una cronología  
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ordenada, formada por cuatro fases que se han desarrollado de manera consecutiva y siempre finalizando la anterior 
para iniciar la siguiente:

—  Una primera fase donde se ha definido la FPD como el campo de investigación a trabajar.
—  En segundo lugar, se han definido el marco teórico y se han establecido los objetivos, tanto generales 

como específicos, de la investigación.
—  Con las dos primeras fases finalizadas, se ha llevado a cabo la búsqueda de información en las dife-

rentes fuentes. Se ha consultado artículos, libros, tesis y se ha tratado con los datos suministrados 
por organismos oficiales, tales como, el Instituto Nacional de Estadística (INE) y el Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte.

—  Finalmente, se ha seleccionado la información relevante y se ha llevado a cabo un análisis en profun-
didad que ha permitido llegar a diferentes conclusiones en base a los objetivos marcados.

Resultados y conclusiones

La FPD se inició en el año 2013, los números en ese momento eran de un total de 4292 alumnos matriculados en la 
FPD, se iniciaron proyectos duales en 14 de las 17 comunidades autónomas españolas, con un total de 172 centros 
formativos y contando con 513 empresas asociadas.

En el año 2014, la formación dual está presente en las 17 comunidades autónomas, contando con 1570 em-
presas adscritas a la modalidad y siendo 375 centros los que imparten formación dual en España. En el año 2015 el 
Ministerio situó en más de 20.000 alumnos matriculados en FPD.

Por último, el gobierno, informa que en el curso 2017-2018: los alumnos matriculados sumaron 22.586 en 
un total de 889 centros. Los datos expresados dejan patente el crecimiento existente. En la misma nota oficial, se 
clarifica que la FPD profundiza en la inmersión en el entorno productivo, combinando los procesos de enseñanza y 
aprendizaje en la empresa y en el centro educativo. Con respecto a la inserción laboral, una cuidadosa inspección de 
los datos muestra que los graduados de FP dual obtuvieron resultados laborales medios significativamente mejores 
que los graduados de FP presencial (Bentolila, Cabrales, & Jansen, 2018).

Nuestras conclusiones clarifican la situación de la FPD en España después de 6 años de andadura y responden 
a los objetivos marcados al inicio de nuestra investigación. Se ha establecido el marco legislativo que ha vertebrado 
y ha permitido su desarrollo, hemos clarificado su implantación territorial y su crecimiento en las diferentes comu-
nidades y, ya por último, se ha estudiado y explicado, si la FPD ha cumplido los ambiciosos objetivos con los que se 
puso en marcha.

Referencias bibliográficas

Bentolila, S., Cabrales, A., & Jansen, M. (2018). El impacto de la FP dual sobre la inserción laboral de los jóvenes: 
Evidencia para la Comunidad de Madrid (No. eee2018-20). FEDEA.

IESE Business School. Universidad de Navarra. Recuperado de http://www.iese.edu/es/conoce-iese/prensa-noti-
cias/noticias/2015/febrero/formacion-dual-antidoto-paro-juvenil/

Instituto Nacional de Estadística. Recuperado de http://www.ine.es/
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. La Formación Profesional Dual. Seguimiento de Proyectos de Formación 

Profesional Dual: Años 2014-2014. Recuperado de http://www.mecd.gob.es/prensa-mecd/dms/mecd/pren-
sa-mecd/actualidad/2014/01/20140113-fpdual-bankia/informe-seguimiento-fpdual.pdf

Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. Recuperado de http://www.mecd.gob.es/portada-mecd/
Ministerio de Educación, Cultura y Deporte. TodoFP. Recuperado de https://www.todofp.es/sobre-fp/informacion-

general/formacion-profesional-dual.html

Formación profesional dual: de sus inicios a la actualidad

Sotomayor Vázquez y Sanjuan Roca

COMUNICACIÓN

http://www.iese.edu/es/conoce-iese/prensa-noticias/noticias/2015/febrero/formacion-dual-antidoto-paro-juvenil/
http://www.iese.edu/es/conoce-iese/prensa-noticias/noticias/2015/febrero/formacion-dual-antidoto-paro-juvenil/
http://www.ine.es/
http://www.mecd.gob.es/prensa-
http://www.mecd.gob.es/portada-mecd/
https://www.todofp.es/sobre-fp/informacion-general/formacion-profesional-dual.html
https://www.todofp.es/sobre-fp/informacion-general/formacion-profesional-dual.html


–1319–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

La formación del pedagogo desde la periferialidad  

de la universidad

de la riVa lara, María de Jesús

Universidad Pedagógica Nacional (México)

Contextualización

En los paises ibeoamericanos la mayoría de las universidades están alejadas de los centros laborales donde se inserta-
rán sus egresados. Lo que se enseña en la universidad son las ciencias, las disciplinas despojadas de contexto, traduci-
das a los libros y organizadas en una lógica más curricular que laboral. En este sentido las universidades mantienen 
a los estudiantes en la periferialidad (Lave & Wenger, 2003) lejana de los objetos que van a aprender. Este es el caso 
de la experiencia que se presenta a continuación en la Universidad Pedagógica Nacional de la Ciudad de México en 
la Licenciatura en Pedagogía, que al igual que otras licenciaturas para profesionales de la educación en el país, sus 
contenidos se trabajan por asignaturas y es hasta los últimos semestres cuando se cursan materias donde se explicita 
la aplicación en un proyecto de investigación cuyo fin es la titulación.

La asignatura de 4.º semestre “Aspectos sociales de la educación” se enfoca a los problemas educativos desde las 
teorías sociales, con las actividades sugeridas para los estudiantes en el programa oficial el acercamiento a la realidad 
es meramente discursivo. Por ello se decidió intervenir introduciendo actividades de investigación de campo que 
consistieron en la observación no participativa de un espacio educativo, el registro sistemático de lo observado y su 
análisis. También se llevó a cabo investigación documental pues a partir de los registros se focalizaron fenómenos y 
se construyeron objetos de estudio que requirieron fundamentación. A través de estas actividades se buscó transfor-
mar prácticas universitarias de encierro en el aula que se reducen a la lectura y exposición de textos y que tienden a la 
homogeneización de aprendizajes. El escrito analítico integró los contenidos de la asignatura que sirvieron de base 
para la interpretación de lo observado, lo que redundó en las habilidades de reescritura.

Descripción de la experiencia

Los dos grupos de 4.º Semestre, con un total de 57 estudiantes tenían como antecedente conocimientos de Inves-
tigación Cualitativa lo que facilitó el desarrollo de los registros de observación y sus ulteriores modificaciones hasta 
convertirlo en un escrito analítico, que en sus diferentes versiones movilizaron el conocimiento en construcción 
(Nespor, 1994) y mostraron cómo sus ojos se abrían a otros significados (Frank, 1999). Para ello en equipos y sesio-
nes plenarias, comentaron y contrastaron lo escrito, haciendo de la reescritura un trabajo artesanal y experto (Eric-
kson, 1986), sin menoscabo de los aspectos técnicos como la distinción entre narrativa, descripción o trascripción; 
entre opinión y argumento; y el uso de la citación y las referencias.
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Las evidencias de esta experiencia se presentan de la siguiente manera:
1.  Los primeros escritos de los estudiantes se capturan y analizan a través del programa de AtlasTi, se 

jerarquizan los conceptos y se obtiene una clasificación de categorías sociales teóricas, medias y empí-
ricas graficadas en mapas que corresponden a los aspectos comunes en los grupos. Al contrastar con 
los textos del curso se focalizan temáticas y problemas de indagación, los estudiantes grafican mapas 
conceptuales específicos.

2.  Dentro de los escritos emergen temáticas relacionadas con los contenidos del curso, por ejemplo, las 
formas en que se ejerce el poder en el contexto escolar a través de los usos y las normas: la obligato-
riedad del uniforme, los horarios, las sanciones, etc. Se copian y concentran estas citas para mostrar los 
temas relevantes. Se invita a los estudiantes a considerar estos temas en el futuro para el desarrollo de 
la tesis.

3.  Finalmente, los estudiantes eligen una temática pertinente pero breve para ampliar la información y 
cerrar el análisis. Un ejemplo de esta actividad fue la recopilación de dibujos de niños y adolescentes 
donde se representan a sí mismos con uniforme, que al ser analizados motivaron comentarios funda-
mentados en contenidos de las asignaturas psicopedagógicas.

La experiencia permitió confirmar que los estudiantes de Pedagogía son capaces de generar patrones de signi-
ficados en torno a los procesos educativos y de construir explicaciones y argumentos desde un marco social. Apro-
vechan sus habilidades tecnológicas para el manejo de una gran cantidad de información de manera que la usan, 
actualizan y razonan sobre ella. Estos resultados implican un cambio epistemológico que acaba con un concepto 
estático de verdad y les habilita para dialogar con las incertidumbres (Pozo & Pérez, 2009).

Conclusiones

La mayor parte de los estudiantes de Pedagogía no desarrollan actividades laborales relacionadas con la licenciatura, 
así que con un plan de estudios por asignatura se requiere organizar actividades que permitan construir e indagar 
objetos de estudio auténticos (Engeström, 2011). Estas actividades deben ser colaborativas y transdiciplinarias en 
los textos, los procesos, las habilidades y las redes sociales de los estudiantes. Entre las temáticas de estudio surgidas 
en esta experiencia destacan las tensiones entre las restricciones escolares y la posibilidad de libertad, autonomía 
y utopía dentro de los ambientes de aprendizaje, cuestiones con la que la mayoría de los estudiantes se identifican 
de manera personal y afectiva como se puede ver en sus escritos. Esto lleva a la necesidad de un claro manejo de la 
subjetividad y del compromiso ético.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Se presenta el análisis de 8 grupos focales de profesores de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). 
El objetivo de la investigación cualitativa y exploratoria es mostrar los actos de significado (Bruner, 1990; Wenger, 
2001) de los docentes acerca de su formación en educación universitaria y su relación con agentes educativos: pro-
fesores y estudiantes. Se parte de la docencia como una profesión y una práctica social que se construye en las expe-
riencias y relaciones entre los actores educativos.

Las relaciones educativas se identifican en el discurso y en los vínculos que los docentes establecen con los 
otros profesores y con los estudiantes. Interesa distinguir cómo influye la percepción de los pares en la formación 
docente universitaria a partir de las atribuciones que les confieren: el docente como modelo ideal, como mentor o 
tutor y como colega. Estas tres relaciones docentes se analizan como formas de distanciarse o acercarse, de afiliarse, 
vincularse, diferenciarse o identificarse; cómo a partir de la mirada al otro asumen maneras de hablar de una prác-
tica docente de profesión específica.

Los profesores significan al estudiante de varias maneras: como un sujeto deficitario a quien “ayudar”, un joven 
que “sí sabe” o “no conoce”, o un joven que usa y es hábil en las TAC y el profesor no las “domina” o utiliza en la 
enseñanza. Significados acerca del estudiante como agente activo-pasivo en el proceso de aprendizaje-enseñanza, o 
en las experiencias constructivas. Entonces, los docentes se obligan, identifican o implican como reflexivos, trans-
formadores, o deficitarios para formarse profesionalmente en docencia universitaria como agentes que impulsan 
nuevas maneras de profesionalización.

Las dos perspectivas, entre docentes y docentes-estudiantes, están situadas en prácticas profesionales distintas, 
según sea el plan de estudios profesional que se transita, y contextualizadas por las TAC, por la biografía, sexo y años 
de servicio docente o edades de los actores educativos.

La pregunta principal de investigación es:
—  ¿Cómo los docentes construyen significados acerca de la docencia y formación docente universitarias?

