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Inclusión, diversidad y desarrollo personal es una obra imprescindi-
ble para quienes buscan comprender y transformar el ámbito educativo 
en un espacio más inclusivo, equitativo y centrado en el desarrollo in-
tegral de todas las personas. Este volumen reúne las contribuciones de 
destacados investigadores, docentes y expertos, los cuales, desde una am-
plia diversidad de perspectivas teóricas y prácticas, abordan los desafíos 
actuales de la educación en contextos cada vez más diversos y complejos. 
El libro invita a reflexionar sobre temas esenciales como la importancia 
de la educación emocional desde la primera infancia, el papel de la equi-
dad de género en los entornos educativos y las estrategias para apoyar al 
alumnado con necesidades específicas. A través de investigaciones rigu-
rosas y propuestas innovadoras, los autores ofrecen herramientas y enfo-
ques que pueden ser aplicados en contextos educativos variados, siempre 
con el objetivo de construir comunidades de aprendizaje más inclusivas 
y colaborativas.

En sus páginas también se exploran las dinámicas de colaboración 
entre docentes, familias y alumnado como clave para el éxito de las prác-
ticas inclusivas. Asimismo, se presenta un enfoque crítico sobre las políti-
cas inclusivas, subrayando la necesidad de transformar no las aulas, pero 
también las actitudes y estructuras que perpetúan las desigualdades.

Inclusión, diversidad y desarrollo personal inspira a repensar la 
práctica educativa y asumir el compromiso de generar un impacto posi-
tivo en las comunidades educativas. Es, en definitiva, una herramienta 
para aquellos que creen en el poder transformador de la educación como 
motor de cambio social.
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Presentación.  
Inclusión, diversidad y desarrollo personal

La presente obra refleja el compromiso inquebrantable de la educación con los valores funda-
mentales de equidad, innovación y desarrollo integral. Este libro, resultado del esfuerzo colecti-
vo de investigadores, docentes y expertos, se erige como testimonio del poder transformador de 
la educación y una herramienta imprescindible para afrontar los desafíos que plantea un mundo 
en constante cambio.

En el corazón de este volumen se encuentra la idea de que la educación es mucho más que 
la transmisión de conocimientos; es una práctica profundamente humana que tiene el potencial 
de moldear sociedades más justas e inclusivas. Este concepto de inclusión, como tema central, 
se aborda aquí, además de objetivo final deseable en cualquier contexto educativo, como un 
proceso dinámico que exige la constante revisión de nuestras actitudes, políticas y prácticas 
educativas. En un momento histórico en el que la diversidad es una de las características más 
definitorias de nuestras comunidades, el reto de garantizar que todo el alumnado, independien-
temente de sus circunstancias personales o sociales, puedan participar y prosperar en el ámbito 
educativo es más urgente que nunca. Así pues, la riqueza de esta obra reside en su capacidad 
para abordar la educación desde múltiples perspectivas, e integra reflexiones teóricas, inves-
tigaciones empíricas y propuestas prácticas sobre ello. A través de sus capítulos, los lectores 
encontrarán una amplia gama de temáticas que abarcan, desde la importancia de la inteligencia 
emocional, hasta programas de acogimiento. Cada contribución refleja el compromiso de los 
autores con la mejora continua de la educación y su deseo de compartir experiencias y conoci-
mientos que puedan inspirar a otros.

En el ámbito de la educación emocional, se subraya la importancia de fomentar competen-
cias socioemocionales desde una edad temprana, una inversión que no solo mejora el bienestar 
individual del alumnado, sino que también sienta las bases para comunidades más empáticas y 
cohesionadas. Así, los estudios presentados en este volumen demuestran cómo la inteligencia 
emocional puede transformar el aprendizaje, así como las relaciones humanas. Se ofrece, de 
esta forma, herramientas para gestionar conflictos, fomentar la empatía y promover un entorno 
de aprendizaje más saludable.

La atención a la diversidad, un principio rector de esta obra, se aborda desde múltiples 
ángulos, incluyendo el apoyo al alumnado con necesidades educativas especiales, la equidad 
de género y la importancia de diseñar políticas inclusivas que beneficien a todos. Los autores 
destacan que la inclusión no es un estado fijo, sino un proceso continuo que requiere la colabo-
ración de toda la comunidad educativa. Desde el profesorado hasta las familias, cada actor tiene 
un papel crucial en la construcción de entornos donde todos los estudiantes puedan alcanzar su 
máximo potencial.

La obra también dedica especial atención al poder de la colaboración y la corresponsabilidad 
en los entornos educativos. Las experiencias recogidas muestran cómo el trabajo conjunto entre 
docentes, estudiantes y familias puede generar dinámicas de aprendizaje más enriquecedoras 
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y efectivas. Este enfoque participativo mejora la calidad de la educación, fortalece los lazos 
comunitarios y fomenta una cultura de aprendizaje compartido.

Es importante destacar que este libro no se limita a documentar investigaciones o experien-
cias, sino que aspira a ser un motor de cambio. Los lectores encontrarán en sus páginas pro-
puestas prácticas y estrategias innovadoras que pueden ser adaptadas a sus propios contextos 
educativos. Más allá de ser un manual o un compendio de buenas prácticas, la presente obre es 
una invitación a reflexionar sobre nuestro papel como educadores y a asumir el compromiso de 
transformar nuestras aulas en espacios verdaderamente inclusivos y equitativos. A cada autor y 
autora, cuyo trabajo enriquece estas páginas, les debemos nuestro reconocimiento por compar-
tir su tiempo, conocimiento y pasión por la educación. Su contribución es un recordatorio del 
poder colectivo de la comunidad educativa para enfrentar los retos del presente y construir un 
futuro más prometedor.