Las preguntas específicas son:
—  ¿Cómo influyen las percepciones y significados de los docentes acera de los tipos de relaciones entre 

sujetos educativos en el contexto de la formación docente universitaria?
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—  ¿Cómo se vinculan en el discurso acerca de las relaciones y significados docentes los motivos y las 
razones para formarse en docencia universitaria?

Metodología

Es una investigación cualitativa, exploratoria con 8 grupos focales (Martínez-Hernández et al, 2018) cuyos partici-
pantes se eligieron a través de un muestreo no probabilístico y por conveniencia, de acuerdo a los criterios siguientes:

—  Niveles educativos: educación media superior (EMS) y superior (ES).
—  Modalidad educativa:

—  EMS: Escuela Nacional Preparatoria (ENP) de 9 planteles, y Colegio de Ciencias y Humanida-
des (CCH) de 5 planteles.

—  ES: profesores en escuelas y facultades en Ciudad Universitaria, de 18 entidades educativas; y 
profesores en Facultades de Estudios Superiores de 5 entidades.

—  Turno: matutino y vespertino.
—  Sexo: masculino y femenino.
—  Antigüedad: a) 1 a 10 años, b) 11 a 20 años, y c) 21 años o más.
—  Nombramiento y categorías.
—  Áreas disciplinares:

—  Área I, Físico-Matemáticas.
—  Área II, Biológicas y de la Salud.
—  Área III, Ciencias Sociales y Económico Administrativas.
—  Área IV, Humanidades y Artes.

Las participaciones se transcribieron (Jefferson, 1984), y se hizo el análisis del discurso (Gee, 2010) conside-
rando la manera como el lenguaje representa las perspectivas e identidades sociales y culturales. El lenguaje permite 
hacer cosas, media nuestras acciones y actividades y la manera de comprometernos con las personas mediante las 
herramientas simbólicas y de trabajo.

Resultados y conclusiones

Los significados acerca de la docencia y la formación docente universitaria se entienden como cualidades y movi-
mientos en las relaciones de su práctica educativa, así son dinámicos y se construyen de manera cambiante, contradic-
toria, situada, y con base en las experiencias docentes. Estas experiencias, como eje de formación y profesionalización 
docente universitaria permiten resignificar las necesidades de formación para la docencia y emprender trayectorias 
formativas y de profesionalización. Ellos significan la formación y profesionalización docentes discursivamente como 
un recurso para dar sentido argumentativo a las relaciones con sus pares académicos y sus estudiantes.

Además de la formación y profesionalización docentes universitarias en programas formales, hay experiencias 
no formales o informales de prácticas docentes y vida diaria académica como situaciones sociales y contextos de 
construcción de significados y acciones de formación docente que influyen en el tipo de educación universitaria.

Se evidencia la construcción de significados como un proceso múltiple que muestra las maneras de adscripción 
y diferenciación a categorías sociales, las formas de atribución y afiliación para definir o diferenciar a profesores y 
estudiantes en las relaciones con otros actores educativos, y las tensiones y contradicciones cambiantes en el discurso 
que articulan la práctica para quienes ejercen la docencia.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Tal como lo afirma la OIT la empleabilidad se refiere a las competencias que refuerzan la capacidad de las personas 
con el propósito de encontrar y conservar un trabajo. Estas, hacen referencia tanto a las denominadas competencias 
genéricas como a las específicas, aunque actualmente también se llame a las primeras blandas y a las segundas, duras. 
En Paraguay, en los últimos años, los resultados de las evaluaciones realizadas muestran una debilidad en el desa-
rrollo de la competencia comunicativa, que se encuentra dentro de las competencias genéricas o blandas cuando se 
habla de empleabilidad. Esta debilidad, atendiendo a ciertas publicaciones periodísticas se ha hecho muy notoria 
en jóvenes que buscan empleo.

A pesar de que el problema ha sido debatido en el ámbito periodístico no se cuenta con ningún informe de in-
vestigación sobre el tema. Teniendo este escenario se ha iniciado la investigación con el propósito de que el informe 
se constituya en un aporte para las instituciones encargadas de la formación y permita, además llevar adelante un 
proceso dialógico entre educación, empleabilidad y formación profesional. A partir de la problemática planteada se 
han formulado las siguientes preguntas:

—  ¿Cuáles son las debilidades que presentan los postulantes en el momento de la búsqueda de empleo?
—  ¿Cuál es el sistema de acceso al empleo que utilizan las empresas para cubrir las vacancias?
—  ¿Qué competencias son excluyentes en el momento de la selección del nuevo personal?
—  ¿Cuál es la importancia que otorga el empleador a la competencia o capacidad comunicativa?

Estas preguntas han llevado a que se plantearan los objetivos:
—  Analizar la importancia que adquiere la competencia comunicativa en el momento de la selección de 

empleados
—  Identificar el sistema de selección de personal empleado por las empresas que conforman la muestra
—  Describir las debilidades que presentan los postulantes
—  Reconocer las competencias consideradas excluyentes en el momento de las contrataciones.

Metodología

Este estudio es de tipo descriptivo con un enfoque cualitativo, pues permite un acercamiento a los indicadores de 
empleabilidad mediante la aplicación de la técnica de la entrevista a profundidad. La población la constituyen las 
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empresas del sector terciario y pertenecientes a los servicios generales, esto considerando que es el área que emplea 
a la mayor cantidad de jóvenes paraguayos, atendiendo a los últimos datos del ámbito económico.

La muestra ha sido seleccionada por conveniencia, puesto que no todas las empresas privadas se caracterizan 
por la accesibilidad. Las personas entrevistadas son las encargadas de las direcciones de Recursos Humanos de las 
tres empresas que se constituyen en la muestra; una de ellas pertenece al rubro de la asistencia sanitaria privada y las 
otras dos a la supermercadista. Estas dos últimas no solo se encuentran en la capital del país, sino que cuentan con 
varias sucursales en otras ciudades. Las tres tienen más de 1000 empleados.

Se han analizado además las convocatorias de oportunidades laborales que realizan las empresas, ya sea en 
forma directa o por medio de aquellas tercerizadas que se encargan de la búsqueda y selección de personal.

Resultados y conclusiones

Los resultados muestran que los procedimientos empleados para la selección de personal son prácticamente iguales, 
pues parten de la revisión de la hoja de vida de acuerdo con el perfil solicitado para el puesto y la entrevista. En la 
empresa del rubro de salud, luego se aplica un test psicológico y evaluación de conocimiento y, finalmente tienen 
un periodo de pasantía (8 días dependiendo de las áreas). Las encargadas de la selección de personal manifiestan 
que en el momento de las entrevistas los postulantes se muestran inseguros al expresarse, de que no son capaces de 
responder preguntas sobre posturas y objetivos de vida, ni siquiera sobre las aspiraciones, metas, sueños que tienen 
como trabajadores, como si no los tuvieran.

Destacan la importancia que adquiere la competencia comunicativa demostrada por el postulante en el mo-
mento de seleccionar a los empleados. Con los hallazgos se evidencia que la mayor debilidad presentada se da en 
la expresión oral. Tanto la educación secundaria como la formación profesional precisan enfatizar el desarrollo de la 
competencia comunicativa, puesto que es de suma trascendencia en el momento de acceder a un empleo.
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Contextualización

A pesar del bagaje centenario con el que cuentan los estudios de Pedagogía, el reconocimiento del que gozan sus 
egresados y egresadas está muy lejos de acercarse al atribuido a otras profesiones. Esta situación, junto a las secuelas 
adyacentes a una identidad poco conformada y consolidada, contribuye al sentimiento de desamparo de cientos de 
jóvenes al finalizar dichos estudios. Frente al amplio espectro que abarcan los mismos y la escasa delimitación de 
sus funciones, especialmente respecto a las de otros profesionales con los que comparten espacios, la brecha entre la 
realidad laboral y el mundo académico es cada vez mayor (De Francisco, González, Lobit, & Parra, 2018).

De manera paralela, el órgano representativo por excelencia de los intereses y derechos de un colectivo (en 
este caso los y las profesionales de la Pedagogía), los Colegios Oficiales, cuentan con una mínima presencia en el 
territorio nacional. A día de hoy, solamente existen tres colegios de Pedagogía (Comunidad Valenciana, Cataluña 
y Baleares), además de un Consejo Estatal de Colegios Oficiales de Pedagogía y Psicopedagogía que los respalda 
jurídicamente. Cabe recordar que los primeros son corporaciones de carácter público cuyos fines esenciales giran 
en torno a la defensa y ordenación de la profesión, así como la protección de ciertos intereses como colectivo y el 
cumplimiento de una deontología establecida (Ley 19/1997, de Colegios Profesionales de la Comunidad de Ma-
drid). Teniendo en cuenta este contexto, y a pesar de varios intentos fallidos, los y las profesionales de este campo 
que desarrollan su profesión en la Comunidad de Madrid no tienen un Colegio Oficial al que acudir.

El fin de esta comunicación es visibilizar la imperante necesidad de creación de esta entidad en la comunidad 
mencionada autónoma, así como exponer las principales acciones llevadas a cabo en dicho proceso desde hace más 
de un año, de la mano de su correspondiente asociación procolegio.

Descripción de la experiencia

Uno de los hitos que tienen mayor relevancia a lo largo del proceso de constitución de un Colegio Oficial es la crea-
ción de una asociación procolegio que aúne un quorum suficiente de profesionales que apoyen esta necesidad. De 
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esta forma, se obtiene no solamente un aval para la iniciativa sino una detección de necesidades previas. Con esta 
meta se constituyó la Asociación Pro-Colegio Oficial de Pedagogía y Psicopedagogía de la Comunidad de Madrid.

Tal y como se establece en sus estatutos, y más allá de la creación del Colegio Oficial, esta iniciativa persigue 
los siguientes objetivos: 

a.  Defender y proteger los intereses y derechos de los y las profesionales en sus distintos ámbitos de 
actuación.

b.  Ordenar y difundir el ejercicio y las competencias de la profesión.
c.  Perseguir y erradicar el intrusismo profesional.
d.  Elaborar el Código Deontológico relativo al ejercicio de la profesión.
e. Impulsar y promover la formación, el perfeccionamiento y la actualización profesional de sus integrantes.
f. Participar conjuntamente con las universidades y administraciones educativas competentes en pro de 

la profesión.
g. Crear cuantos servicios sean necesarios para fortalecer la profesión.

Partiendo de este planteamiento, la iniciativa procolegio ha tratado de adentrarse y afianzarse poco a poco en 
el escenario profesional de la Pedagogía y sus distintos ámbitos de actuación, estableciendo su sede en la Facultad de 
Educación de la Universidad Complutense de Madrid y nutriéndose de un equipo de trabajo diverso, compuesto 
por profesionales con distintas trayectorias e intereses.

En cuanto a sus principales acciones y logros, cabe destacar:
—  El éxito de un recurso de reposición presentado a una convocatoria de ayudas de formación práctica en 

las cuales no se requería a los y las profesionales de la pedagogía.
—  El asesoramiento en materia de convenios y competencias profesionales.
—  La participación en jornadas de orientación profesional para estudiantes de grado.
—  La organización de un congreso científico de política educativa, así como varias reuniones informa-

tivas sobre la iniciativa.
—  El establecimiento de acuerdos de colaboración con otras entidades y organizaciones profesionales.
—  La asistencia periódica al encuentro de decanos de Pedagogía organizado por el Consejo de Colegios, 

entre otros.
Un año después y contando con un total de cincuenta socios y socias, la solicitud para comenzar con los trá-

mites de creación del Colegio Oficial ha sido presentada.

Conclusiones

Si bien es latente la complejidad y la dilatación que puede llegar a tener el presente proceso, creemos firmemente en 
que un Colegio Oficial constituye uno de los principales medios para fortalecer la identidad y la profesión pedagógi-
ca, abriendo no solo las puertas a nivel profesional sino mejorando sus planes de estudio. Así, ofrecería una mayor y 
mejor orientación profesional, asesoramiento y apoyo jurídico, una formación continua y permanente más adaptada 
a las nuevas demandas sociales, defendería y reivindicaría nuestro espacio, etc.

No obstante, existen notables limitaciones y dificultades que han de tenerse en cuenta, tales como la necesaria 
segregación del organismo que actualmente recoge esta profesión en sus estatutos, los arduos trámites burocráticos, 
la no obligatoriedad de colegiación para ejercer, o la falta de compromiso que existe entre los propios profesionales 
de la pedagogía para luchar por y para demostrar a la sociedad lo que esta profesión puede aportar.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

El Itinerario Personalizado de Inserción (en adelante IPI) personifica el proceso de orientación desarrollado desde 
las Administraciones Públicas y constituye una herramienta de gran utilidad en el marco de las políticas activas de 
empleo, ya que es la puerta de entrada a los programas de empleo. Por su generalizada representatividad en materia 
de empleo, resulta fundamental que su implementación como recurso sea lo más óptimo y rentable para las perso-
nas beneficiarias en particular, y para el servicio público que lo presta en general. Sin embargo, el IPI presenta tres 
limitaciones que chocan directamente con una concepción amplia de la práctica de la orientación laboral y, por 
ende, con valor como promotor y facilitador de la empleabilidad:

1.  Limitar su desarrollo sólo a la atención de personas desempleadas: esto es esperable por la propia 
naturaleza de cualquier Administración laboral pública. Sin embargo, tan importante es favorecer la 
inserción laboral, como fomentar la calidad del empleo. En este sentido, es conveniente contrarrestar 
desde una concepción más amplia del IPI las peculiaridades de temporalidad y estacionalidad que tan 
fuertemente vienen lastrando el mercado laboral andaluz, permitiendo el acceso a un IPI a aquellas 
personas en condiciones objetivas de precariedad laboral.

2.  Limitar su validez a un tiempo determinado con independencia de la persona que recibe el servicio. 
En términos generales, un IPI es normativa e institucionalmente válido si al menos tiene 4 horas de 
duración. Pero no todas las personas usuarias del servicio de orientación necesitan ese tiempo. Sin 
embargo, prevalece normativamente la idea de comprobar si se ha cumplido o no con las condiciones 
computables del IPI, ya que es lo que al final valida institucionalmente el proceso de orientación frente 
a los resultados reales que se hayan alcanzado a lo largo del mismo en términos de clarificación del 
objetivo profesional, promoción de la cualificación y/o de competencias adquiridas para la búsqueda 
efectiva de empleo.

3.  Limitar sus posibilidades de actuación sobre las personas demandantes de empleo. El predominio 
cuantitativo asociado a la validación de un IPI puede menoscabar la personalización en la atención, 
provocando casos de estandarización e instrumentalización del proceso de orientación.

En este trabajo se desarrollan ampliamente estas limitaciones implícitas en el corpus normativo y práctico de 
la orientación laboral, y en un entorno en el que se vislumbran cambios en la gestión de la demanda, se apuntan 
algunas ideas que favorezcan la máxima optimización del IPI.
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Metodología

Este trabajo adopta un modelo de investigación enmarcado en el paradigma cualitativo (Cook y Reichardt, 1986; 
Cohen y Manion, 1990). Concretamente, se ha llevado a cabo un análisis de contenido de los principales documen-
tos y regulaciones normativas nacionales y autonómicas que definen y caracterizan el IPI y su práctica, centrando 
nuestra atención en aquéllos contextualizados en el territorio andaluz.

Asumimos la formulación de inferencias en la técnica de análisis de contenido (Holsti, 1969) desde la premisa 
ecológica que acompaña a dicho análisis (Krippendorff, 1990), ya que texto y contexto son dos realidades indivisi-
bles en este acercamiento cualitativo a la realidad. En este sentido, el análisis de contenido realizado en torno al IPI 
no es ajeno metodológicamente hablando a la realidad sociolaboral en el que se encuentra inmersa la orientación 
laboral y profesional en Andalucía en particular, y en España en general. Nuestro interés no ha residido tanto en la 
descripción de los contenidos sobre la materia objeto de estudio, como en reflejar la realidad actual de la naturaleza 
y práctica del IPI, en la que se pueden evidenciar contradicciones con el significado implícito en una gestión de la 
empleabilidad.

Conclusiones

Tras la revisión normativa y conceptual del concepto del IPI, concluimos que apenas ha ido evolucionando su im-
plementación en un contexto laboral complejo y cambiante.

Es conveniente apostar por una clara visión educativa de la orientación laboral y profesional que dé respuesta 
a la mayor casuística posible de las situaciones descritas, derivadas de las personas usuarias que buscan una mejora 
de su situación laboral.

El IPI no deja de representar -desde su interpretación más técnica- un proceso de orientación, por lo que 
es conveniente que ambos factores –normativo y técnico– se encuentren en la máxima alineación posible, lo que 
implica diferentes formas de visualizar, acceder, desarrollar y computar el IPI, cuestiones que van más allá de su 
actual imagen normativa.

A su vez, el IPI, como artefacto social y herramienta de trabajo por excelencia en el campo de la orientación, 
debe ser sensible a diferentes tipos de estrategias de intervención, reconfigurando sus parámetros y condiciones de 
desarrollo que –al tiempo que no contravengan las directrices europeas al respecto– sirvan para mejorar la adap-
tación de los servicios de orientación a las necesidades y características actuales de la población diana, en mayor 
consonancia con los actuales flujos del mercado de trabajo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

Esta aportación es un análisis teórico sobre las competencias de empleabilidad, que los docentes tenemos la 
obligación de trabajar, desde etapas de infantil, pero especialmente en los últimos cursos de la educación secundaria 
obligatoria, si no queremos seguir incrementando la alta tasa de desempleo entre los chicos y chicas de edades ente 
los 16 y 25 años.

En las diferentes etapas de enseñanza se deben trabajar las habilidades y conocimientos para emprender un 
proyecto de vida, que comprende una trayectoria formativa, unas posibilidades de empleo y un desarrollo profesio-
nal continuo e innovador.

La pregunta fundamental que nos conduce al planteamiento de esta comunicación es: ¿Cómo hemos podido 
llegar en el sistema de educación secundaria obligatoria (ESO) a que personas sin una capacitación profesional 
específica ya figuren como desempleados? ¿Por qué no se oferta otra oportunidad formativa?

Los objetivos principales de este análisis teórico son:
—  Comprender la importancia de la educomunicación y la alfabetización mediática para mejorar la 

búsqueda de empleo.
—  Conocer nuevas vías formativas en la educación secundarias para evitar llegar al desempleo en edades 

tempranas.
—  Trabajar las competencias de emprendimiento para personas interesadas en el autoempleo.

Metodología

Para obtener los resultados y alcanzar los objetivos propuestos se ha realizado un análisis cualitativo basado en la 
revisión de la bibliografía sobre competencias hacia el emprendimiento, desarrollo de la empleabilidad como capa-
cidad personal y sobre el uso de las nuevas tecnologías para la búsqueda de empleo. También se han analizado las 
estadísticas de desempleo por franjas de edad en los últimos años, así como, se han estudiado los contenidos curri-
culares de los últimos cursos de educación secundaria obligatoria (ESO) relacionados con la búsqueda de empleo y 
la alfabetización mediática.
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Conclusiones

Un proyecto de vida profesional que se emprende, implica riesgos y precisa de marcada identidad. La motivación y 
seguridad en el ejercicio laboral es imprescindible. Además, se necesitan entrenar estos factores:

—  Voluntad e interés hacia una actividad.
—  Valentía hacia lo difícil, arriesgado y novedoso.
—  Actitud de perfeccionamiento, enfocada hacia la consolidación y mejora.
—  Proactividad; tomar la iniciativa y ser responsables de las consecuencias.
—  Aprender a aprender.
—  Aptitudes de inserción como conocer el entorno (incluido el online) y saber relacionarse.
—  Disponibilidad laboral y madurez.
—  Autoconocimiento y autoconfianza.
—  Uso de las herramientas mediáticas para el fomento del empleo.
—  Aprendizaje continuo.
—  Flexibilidad.
—  Comunicación con agentes externos y con el propio equipo de trabajo.
—  Saber gestionar el tiempo y los recursos.
—  Competencias digitales y virtualidad, que posibilita ampliar los contextos de trabajo.
—  Trabajo en equipo: compartir, delegar y confiar en el equipo.
—  Conocimiento del uso de las nuevas tecnologías para buscar empleo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La práctica profesional en el ámbito educativo representa un espacio con un potencial formador, enriquecido cuan-
do se promueve la reflexión sistemática que orienta el perfeccionamiento formativo de ésta y la concreción de 
las competencias profesionales. Este periodo, hace del acompañamiento de la práctica profesional del estudiante 
normalista, una experiencia en la que se deben sortear diversas dificultades y en el que las instituciones de nivel 
básico que colaboran con este periodo, ubicadas en localidades rurales de Guerrero, México, ofrecen diversidad de 
problemáticas no sólo educativas, proporcionando al estudiante un espacio de aprendizaje único y real.

Sin embargo, durante la organización de esta práctica profesional se observaron deficiencias en los estudiantes, 
esto generó que durante el ciclo escolar 2018-2019, de la Licenciatura en Educación Primaria Intercultural Bilingüe, 
se realizara un diagnóstico educativo a alumnos de sexto semestre.

Éste demostró dificultades en las competencias genéricas y profesionales, aunado a ello, durante la revisión de 
la estructura y contenido de la planeación didáctica, relacionada a la competencia profesional “Diseña planeaciones 
didácticas, aplicando sus conocimientos pedagógicos y disciplinares para responder a las necesidades del contexto 
en el marco del plan y programas de estudio de la educación básica”, se identificó que realizaron plagio y descarga-
ron de internet estas planeaciones.

Otras, presentaban secuencias didácticas con actividades planteadas y desarrolladas solo con la utilización de 
los libros de texto, se observó que no coincidían los aprendizajes esperados con la secuencia de actividades de apren-
dizaje planteadas. Además, mediante círculos de valoración docente se evaluó el dominio de contenidos, material 
didáctico contextualizado y la transposición didáctica realizada por parte de los estudiantes.

Esto demostró que el estudiante normalista no realizaba una investigación previa a la planificación para domi-
nar el contenido a abordar, ocasionando que las actividades planteadas no estuvieran relacionadas ni se diseñaran de 
manera gradual y secuencial, además, la transposición didáctica no era realizada. Esto representó un reto a superar 
para transitar la práctica profesional de una manera que potenciara las competencias profesionales de los estudian-
tes, era necesario plantearnos

¿Cómo desarrollar las competencias profesionales en estudiantes de licenciatura en educación intercultural 
bilingüe, para que se desempeñen eficazmente en la práctica profesional? ¿Qué estrategias permiten al estudiante 
normalista identificar sus dificultades y desarrollar de manera autónoma sus competencias profesionales? A partir 
de ello, se planteó como objetivo: Desarrollar las habilidades metacognitivas de los estudiantes normalistas mediante 
la videograbación reflexiva para concretar sus competencias profesionales.
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Metodología

El diseño metodológico se sitúa bajo los lineamientos de la investigación-acción, en el campo de estudio: las escuelas 
primarias bilingües de los grupos lingüísticos me’phaa, tu’un savi y náhuatl. Realizado durante el ciclo escolar 2018-
2019, en un proceso que integró a 7 docentes de los diferentes cursos, 20 estudiantes normalistas y 20 profesores de 
educación básica.

Se inició con un diagnóstico, se informó los resultados a estudiantes. Posteriormente, el estudiante debía desde 
el análisis y reflexión diseñar actividades para subsanar sus deficiencias y mejorar sus competencias profesionales. 
Después, gestionaron un curso de planeación didáctica, continuaron con una revisión grupal de estas planeaciones 
y establecieron tareas enfocadas a mejorar dificultades que persistían.

En la práctica profesional utilizaron la videograbación para desarrollar el proceso reflexivo, porque les permitía 
comprender y reflexionar su actuar para potenciar su evolución profesional. Primero, individualmente observaron 
el video de sus clases, identificaron dificultades en aspectos organizativos, metodológicos, lingüísticos y contextua-
les; las relacionaron con sus competencias profesionales, revisaron la teoría correspondiente y elaboraron una lista de 
tareas para mejorar. Después, realizaron este proceso de manera grupal. En esta parte se hizo énfasis en el desarrollo 
de una reflexión compartida que le permitiera visualizar lo que no identificó antes.

Resultados y conclusiones
Se observa mejoría en las competencias profesionales, la autonomía y responsabilidad de 16 de ellos, los 4 que 

aún presentan dificultades son apoyados por su equipo para mejorar. Respecto a la supervisión y acompañamiento 
de la práctica docente, está se reforzó con la videograbación, para los alumnos resultó una actividad que contribuyó 
a conocer su desempeño en un escenario real y esto lo llevó a ser consciente del nivel de desarrollo de sus competen-
cias profesionales.

Además, al plantearse metas para subsanar sus dificultades incrementó en él su capacidad para autorregular su 
propio proceso de aprendizaje, propiciando con ello una mayor autonomía formativa y el desarrollo de habilidades 
metacognitivas. Sin embargo, también desarrolló en un primer momento tensión y nerviosismo, debido a que se sen-
tían cohibidos al ser observados por sus pares, dificultad superada conforme mejoraron sus competencias profesionales.

También, se desarrolló la competencia reflexiva a mayor profundidad. Como resultado de esta intervención se 
logró fortalecer el trabajo colaborativo entre pares. Se posibilitó en los estudiantes una interdependencia positiva entre 
pares, al mismo tiempo proporcionó la oportunidad de ejercitar y mejorar su pensamiento crítico, hasta lograr desa-
rrollar conocimiento complejo que integró y movilizó sus saberes para transformarlos en competencias profesionales.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

En esta aportación presentamos un extracto los resultados obtenidos en la tesis de doctorado “El Departamento de 
Información y Orientación Profesional en los Centros Integrados de Formación Profesional de Galicia. Perfil y ne-
cesidades de formación de sus profesionales” realizada dentro del Programa de Doctorado en Educación de la USC.

Se inscribe en la línea de investigación sobre formación del profesorado (Muñoz, Fuentes, y González Sanma-
med, 2012). Más concretamente, en la evaluación de necesidades formativas de orientadores y orientadoras para el 
desempeño de sus funciones. Diversas investigaciones en este campo indican que la formación inicial resulta insu-
ficiente para que dichas/os profesionales desarrollen un desempeño laboral acorde con los cambios acaecidos en su 
ámbito de trabajo (Vélaz de Medrano, Manzanares, López, y Manzano, 2013).

El estudio se ha realizado en los Centros Integrados de Formación Profesional (CIFP) de Galicia dependientes 
de la Consellería de Educación, Universidade e Formación Profesional. Y nos hemos detenido en la figura del o de la 
orientador/a profesional por haber visto ampliadas y renovadas sus funciones a partir del Decreto 77/2011, de 7 de 
abril, mediante el que se estableció un reglamento orgánico para dichos centros, que supuso a la par, un cambio en 
la organización de su sistema de orientación. En este sentido, hemos considerado que debíamos conocer las deman-
das expresadas por quienes viven la profesión y experimentan las necesidades formativas que les exigen los cambios 
producidos en la misma.

La pregunta de investigación que ha orientado esta parte del estudio se dirigía a determinar si este colectivo 
disponía de oportunidades de formación suficientes y adecuadas para las funciones que se les demandan. A partir 
de la misma se formularon los siguientes objetivos específicos de la tesis:

5.  E. Analizar el interés que las personas participantes en el estudio muestran por estar actualizadas, su 
asistencia a acciones formativas y modalidades de formación preferidas.

6.  E. Indagar las dificultades que tienen para formarse.
Desde el punto de vista del diseño de la investigación, constituye un diseño no experimental, también deno-

minado “ex post facto” puesto que no tenemos control sobre las variables dependientes y, además, por su naturaleza, 
no son manipulables (Bisquerra, 2004).

La participación obtenida en el estudio ha sido del 90% de la población diana, integrada por 20 centros, con 
una representación del 78% por ciento de mujeres.
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Metodología

La investigación adopta una metodología mixta, que combina técnicas cuantitativas y cualitativas en la recogida y 
en el análisis de la información.

Atendiendo a las técnicas empleadas podría decirse que se trata de un estudio de encuesta, puesto que obtene-
mos la información preguntando directamente a las personas sujeto de estudio (Bisquerra, 2004). En relación a la 
forma de administración, se clasifica como entrevista personal, ya que “implica la participación directa del entrevis-
tador que es quien plantea las cuestiones a los sujetos entrevistados” (Torrado, 2004, p. 241).

Los datos que aquí presentamos se han recabado mediante una entrevista semi- estructurada en la que se 
combinaron preguntas abiertas, semi-abiertas y cerradas, partiendo de un guion preestablecido. Dichas entrevistas 
se materializaron entre el 2014 y el 2015 en su lugar de trabajo. Fueron registradas en soporte sonoro y transcritas 
por la doctoranda.

Con respecto a la información cuantitativa, se realizó un análisis descriptivo (frecuencias y porcentajes) de 
todas las dimensiones de la entrevista mediante el programa IBM SPSS Statistics 23.0. Además, se ha efectuado el 
análisis cualitativo de las respuestas abiertas, en el que también se han tenido en cuenta las aclaraciones realizadas 
por las personas entrevistadas y sus observaciones personales.

Resultados y conclusiones

La titulación de acceso al puesto de trabajo había sido la Licenciatura en Psicología o equivalente, para un 61% de 
los casos y la titulación en Pedagogía o equivalente, para el 39% restante. Un 88,9% valoraron la formación univer-
sitaria como insuficiente para asumir sus actuales obligaciones profesionales.

El 100% de las personas entrevistadas manifiestan haber realizado formación complementaria, destacando las 
acciones formativas ofertadas por la administración educativa (100%). El número de actividades formativas realizadas 
anualmente los valores oscilan entre 1 y 5 actividades, siendo la media de 2,56. El mayor número de casos (44,4%) 
realizan 2 actividades al año y el 55,6% se habían formado durante el curso en el que se les realiza la entrevista.

En lo concerniente a las dificultades para acceder a actividades de formación, el 88,9% manifestaron haberlas 
experimentado, siendo la más indicada la falta de interés de los cursos ofertados (44,4%).

Para finalizar, debemos indicar que la formación inicial de las orientadoras y orientadores es el punto de par-
tida de un proceso permanente de aprendizaje, por lo que se revela necesaria una formación continua, ajustada a 
su práctica profesional que les permita desempeñar las nuevas competencias y demandas de sus puestos de trabajo.
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Descripción general de la/s preguntas de investigación y objetivos

La Ley Orgánica 5/2002 define la formación profesional como la comprensión de un “conjunto de acciones forma-
tivas que capacitan para el desempeño cualificado de las diversas profesiones, el acceso al empleo y la participación 
activa en la vida social, cultural y económica” (p. 22440). Más recientemente, la Ley Orgánica 8/2013 (LOMCE) 
introduce la Formación Profesional Básica (FPB) como una enseñanza de Formación Profesional que comparte los 
fines y aspectos específicos de las enseñanzas profesionalizadoras. El Real Decreto 127/2014, establece además que 
su objeto es la adquisición de las competencias profesionales, personales y sociales y de las competencias del apren-
dizaje permanente a lo largo de la vida.

Esta finalidad, sin duda incuestionable, resulta especialmente importante si se atiende al colectivo que cursa 
FPB: alumnado entre 15 y 17 años que, habiendo cursado 3.º curso de ESO o, excepcialmente, 2.º curso, esté en 
riesgo de fracaso escolar o haya fracasado de facto. Es, por tanto, un colectivo especialmente vulnerable que precisa 
de una adecuada respuesta del sistema educativo a su derecho a una educación inclusiva que les permita alcanzar los 
resultados de aprendizaje vinculados a las competencias profesionales del título y, así, favorecer la inserción laboral.

De la revisión de la literatura sobre FPB, se constata la diversidad en las temáticas abordadas. Así, Sarceda- 
Gorgoso, Santos-González y Sanjuán (2017) realizan un diagnóstico de la FPB como medida para paliar el fracaso 
escolar, mientras que Fernández-García, García & García (2019) analizan el papel de la FPB como alternativa para 
atender a las necesidades educativas de los jóvenes en riesgo social. También las TIC son objeto de atención, tanto 
en lo que concierne a la competencia digital del alumnado de FPB (Moreno, Fuentes & López, 2019), o a las im-
plicaciones del contexto social, económico y cultural del alumnado de FPB para la utilización de estos dispositivos 
(Moreno-Guerrero, López, Pozo & Fuentes (2019). Atendiendo a la inserción laboral, Sarceda-Gorgoso, Santos, 
Barreira & Sanjuán (2019) exploran el potencial de la FPB con relación al trinomio diversidad-éxito educativo-em-
pleabilidad, mientras que Negri & Leiva (2019) analizan el papel de los docentes de FPB en la inserción sociolabo-
ral de jóvenes con Diversidad Funcional Intelectual.

Estos estudios evidencian el valor de la FPB como medida niveladora de desigualdades, si además conside-
ramos que la investigación sobre el tema es todavía escasa, trabajos como el que se presenta se dotan de un valor 
añadido. En él se plantean dos objetivos: 1) Conocer la autopercepción del alumnado de FPB sobre su desarrollo 
competencial profesional, y 2) Identificar variables que influyen en esta autopercepción.
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Metodología

La metodología seguida presenta carácter cuantitativo, con el cuestionario como instrumento de recogida de infor-
mación. En este caso, ha sido elaborado ad hoc, conformado por 5 dimensiones que se responden en una escala de 
medida tipo Likert de 5 grados. El instrumento fue sometido a juicio de expertos, quienes revisaron los ítems según 
su pertinencia, descartado aquellos que no cumplían la condición de contribuir al conocimiento de las diferentes 
dimensiones. Una vez realizada la aplicación piloto a 30 estudiantes, la fiabilidad para el conjunto del cuestionario 
se sitúa en α=.978, valor que indica una muy buena consistencia interna.

La aplicación definitiva, cuyos datos se presentan, tuvo carácter presencial llevándose a cabo en el aula en un 
momento acordado con el tutor o tutora del grupo, de manera que se interfiriera lo menos posible en la actividad 
ordinaria. En cuanto a la muestra participante, la componen 148 estudiantes de 1.º y 2.º curso de Formación Pro-
fesional Básica de la comunidad autónoma de Galicia, con una media de edad de 16,51 años.

Resultados y conclusiones

Para el análisis de los datos se ha realizado a cabo una estadística descriptiva. El tratamiento y análisis ha sido efec-
tuado a través del programa estadístico SPSS 25.0 para Windows.

De la muestra participante en nuestro estudio, predominan los hombres (74,3%) sobre las mujeres (25,7%). 
A un 81% del total de la muestra le gusta el ciclo que está realizando en la actualidad e, igualmente, a un alto nú-
mero de encuestados le interesaría tener en un futuro una profesión relacionada con el ciclo que están cursando. En 
general, consideran tener un desarrollo competencial medio o incluso medio-alto.

Así mismo, dadas las características de las variables manejadas en este estudio, se ha aplicado la prueba chi-cua-
drado de Pearson para comprobar si existe relación significativa entre ellas. Los resultados obtenidos indican la 
existencia de una relación significativa entre la variable sexo y la variable referida al desarrollo de competencias relacio-
nadas con la educación cívica y constitucional (χ2=0.038 < 0.05). Lo mismo sucede con el desarrollo de competencias 
relacionadas con la comunicación audiovisual en donde se observa una relación de ambas variables (χ2=0.035 < 0.05). 
Así mismo, se constatan relaciones existentes entre la familia profesional de pertenencia con aquellas variables vin-
culadas con competencias con un carácter más profesional: desarrollo de competencias propias del título de formación 
profesional, comprender la organización y las características del sector productivo correspondiente y los mecanismos de 
inserción profesional y el desarrollo del espíritu emprendedor (χ2=0.000).

Conforme a estos resultados, se puede concluir que la variable género influye en aquellas competencias de 
carácter más transversal, mientras que la familia profesional contribuye en mayor o menor medida al desarrollo de 
aquellas competencias más vinculadas con la profesionalización del individuo.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

En la pedagogía, la filosofía de la educación no ocupa un lugar predominante, incluso está siendo desplazada a una 
situación desventajosa (Pérez, Limón, & García, 2013). En la actualidad, preguntarse para qué sirve el contenido 
teórico en una ciencia o disciplina es frecuente (Carr, 2007), pues desde el advenimiento de las políticas neolibe-
rales, se ha privilegiado que en el currículo predominen contenidos que prometan ofrecer soluciones inmediatas y 
eficientes a las problemáticas globales que aquejan a la lógica del mercado (Torres, 2001).

La modalidad de trabajo, el conocimiento que produce y la relevancia que puede tener la filosofía de la edu-
cación no son cuestiones con respuestas convincentes para todos (Gadamer, 1977), pues su naturaleza no se acerca 
a lo sensible de forma directa ni sus resultados son evidentes al corto plazo.

Buscar la respuesta a la cuestión sobre cuál es la importancia que tiene actualmente la filosofía de la educación 
en el docente debe ser una prioridad para quienes en el campo educativo estudian e investigan fenómenos que por 
su peculiaridad inteligible no son aceptados del todo en el medio académico, pues se parte de que los conocimientos 
producidos en dicha área son estimados como secundarios, e incluso innecesarios.

En consecuencia, los objetivos que persiguen son:
1.  Analizar la peculiaridad del objeto de estudio propio de la filosofía educativa y relacionarlo con el lugar 

que tiene en el campo pedagógico, con el objetivo comprender la articulación teórica y práctica que 
supone su conocimiento en el quehacer educativo.

2.  Analizar el tipo de conocimiento que debe producir la filosofía de la educación en la actualidad, para 
que sea de provecho a quienes participan de la labor docente en el campo pedagógico.

Se pretende abordar la cuestión planteada de forma documental, y que su fundamento sea teórico, con el fin 
de posibilitar la reflexión sobre la relevancia actual que debe tener la filosofía educativa en el campo pedagógico y 
en la formación continua del profesorado.

Metodología 

La filosofía educativa tiene como objeto de estudio los fines de la educabilidad del hombre, y aquí se estima que sólo 
se pueden campar apelando al sentido y la interpretación.
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Encontrar cómo los fines de la filosofía educativa pueden ser útiles al profesorado supone la comprensión de 
su relevancia en el campo pedagógico, ya que sólo así se le puede valorar y juzgar desde su interioridad.

El enfoque hermenéutico ha tenido diversas propuestas, una de éstas fue la sugerida por Hans-Georg Gada-
mer, la cual consiste en comprender el todo por sus partes y viceversa, según una estructura circular del conocimien-
to que supone un desplazamiento continuo entre el ser y el objeto cognoscible (Gadamer, 1977). La finalidad de 
dicha propuesta es la búsqueda de sentido por medio de la experiencia dialógica.

La propuesta citada implica la noción de aplicación, la cual es fundamental para comprender la relevancia de 
cualquier asunto marginalizado, debido a que implica una resignificación del objeto de estudio acorde al contexto 
actual (Gadamer, 1977). Se estima que la aplicación hermenéutica en la producción de conocimiento en la filosofía 
educativa adquiere un papel clave en la valoración, comprensión y construcción del conocimiento.

Resultados y conclusiones 

La importancia y el conocimiento efectivo de los contenidos propios de la filosofía educativa son provechosos al 
docente en la medida en que articulan la conciencia y la actuación en su quehacer profesional (Villanueva, 2006). 
La filosofía de la educación asumida e interiorizada a partir de un enfoque representa una alternativa al paradigma 
cientificista.

El estudio y la conciencia plena del conocimiento emanado de la filosofía educativa debe servir al docente para 
orientar su práctica, pues supone la aplicación directa de aspectos teóricos para entender la realidad inmediata y mediar 
la situación particular, y esto permite reconocer inconsistencias y posibilidades en la labor profesional (Vargas, 1982).

Toda práctica docente se haya inscrita en una propuesta curricular (Pérez, 2001), la cual determina la acción 
efectiva del profesional, y en ese sentido se puede afirmar que la configuración de un pensamiento sin la reflexión 
directa de aspectos teóricos sería solamente de tipo mecanicista.

La relevancia actual de la filosofía educativa, desde el enfoque hermenéutico, radica en que orienta la práctica 
docente que se ve determinada por el currículum hacia una posición en donde se piensa y asume la educación de 
forma, critica, reflexiva y situada por medio de la noción de aplicación.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

(El presente trabajo parte de un TFM del Máster de Profesorado de Educación Secundaria de Florida Universitaria 
(Valencia), que recoge una investigación realizada con el alumnado de los diferentes Ciclos Formativos de la Es-
pecialidad de Servicios Socioculturales y a la Comunidad del CIPFP Misericòrdia de Valencia (curso 2018/2019).

Uno de los mayores retos de la educación en los últimos años ha sido la adecuación del sistema educativo a la 
formación por competencias impulsadas por el Espacio Europeo de Educación Superior. Esta educación por com-
petencias integra e interrelaciona distintos tipos de aprendizaje, favoreciendo el cumplimiento de las demandas de 
la sociedad a la vez que las exigencias del mercado laboral (Etchegaray, Pascual y Calderón, 2018).

Por las características y la naturaleza de la Formación Profesional, próxima y dependiente de la realidad social 
y laboral, estas competencias se hacen imprescindibles para la formación de profesionales cualificados/as y compro-
metidos/as con su papel en la sociedad, especialmente desde ocupaciones propias del ámbito social. De esta forma, 
se plantea la necesidad de establecer nuevos espacios alternativos de educación, así como de emplear estrategias me-
todológicas activas y participativas, orientadas a una formación integral y basada en el desarrollo de competencias.

Así, se podría considerar el voluntariado como un espacio de acercamiento del alumnado a la realidad profe-
sional, convirtiéndose en una herramienta de formación integral complementaria a la formación académica (Arias, 
2011) que favorezca el desarrollo de un perfil de alumnado competente, con valores y actitudes prosociales, capital 
social, análisis crítico, comprometido con la realidad social y reconocedor del otro/a desde un trato horizontal 
(Loscalzo, Roldán y Más, 2015).

La pregunta de investigación es la siguiente: ¿qué opinión merece el voluntariado de Acción Social como es-
pacio educativo alternativo por parte del alumnado de Formación Profesional?

Siendo los objetivos:
—  Identificar cómo se posiciona dicho alumnado ante la capacidad formativa y profesionalizadora del 

voluntariado.
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—  Comprobar si existen diferencias en la consideración de dicho aspecto del voluntariado entre el alum-
nado con algún tipo de experiencia en este ámbito y aquel que nunca ha participado del mismo, en 
función del sexo y del Ciclo Formativo al que este pertenece.

—  Conocer las características sociodemográficas y académicas del estudiantado voluntario del Centro y 
su patrón de dedicación a la acción voluntaria.

—  Comprobar la existencia de perfiles de opinión en el alumnado respecto a esta capacidad formativa y 
profesionalizadora del voluntariado.

Metodología 

Para responder a dicha pregunta de investigación se recogió información entre el alumnado de primer curso de los 
diferentes Ciclos Formativos, pertenecientes a la Especialidad de Servicios Socioculturales y a la Comunidad, del 
CIPFP Misericòrdia de Valencia (curso 2018/19). La muestra de la investigación estuvo compuesta por un total de 
166 alumnas/os, empleándose un muestreo no probabilístico accidental.

Para la recogida de información se utilizó un cuestionario de corte cuantitativo, adaptado de otro cuestionario 
previo elaborado y validado en un trabajo anterior (destinado a alumnado universitario de lo social). Los ítems de 
dicho cuestionario están divididos en 10 dimensiones; el presente trabajo se centra en examinar los ítems correspon-
dientes a la categoría “la relación entre el voluntariado y la formación del estudiantado de lo social”.

Se trata de un diseño Cuantitativo Descriptivo Correlacional, pues fundamentalmente se realizaron pruebas 
descriptivas, con el objetivo de conocer la distribución de las respuestas por parte del estudiantado encuestado y 
de definir el perfil del alumnado voluntario. Estas pruebas se complementaron con análisis no paramétricos con 
el fin de detectar diferencias significativas entre las diversas variables. De igual manera, se realizó un Cluster para 
comprobar la existencia de perfiles de opinión diferenciados.

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos en los diferentes ítems analizados muestran que el alumnado destaca el potencial formati-
vo y profesionalizador del voluntariado, por lo que se puede concluir que esta actividad supone para el estudiantado 
una herramienta de aprendizaje y formación, un espacio de obtención de experiencia previa al ejercicio profesional, 
y una oportunidad de incorporación/promoción en el mundo laboral.

Asimismo, se identifican dos perfiles de opinión diferenciados: 1) estudiantado con opinión positiva hacia la 
capacidad formativa y profesionalizadora del voluntariado, y 2) estudiantado con un perfil más neutral al respecto 
y crítico con su “obligatoriedad” para el acceso a titulaciones/puestos laborales en el ámbito de lo social.

Aunque no se evidencian diferencias significativas atendiendo a las variables establecidas (experiencia en vo-
luntariado, sexo y Ciclo Formativo), se puede decir que, en general, el alumnado con experiencia en voluntariado 
se muestra más favorable que aquel sin experiencia, al igual que el alumnado del CFGS en Integración Social y los 
hombres.

Dados los resultados obtenidos, se considera pertinente el diseño una propuesta metodológica a través de la 
cual incorporar el voluntariado como espacio formativo alternativo. Dicha propuesta, materializada en un proyecto 
de innovación, ha sido presentada también para su aceptación en el presente Congreso.

Referencias bibliográficas

Arias, S. (2011). Voluntariado universitario: un estado de la cuestión. Revista Española del Tercer Sector, 18, 245-253.
Etchegaray, P., Pascual, G., y Calderón, O. (2018). Enseñanza de competencias genéricas en cursos de formación 

general de una universidad chilena: La visión de estudiantes y docentes. Revista Internacional de Investigación 
en Ciencias Sociales, 14(1), 77-88. doi: 10.18004/riics.2018.julio.077-088

El voluntariado de Acción Social como espacio formativo alternativo en Formación Profesional: visión del alumnado…

Checa Caballero, Soto González y Márquez Baldo

COMUNICACIÓN



–1343–

Loscalzo, L., Roldán, L.,J y Más, F. (2015). Imaginarios y prácticas sociales de construcción de ciudadanía en volun-
tarios/as del proyecto Voluntared. IPID (Instituto por la Igualdad y la Democracia-Argentina). Recuperado de 
http://rpsico.mdp.edu.ar/handle/123456789/196

El voluntariado de Acción Social como espacio formativo alternativo en Formación Profesional: visión del alumnado…

Checa Caballero, Soto González y Márquez Baldo

COMUNICACIÓN

http://rpsico.mdp.edu.ar/handle/123456789/196


–1344–

Santiago de Compostela, 7-9 de julio de 2021

Formación Participativa: proyecto de aprendizaje desde el 

voluntariado de Acción Social del CIPFP Misericòrdia  

de Valencia 

checa caBallero, saBina 

Universitat de València (España)

soto González, María dolores

Universitat de València (España)

renoVell rico, sonia

Florida Universitaria (España)

Contextualización 

El proyecto de innovación “Formación Participativa” nace como respuesta a las conclusiones del estudio “El vo-
luntariado de Acción Social como espacio formativo alternativo en Formación Profesional: visión del alumnado 
de la Especialidad de Servicios Socioculturales y a la Comunidad del CIPFP Misericòrdia (Valencia)”. Tanto la 
investigación como este proyecto de innovación son resultado de un TFM del Máster de Profesorado de Educación 
Secundaria de Florida Universitaria (curso 2018/19). Ambos productos han sido presentados para su aceptación 
como comunicación en el presente Congreso.

El CIPFP Misericòrdia, dentro de su estatus de Centro Integrado y Centro de Referencia Nacional, así como 
desde su reconocimiento como Centro de Calidad Educativa, establece en su Proyecto Funcional una serie de ob-
jetivos y funciones, entre los que se encuentran:

Potenciar un modelo de formación profesional inmersa en el medio sociocultural, promotora de la 
sostenibilidad, el equilibrio ecológico en los procesos de producción y el bienestar social; desarrollar e 
impulsar con las empresas e interlocutores sociales de su entorno proyectos de innovación y desarrollo, 
extendiendo las experiencias al resto de centros de formación profesional; impulsar y desarrollar accio-
nes y proyectos formativos de carácter innovador. (CIPFP Misericordia, 2012, pp.13-14)

Atendiendo a estos preceptos del centro, y teniendo en cuenta los resultados de la investigación que precede 
al proyecto, se observa la necesidad de acercar y dar a conocer el voluntariado como un espacio alternativo y com-
plementario a la formación recibida en el centro educativo.

De esta forma, el proyecto pretende generar una formación profesionalizadora a través de un aprendizaje acti-
vo, participativo, integral y contextualizado, teniendo en cuenta que “los métodos de enseñanza con participación 
del alumno, donde la responsabilidad del aprendizaje depende directamente de su actividad, implicación y com-
promiso (…) generan aprendizajes más profundos, significativos y duraderos y facilitan la transferencia a contextos 
más heterogéneos” (Fernández, 2006, p.42).
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Descripción de la experiencia 

Formación Participativa es un proyecto de innovación destinado al alumnado de 1er curso de la Especialidad de 
Servicios Socioculturales y a la Comunidad del CIPFP Misericòrdia de València, basado en la unión de aprendizaje 
y participación social a través de su contribución voluntaria en una entidad social, cultural, educativa o sanitaria.

El proyecto socioeducativo se llevará a cabo en colaboración con diferentes entidades, fundamentalmente del 
Tercer Sector, que cuentan con un plan de voluntariado y el interés por acoger a alumnado en dicha posición. El 
proyecto será coordinado por el profesorado tutor de los diferentes grupos de las titulaciones de la especialidad, y el 
estudiantado contará con la supervisión de dos profesionales, el/la mentor/a del centro y el/la mentor/a de la enti-
dad (tal y como ocurre en la FP Dual), que harán un seguimiento de su proceso de aprendizaje y profesionalización.

Ante esto, la metodología es, por tanto, individualizada: a cada alumno/a se le asigna un/a tutor/a del centro 
y otro/a de la entidad en la que participará como voluntario/a, realizándose un seguimiento y evaluación continua-
da de su proceso de aprendizaje y su participación en la entidad. De esta forma, el estudiantado podrá tener una 
primera toma de contacto con la realidad social en la que se insertará en su futuro profesional, pudiendo poner 
en práctica sus conocimientos, sus habilidades personales y sociales, y sus competencias profesionales a través de 
acciones solidarias.

Así, el objetivo general del proyecto es generar un espacio alternativo de formación del alumnado de Forma-
ción Profesional a través de su participación en actividades de voluntariado. Por su parte, los objetivos específicos 
son los siguientes:

—  Movilizar y facilitar la participación del alumnado en su entorno social y comunitario.
—  Generar dinámicas de aprendizaje activas y colaborativas.
—  Favorecer el desarrollo de competencias genéricas en un contexto social real.
—  Formar ciudadanos/as profesionalmente comprometidos/as y socialmente responsables.

Es necesario aclarar que no se trata de unas prácticas profesionales, sino de una actividad extracurricular en 
la que la participación es, evidentemente, voluntaria. La dedicación al mismo no se basará en horas que cumplir ni 
tareas que desempeñar, sino que el nivel de implicación del alumnado se adaptará a los intereses y posibilidades de 
este y la entidad que le acoge. De igual manera, es importante señalar que no se trata de un proyecto de Aprendiza-
je-Servicio al no cumplirse las características de un proyecto de este tipo.

Conclusiones 

Cabe señalar que, aunque este proyecto es una propuesta metodológica que no ha sido puesta en marcha, responde a 
una necesidad real, es sencillo de aplicar y totalmente viable. Está contextualizado en un centro real, adaptado a sus 
características/principios y a los intereses del alumnado (resultante de una investigación previa), y fundamentado en as-
pectos teóricos y resultados de estudios previos que reconocen el valor formativo y profesionalizador del voluntariado.

Asimismo, el proyecto es transferible y adaptable a otros centros, especialidades de FP, contextos e incluso 
niveles educativos. La necesidad de educar en los valores propios de una ciudadanía solidaria, responsable y com-
prometida, hacen posible y recomendable la aplicación y extensión del proyecto.

Dicha propuesta ganó el Premio al mejor TFM en la 2.ª Edición de premios a las mejores iniciativas que po-
tencien el desarrollo y difusión de los Objetivos de Desarrollo Sostenible de Florida Universitaria y Caixa Popular 
(septiembre 2020).
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

Tras la promulgación de la Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica 
2/2006, de 3 de mayo, de Educación (LOMLOE), y los cambios estructurales de la Formación Profesional Básica 
establecida por la Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE). Nos 
surge la siguiente pregunta.

—  ¿Cómo ha ido evolucionando desde la Ley General de Educación (LGE) hasta la ley actual, el que 
podríamos denominar nivel básico de la Formación Profesional?

—  ¿Qué cambios se han ido introduciendo en la estructura de estos currículos y en el acceso a estos 
ciclos?

—  ¿Cómo han ido modificándose a lo largo de estas leyes las diferentes nomenclaturas para referirse a 
este nivel básico?

—  ¿En qué niveles educativos se han ido encuadrando estos ciclos básicos y cuáles eran los requisitos que 
se le exigían al profesorado?

Tras presentar estas preguntas abordamos el siguiente objetivo general:
—  Analizar los cambios e innovaciones que se han ido produciendo a nivel normativo desde 1970 hasta 

2020 en los ciclos de grado básico de la Formación Profesional.
De este objetivo general se desglosan los siguientes objetivos específicos:

—  Conocer los cambios en la estructura curricular, la nomenclatura y los niveles educativos donde se 
encuadran estos ciclos.

—  Analizar si el acceso a los ciclos de grado básico ha sufrido cambios, así como la titulación de los 
egresados.

—  Valorar los requisitos que tiene que cumplir el profesorado para impartir en estos ciclos.
Elucidar la finalidad de estos ciclos.

El Consejo Europeo de Lisboa, del año 2000, supuso un cambio transcendental que afectó a los países de la 
Unión Europea con la pretensión de mejorar el mapa de cualificaciones profesionales, las condiciones y prevención 
del abandono educativo, facilitando así la inclusión en el mercado laboral. Esto supuso un punto de inflexión para 



–1347–

todas las declaraciones y comunicados que vinieron después, siendo la más reciente la de Osnabrück (2020). De 
estas declaraciones y comunicados nacieron los programas Education and Training, ET, 2010 y 2020.

Centrándonos en España, hemos seleccionado desde la LGE hasta la LOMLOE. Ya en 1997, Rodríguez He-
rrero (1997) define a la LGE como un nuevo modelo que buscaba formar a la persona y al técnico, adaptándose 
y evolucionando en el mercado laboral, y participando y colaborando con otros organismos y empresas. Esta de-
finición puede ser atribuible al resto de leyes suponiendo un puente entre el mundo académico, para aquellos que 
no querían continuar, y el mundo laboral, evitando que abandonen el sistema educativo de forma prematura (Diz, 
2005; Vega y Aramendi, 2010; González y Porto, 2013; Sarceda-Gorgoso, Santos-González y San Juán, 2017).

Metodología 

Para alcanzar los objetivos propuestos adoptamos la metodología histórico-educativa (Tiana, 1988; Ruiz Berrio, 
1997) que está especializada en un sector de la realidad educativa y de las ciencias que versan sobre ello. Las fuentes 
primarias principales se centran en un conjunto de normativas que van desde 1970 hasta 2020, versando sobre la 
educación en general y más específicamente los ciclos de grado básico de Formación Profesional. De cada Ley, Real 
Decreto y Orden hemos extraído una serie de datos que han sido recopilados en una tabla estructurándola en nueve 
categorías: a) Normativa, b) Nomenclatura, c) Etapas, d) Acceso, e) Duración, f ) Currículo, g) Titulación y acceso 
a otras enseñanzas, h) Requisito profesorado i) Centro educativo donde se imparte. Además de las primarias con-
sultamos otras fuentes bibliográficas complementarias para contrastar la información de las fuentes documentales 
primarias.

Resultados y conclusiones

Tras revistar la LGE (1970), el decreto 707/1976, la Ley Orgánica 1/1990, de 3 de octubre de Ordenación General 
del Sistema Educativo, la Orden de 12 de enero de 1993, la Ley Orgánica 10/2002, de 23 de diciembre de Cali-
dad de la Educación, el Real Decreto 831/2003, la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, la Orden 
ECI/2755/2007, la LOMCE (2013), el Real Decreto 127/2014, y la LOMLOE (2020), constatamos que hay ca-
tegorías que en las leyes no vienen definidas pero sí en los reales decretos y órdenes que regulan ese nivel educativo 
y, en nuestro caso, el ciclo de nivel básico de la Formación Profesional. Comprobamos que estos ciclos han estado 
más incluidos en las enseñanzas básicas, y en concreto, en la Educación Secundaria, al estar enfocados hacia aquellos 
estudiantes que no deseaban continuar en las enseñanzas ordinarias orientándolos más a la Formación Profesional, 
al otorgar el título de Graduado en Educación Secundaria Obligatoria también permitían el acceso al Bachillerato. 
Con la LOMCE se incluyen en las enseñanzas de Formación Profesional habiendo una continuidad en la estructura 
de la Formación Profesional, mientras que la LOMLOE vuelve a incluirlos oficialmente dentro de la Educación Se-
cundaria, aunque también están dentro de la Formación Profesional, dando a entender un ciclo que da la oportuni-
dad de optar por la vía del Bachillerato y de la Formación Profesional de Grado Medio. Estos ciclos están planteados 
para intentar evitar el abandono escolar temprano, enfocándolos hacia la posibilidad de acceder al mercado laboral.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La Formación Profesional Dual (FP Dual) es una modalidad formativa basada en la alianza entre centro educativo 
y empresa que permite proporcionar conocimientos teóricos y complementarlos con una formación práctica con 
objeto de proporcionar el desarrollo a nivel personal, académico y profesional del alumnado desde ambas institu-
ciones (Martín Rivera, 2016; Molina, 2017).

Esta modalidad tiene entre sus objetivos fomentar la empleabilidad de los estudiantes, incrementar la vin-
culación y corresponsabilidad del tejido empresarial con el sistema educativo, favorecer el tránsito entre la etapa 
educativa y la etapa laboral, y reducir el desempleo juvenil (Echeverría, 2016; Tolino, 2015).

Para su desarrollo, la FP Dual requiere la participación de diferentes agentes educativos. Entre ellos, alumna-
do, tutores académicos y tutores de empresa (Euler, 2013).

Los tutores y tutoras de empresa desempeñan un papel primordial en la inmersión del alumnado en la empre-
sa, coordinándose con el centro educativo y realizando el acompañamiento pedagógico preciso durante el proceso 
de aprendizaje con el fin de facilitar la vinculación entre la teoría y la práctica (Echeverría, 2016; Homs, 2016; 
Jansen y Pineda, 2019). Tutoras y tutores de empresa deben transmitir al estudiante los conocimientos, habilidades 
y actitudes necesarias para desempeñar una profesión en un sector determinado, dotándole de herramientas que les 
permitan desenvolverse en un entorno cambiante y acercarse, a través de un contexto de trabajo real, al mercado 
laboral (Molina, 2016).

La asunción de las funciones y realización de las tareas específicas de formación y tutoría requieren de com-
petencias relativas a la selección del alumnado aprendiz, la acogida en la empresa y la participación, junto con el 
centro educativo, en la elaboración del Plan de Formación. Además, debe dominar la utilización de herramientas 
docentes que le permitan desarrollar de manera adecuada los procesos formativos, en concreto, el seguimiento y la 
evaluación de los estudiantes.

Echeverría y Martínez Clarés (2019), analizando la investigación en Formación Profesional en la Unión Eu-
ropea, ponen de manifiesto que existe una brecha teórica y empírica con respecto a la investigación sobre la FP 
Dual en España, concretamente relacionada con las organizaciones, consideradas como entidades formadoras, que 
les conduce a destacar que debe aumentarse el nivel de conocimiento sobre “el rol, funciones y posibilidades de las 
empresas formadoras” (p. 88).
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El objetivo principal de este trabajo se centra en conocer las necesidades detectadas por los tutores y tutoras de 
empresa en el desarrollo de proyectos de Formación Profesional Dual en el Principado de Asturias.

Metodología 

Desde un planteamiento metodológico cualitativo de carácter descriptivo y exploratorio, para la obtención de 
información, se ha elaborado una entrevista semiestructurada centrada en cuatro dimensiones: perfil del tutor; de-
sarrollo de la FP Dual en la empresa; necesidades detectadas en el desarrollo de la FP Dual y satisfacción.

Los informantes han sido 12 tutores y tutoras pertenecientes a empresas que desarrollan FP Dual en Asturias. 
Con el fin de dotar a la investigación transferibilidad y confirmabilidad (Sandín, 2000), se ha realizado un análisis 
de expertos compuesto por tres profesionales de la Pedagogía. Ha existido un acuerdo en la definición de las cate-
gorías y la categorización del 89,67% (Bakeman y Gottman, 1989).

El procedimiento se ha desarrollado en tres fases: tratamiento, organización e interpretación de la informa-
ción. En la primera, se han transcrito las entrevistas y diseñado un sistema de categorías mediante el programa 
MAXQDA (v.20). En la segunda fase, se ha integrado el texto y asignado a cada uno de los fragmentos discursivos 
su código correspondiente a la categoría a la que se adscribe. Una vez analizados los fragmentos discursivos, se han 
obtenido los resultados y se ha realizado la interpretación de los mismos.

Resultados y conclusiones 

Los tutores y tutoras detectan la necesidad de una formación específica que les proporcione conocimientos y com-
petencias necesarias para desarrollar las tareas formativas y de seguimiento con éxito (36,96% de los comentarios 
analizados). Además, señalan la dificultad de comunicación entre las empresas y los centros educativos (16,7%), in-
dicando que, por este motivo, en numerosas ocasiones, desconocen el perfil del alumnado (4,35%) y el currículum 
de los centros educativos (5,07%), lo que obstaculiza la planificación de la formación en la empresa, la vinculación 
de los conocimientos teóricos con la realidad laboral y la adaptación de las tareas a las características del alumnado.

Los tutores y tutoras indican que la falta de tiempo les impide desarrollar tareas de seguimiento con los estu-
diantes. Esta misma circunstancia les conduce a afirmar que desconocen el nivel de satisfacción alcanzado por el 
alumnado (6,52%).

Los resultados permiten concluir que es necesario establecer cauces de comunicación fluidos entre centro 
educativo y empresa y dotar a tutoras y tutores de información y formación pertinente para la adquisición de las 
competencias necesarias para desarrollar las labores de tutoría y formación en la empresa.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

La formación profesional constituye una de las bases sobre las que asienta el desarrollo productivo de un país. Los 
vínculos que se establecen entre la formación y la inserción laboral (Merino, Martínez & Valls, 2020), promueven 
una mayor relevancia de esas enseñanzas en los últimos años y un mayor reconocimiento, que se traduce en un 
incremento paulatino y constante de matrícula (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019). Los 
últimos datos del Ministerio de Educación y Formación Profesional ponen de manifiesto que, en la última década, 
se ha incrementado un 60,4%, y en el actual curso 2020-21 un 5,2%, lo cual da cuenta del interés que despierta.

Se parte de la premisa de que la formación con la que accede una persona al mercado laboral actual es un ele-
mento clave en la posibilidad de encontrar empleo, poniéndose de manifiesto la mayor capacidad de la Formación 
Profesional (en adelante FP) para desarrollar habilidades que permiten acceder antes al mercado laboral (OCDE, 
2020). Pero la inserción laboral exitosa no depende en exclusiva de su nivel de formación sino también de su nivel 
de competencia personal y profesional. Y en este desafío el profesorado tiene un papel fundamental.

En el caso de la FP conviven dos tipologías docentes: titulados universitarios y titulados superiores de forma-
ción profesional, y para ambos se exige una formación pedagógica y didáctica. En el caso de los universitarios se 
la ofrece el Máster de Profesorado de Educación Secundaria, Bachillerato y Formación Profesional; sin embargo, 
el futuro docente técnico se encontraba en un limbo legal al no poder acceder al Máster por no poseer estudios 
universitarios y, precisando formación pedagógica y didáctica, no existía una oferta suficiente para dar respuesta a 
esas demandas. En este contexto, en el año 2017 ve la luz el Curso de Especialización en Formación Pedagógica 
y Didáctica del profesorado técnico de FP (CEFPyD), que a través de un convenio entre la Xunta de Galicia y la 
Universidad de Santiago de Compostela, reconoce esta formación como habilitante para la función docente.

En este escenario se sitúa el trabajo que se presenta y que está orientado por los siguientes objetivos:
1)  Identificar el nivel de motivación hacia la profesión docente por parte del futuro profesorado técnico 

de Formación Profesional.
2)  Profundizar en el conocimiento de los factores que están detrás de las motivaciones y expectativas.
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Metodología 

La metodología seguida presenta carácter mixto, combinado enfoque cuantitativo y cualitativo. En el primer caso, 
ha sido el cuestionario el instrumento utilizado para la recogida de información, elaborado ad hoc y conformado 
por 5 dimensiones que se responden en una escala de medida tipo Likert de 5 grados. Participan en el estudio un 
total de 55 discentes.

Una vez elaborada la base de datos con la información obtenida se pudo determinar la fiabilidad del instru-
mento que se sitúa en α=,944, valor que indica una muy buena consistencia interna.

En lo que respecta al enfoque cualitativo, la información ha sido recabada a través de una entrevista semies-
tructurada organizada en cinco dimensiones. Para determinar su validez de contenido, fue sometido a juicio de ex-
pertos, participando un total de 12 que presentan un coeficiente de competencia K> 0,8. Las entrevistas se llevaron 
a cabo telefónicamente con 15 alumnos y alumnas.

Para el análisis de los datos se combina la estadística descriptiva (a través del programa estadístico SPSS 25.0 
para Windows) con el análisis de contenido de las entrevistas (empleando para ello el análisis por racimo).

Resultados y conclusiones 

Los resultados obtenidos muestran una elevada motivación por parte del alumnado hacia la profesión docente, sien-
do el 98,1% quien afirma que es “alta” o “muy alta”, siendo el ítem referido a la gratificación personal que aporta 
la profesión docente, el aspecto que suscita un mayor grado de acuerdo y que se vincula, entre otros aspectos, a las 
experiencias positivas vivenciadas en etapas educativas anteriores, tal y como se desprende del análisis del contenido 
de las entrevistas. En este sentido, se pone de manifiesto la importancia de los profesores y profesoras en el futuro 
desarrollo personal y profesional de su alumnado.

Conforme a ello, se puede concluir que este futuro profesorado técnico de formación profesional sigue, en 
lo que motivación se refiere, la misma tónica que se había puesto de manifiesto en estudios anteriores, tanto con 
relación a esta misma figura docente (Barreira-Cerqueiras y Rego-Agraso, 2019), como en lo que respecta al de las 
otras etapas y niveles educativos: (Davoglio, Spagnolo & Santos, 2017; Romero Sánchez, Gil Martínez & Almagro 
Durán, 2020).
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El impacto de la teoría del capital humano en la política 

educativa: el Proyecto de Educación Superior en México

VeGa Miranda, Faustino

Universidade Nacional Autónoma de México (México)

Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos 

El objetivo del documento es mostrar la influencia del Banco Mundial (BM) en la definición de la política 
educativa. Por influencia se entiende el poder que tiene un agente externo para ejercer cambio; en este caso par-
ticular, el BM es una institución con vínculos políticos y financieros que aprovecha la coyuntura de la década de 
1990 para introducir un movimiento global llamado modernidad. La modernidad en la educación involucra un 
nuevo vocablo que concibe a la educación como un gran mercado, basado en la concepción del capital humano. 
Desde esta perspectiva económica, la educación debe generar rendimientos como toda inversión. La pregunta 
clave del texto es: ¿Por qué el BM se basa en la teoría del capital humano? A lo largo del texto se brindan argu-
mentos para entender que son dos motivos: técnicos y financieros. Desde la perspectiva del financiamiento, se 
demuestra que la política que promociona el BM es la misma desde 1992, promueve la educación técnica y todas 
las consecuencias que ello implica. El texto estaría compuesto por tres secciones: en la primera parte se hace un 
acercamiento a la concepción de la política educativa desde la perspectiva de los organismos internacionales, en 
la siguiente sección se muestra como el enfoque del capital humano ha captado la política educativa. Finalmente, 
en la última parte se investiga el caso de la educación superior en México, desde una perspectiva futura, donde 
se propone, con base en las ideas internacionales, un nuevo planteamiento ante los esquemas de dominación de 
los organismos internacionales.

Metodología 

La metodología utilizada es de carácter documental-cuantitativo porque permite la recolección, selección y análisis 
de los datos para conseguir el objetivo de la investigación. La tarea se realizó en dos fases, en la primera se con-
sultaron bases de datos en la red de los sitios nacionales, Instituto Nacional de Estadística y Geografía (INEGI), y 
externos, BM. La información fue procesada y codificada para dar forma al objetivo del texto. En la segunda fase se 
analizaron artículos científicos e informes oficiales del gobierno federal para poder analizar, a grosso modo, las carac-
terísticas de la política educativa en modelo educativo modernizador mexicano.
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Conclusiones 

La política educativa mexicana es exógena, influenciada por las acciones del BM y este basa sus recomendaciones en 
el enfoque del capital humano, teoría que se sustenta como universal.

El enfoque económico goza de una supremacía en la toma de decisiones de política educativa por dos razones: 
Técnico y Político-financiero.

Desde el punto técnico el dominio se debe a la tendencia en la academia anglosajona en el uso del análisis 
empírico a áreas tradicionalmente no económicas como la ciencia política, el derecho y la sociología. Esto es así pues 
los economistas han captado el liderazgo de los estudios y recomendaciones en términos de política educativa.

En el segundo motivo, el político-financiero, el enfoque del capital humano ha encontrado una justificación 
para limitar o ensanchar el acceso en el financiamiento de la educación. En el caso de México se encontró evidencia 
que muestra como el BM ha financiado con muchos proyectos, 18 planes con 900 millones de dólares. En específi-
co, el programa más sobresaliente es el llamado “Proyecto de Educación Superior en México” que se aprobó en 2017 
con un financiamiento de 130 millones de dólares, pero que se destina a fortalecer las universidades tecnológicas 
con las consecuencias que ello implica.
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Descripción general de la pregunta de investigación y objetivos

La comunicación que presentamos forma parte del proyecto de investigación Competencias clave desarrolladas en 
el Tiempo Libre Educativo relevantes para el éxito escolar y la mejora de la ocupabilidad juvenil (101/ 2017/ 188 
/ 004) subvencionado por la Secretaría de Estado de Servicios Sociales e Igualdad de España, cuya finalidad es am-
pliar el conocimiento acerca de los efectos que la participación en espacios de tiempo libre educativo (ETLE) y/o 
centros abiertos/ centros socioeducativos (CA/CSE) ha tenido en jóvenes que cuando eran niños/as y adolescentes 
participaron en este tipo de programas, con relación al éxito educativo y/o al desarrollo de las competencias para la 
empleabilidad.

El estudio se desarrolló por parte de investigadores del Grupo de Investigación Innovación y Análisis social 
(GIAS) de la Facultad de Educación Social y Trabajo Social Pere Tarrés, de la Universidad Ramón Llull, e investiga-
dores de Consultoría y estudios de la Fundación Pere Tarrés con los con los siguientes objetivos:

1.  Analizar el desarrollo y la mejora de las competencias académicas (CA) y de empleabilidad (CE) de 
los niños/as y jóvenes participantes en Entidades de Tiempo Libre Educativo (ETLE) y/o en Centros 
Socioeducativos o Centros Abiertos (CSE/CA).

2.  Analizar las prácticas educativas percibidas como de mayor influencia en el desarrollo y mejora de las 
CA y CE por parte de los niños/as y jóvenes participantes en ETLE y/o CSE/CA.

3.  Conocer la percepción de la evolución experimentada con relación al desarrollo y mejora de las CA y 
CE de los niños/as y jóvenes participantes en las ETLE y/o CSE/CA.

4.  Significar el valor que los niños/as y jóvenes otorgan al proceso educativo por el paso en el CSE/CA o 
ETLE con relación al desarrollo y mejora de las CA y CE.

En la presente comunicación se presentarán únicamente los resultados relacionados con las competencias de 
empleabilidad.

Las competencias de empleabilidad seleccionadas para este estudio, de entre las propuestas por Arnau-Sabatés, 
Marzo, Jariot, & Sala-Roca (2013) y Morata y Sesé (2011), fueron: toma de decisiones y resolución de problemas, 
trabajo en equipo, comunicación, flexibilidad e iniciativa y autonomía.
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Metodología

Para dar respuesta a los objetivos de la investigación se implementó una metodología de corte mixto (cuantitati-
vo-cualitativo), de análisis concurrente (DIACNIV), de carácter participativo (Creswell y Clark, 2011; Hernán-
dez-Sampieri, Fernández-Collado, & Baptista-Lucio, 2010; O’Fallon & Dearry, 2002; Scarinci, Johnson, Hardy, 
Marron, & Partridge, 2009).

La información se recopiló simultáneamente en las 4 comunidades autónomas en las que se desarrolló el estu-
dio (Cataluña, Comunidad de Madrid, Baleares y Comunidad Valenciana). La selección de las entidades se llevó a 
cabo, en cada comunidad autónoma, a partir de los siguientes criterios: 

1.  Disponer de un proyecto educativo estable con 5 o más de años de trayectoria.
2.  Dar protagonismo a los niños/as como eje de las intervenciones que se realizan en la entidad y en la 

comunidad.
3.  Apostar por un trabajo local.
4. Ofrecer atención integral a los niños/as y sus familias.

Las técnicas utilizadas en el estudio se concretan en: entrevistas en profundidad a jóvenes que han participado 
en las ETLE y/o CSE/CA (N=15), entrevistas a educadores/as de estos recursos, entrevistas a profesores/as (N=6) y 
a empleadores /as (N=6) de los jóvenes entrevistados, así como cuestionarios a niños/as y adolescentes que partici-
pan actualmente en los recursos seleccionados (N=57).

Resultados y conclusiones

Los resultados más relevantes con relación a las competencias de empleabilidad se concretan a partir de aquellas que 
destacan por un mayor aprendizaje:

1.  Toma de decisiones y resolución de problemas: son especialmente significativos las asambleas y los 
debates como espacios donde aprender y practicar esta competencia. Algunas de las habilidades aso-
ciadas a esta que destacan los participantes son la capacidad de escuchar con atención a los demás e 
identificar bien los problemas.

2.  Flexibilidad: destaca el trato igualitario entre hombres y mujeres que, el paso por el centro, multiplica 
por 8 la percepción de mejora. También perciben mejoras significativas en relación con el respeto a la 
forma de ser de los demás y valorar otras culturas.

3.  Trabajo en equipo: responsabilizarse para conseguir los objetivos de un proyecto y ponerse en la piel 
de los compañeros, son los aspectos más destacados.

Los proyectos de carácter colaborativo y la planificación de proyectos son metodologías troncales en este tipo 
de centros y que los participantes identifican como factores que ayudan a desarrollar esta competencia. El estudio 
concluye que los participantes perciben mejoras más significativas a partir de su paso por los centros, en las compe-
tencias de empleabilidad que en las académicas.
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Descripción general de las preguntas de investigación y objetivos 

El trabajo que presentamos se centra en analizar la motivación laboral de educadores/as sociales en ejercicio dentro 
de la Comunidad Autónoma de Galicia. La importancia y la adecuación para emprenderla se sustenta en dos pilares 
básicos: la escasez de investigaciones sobre el tema y la situación actual profesional de la educación social.

Por una parte, el interés por el estudio de la motivación laboral ha aumentado en los últimos años, no obstan-
te, las investigaciones realizadas siguen siendo escasas, sobre todo en el contexto español (Pruneda, 2014). Concre-
tamente, en el ámbito social las investigaciones son aún más limitadas y, aunque en la mayoría de ellas se englobe al 
profesional de la educación social, este/a aparece bajo la denominación de trabajador/a social o trabajador/a de lo 
social (Tesi, Aiello, y Giannetti, 2019).

Por otra parte, a pesar de la existencia en España de un decreto que regula los estudios de educación social 
(Real Decreto 1420/1991) y de un Código Deontológico que asegura un correcto quehacer profesional y otorga 
identidad a la profesión (Pantoja, 2012), aún se continúa en lo que Tiana (2017) denomina “adolescencia profe-
sional”. Por tanto, todavía seguimos en un momento de defensa y lucha de y por la profesión y en un proceso de 
reconocimiento social.

Ante esta realidad, nos planteamos preguntas como: ¿Los/as educadores/as sociales están motivados/as en su 
trabajo? ¿Qué características personales les llevan a la acción? ¿Qué papel juegan los factores ambientales en su moti-
vación? ¿Cuáles son los mecanismos y los procesos implicados en la elección y el esfuerzo por sus objetivos laborales?

El objetivo general se fundamenta en los interrogantes anteriores y se concreta en: conocer la motivación la-
boral actual de educadores/as sociales en ejercicio, a través de su propia experiencia laboral.

Metodología

Para su realización, además de llevar a cabo una revisión bibliográfica con el fin de conseguir una fundamentación 
teórica adecuada, optamos por una metodología cualitativa al considerar que el objetivo planteado es de naturaleza 
comprensiva, ya que busca comprender en profundidad el fenómeno objeto de estudio: la motivación laboral. De 
acuerdo con ello, se realizan entrevistas semiestructuradas a trece educadores/as sociales (dos escritas y once orales) 
a través de un guion de preguntas, elaborado a partir de los principales modelos de motivación laboral.
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La muestra se selecciona de manera no probabilística, mediante un muestreo de conveniencia al principio y 
uno de bola de nieve posteriormente (Ozten y Manterola, 2017). Concretamente, participan un total de 11 mujeres 
y 2 hombres en edad laboral que desempeñan su quehacer profesional como educadores/as sociales en el sector pú-
blico, privado o tercer sector, con contratos temporales, estables o autónomos dentro de la Comunidad Autónoma 
de Galicia.

La información obtenida de las entrevistas recibe un tratamiento cualitativo a través de una serie de categorías 
primarias que, posteriormente, se dividen en otras categorías de nivel inferior.

Resultados y conclusiones

El análisis de la información recogida evidencia como todos/as los/as entrevistados/as manifiestan estar motivados/
as de forma autónoma inherente cuando realizan intervención directa y, de forma autónoma extrínseca, al desem-
peñar funciones de planificación y coordinación. Además, se observa una evolución personal, relacional y colectiva 
de su “yo”, evidenciándose la importancia de la dimensión temporal en el estudio de la motivación laboral (Kanfer, 
Jhonson, y Frese, 2017). Por consiguiente, de manera unánime atribuyen una gran importancia a su profesión, lo 
que acaba derivando en un orgullo profesional compartido que da lugar a un grupo, “los/as educadores/as sociales”, 
que se encuentra realizando el “trabajo sucio”, a veces infravalorado y otras sobrevalorado debido a una falta de 
cultura social.

En relación a esto último, todos/as han señalado el aumento de la carga laboral, el hecho de llevar los proble-
mas a casa y las malas condiciones laborales y salariales como factores desmotivadores que desencadenan efectos 
negativos a largo plazo en su bienestar subjetivo.

En base a los resultados obtenidos, se propone la necesidad de futuras investigaciones sobre el tema. Ya que, si 
no nos cuidamos como profesionales, ¿cómo vamos a hacer bien nuestra intervención?
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