Finalmente, queremos invitar a los lectores a sumergirse en este libro con un espíritu crítico 
y abierto, listos para dejarse inspirar y, sobre todo, para actuar. La educación inclusiva es una 
aspiración, pero también una responsabilidad compartida que debemos asumir con determina-
ción. En un mundo donde las brechas sociales, económicas y tecnológicas parecen expandirse, 
la educación tiene el poder único de cerrarlas y ofrecen a cada individuo las herramientas ne-
cesarias para prosperar. 

Confiamos en que esta obra se convierta en un recurso imprescindible para todos aquellos 
que, desde su labor educativa, buscan marcar una diferencia. Esperamos, pues, que esta obra 
motive al lector a ser agente de cambio en sus propias comunidades y que contribuya a un sis-
tema educativo más justo, equitativo e inclusivo.

Nelly Meléndez,  
Universidad Monteávila (Venezuela)  

Universidad Internacional de Ciencia y Tecnología (Panamá)

Yuly Esteves,  
Universidad Pedagógica Experimental Libertador (Venezuela) 
Universidad Internacional de Ciencia y Tecnología (Panamá)

Dimas Concepción,  
Universidad Tecnológica de Panamá,  

Instituto Técnico Superior Especializado (Panamá)
(Editores)
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Educación emocional en la educación inicial: fomentando un 
desarrollo integral

Andrea Alexandra Andino Córdova 
Isabel Alexandra Urbina Camacho
Universidad Central del Ecuador (Ecuador)

Abstract: Emotional education is essential in early childhood education to create a motivating learn-
ing environment and promote positive intellectual development. This study analyses the importance 
of emotional intelligence in young children and highlights effective pedagogical strategies to manage 
emotions in the classroom. Various methods and resources are investigated that allow children to recog-
nize and control their emotions and improve their interpersonal relationships. According to descriptive 
research that included surveys of twenty teachers in Quito, emotional intelligence is essential for the 
comprehensive development of children. The findings highlight the importance of fostering empathy 
among students, teaching them conflict resolution skills, and establishing a safe environment where 
emotional expression is valued and promoted. From the first years of life, these techniques improve so-
cial skills and emotional growth. The study highlights that emotional games, group activities and guided 
conversations can significantly help children recognize and understand their emotions. In addition, the 
importance of teachers continually training in emotional intelligence is highlighted so that they can 
better support the comprehensive development of their students. In conclusion, emotional intelligence is 
essential for children’s well-being and their academic and social success. Early investment in emotional 
education ensures a more balanced development and prepares children to constructively face emotional 
and social challenges.

Keywords: emotional education, emotional intelligence, initial education, teaching strategies

1. INTRODUCCIÓN

La educación emocional es indispensable para lograr un desarrollo integral en los niños y 
niñas de Educación Inicial permitiéndoles controlar y gestionar sus emociones, por esa razón 
en el contexto de la educación inicial se busca promover un entorno de aprendizaje motivador 
y un desarrollo intelectual positivo. Según Goleman (1995), la inteligencia emocional “Es 
la capacidad para reconocer los sentimientos propios y los de los demás, motivarnos a no-
sotros mismos, para manejar acertadamente las emociones, tanto en nosotros mismos como 
en nuestras relaciones humanas”, es por esto que la inteligencia emocional muestra que la 
capacidad de comprender y gestionar las emociones, así como la capacidad de empatizar con 
los sentimientos de los demás, son las verdaderas fortalezas. Al aprender estas habilidades, 
no solo podemos mejorar las relaciones interpersonales, sino que también podemos mejorar 
nuestro bienestar emocional y la calidad de vida.

En el proceso de enseñanza aprendizaje, mejorar el desarrollo emocional de los niños es 
esencial para su formación, ya que les permitirá expresarse como personas seguras, felices y 
empáticas. Para (2016), “La educación emocional se inicial en los primeros momentos de la 
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vida y debe estar presente a lo largo de todo el ciclo vital”, es así que, para comprender la inte-
ligencia emocional en niños y niñas en edades tempranas, es esencial reconocer sus emociones 
propias y ajenas, lo que les permite controlar adecuadamente sus respuestas emocionales a lo 
largo de su vida. Esta habilidad es esencial porque implica no solo la capacidad de adaptarse 
a los cambios, sino también la confianza en uno mismo, el control emocional y la motivación 
para lograr metas. 

Esta investigación se ha estructurado de introducción, objetivos, metodología, participantes, 
procedimiento, resultados, discusión y/o conclusiones, y referencias bibliográficas.

2. OBJETIVOS 

La siguiente investigación tiene como objetivo (i) Conocer la importancia del control emo-
cional en la educación inicial, destacando su papel en el desarrollo integral de los niños y su 
impacto en la construcción de habilidades emocionales, en una Institución de Educación Inicial 
de la ciudad de Quito. (ii) Analizar críticamente la inteligencia emocional y su importancia en 
educación inicial, (iii) Identificar estrategias docentes utilizadas para manejar emociones dentro 
del aula, (iv) Compartir herramientas que permitan que el niño reconozca y gestione sus emo-
ciones y maneje adecuadamente sus relaciones interpersonales.

3. LA INTELIGENCIA EMOCIONAL

Con los cambios sociales en la vida de los niños de educación inicial, es cada vez más im-
portante aprender a tomar decisiones responsables, deben aprender a reconocer problemas, 
establecer objetivos positivos y encontrar formas efectivas de resolver conflictos con sus 
compañeros (2010), la inteligencia emocional se compone de una amplia gama de habili-
dades y rasgos de personalidad, como la empatía, que es la forma en que nos expresamos y 
comprendemos nuestros sentimientos, la independencia, la capacidad de adaptación, la sim-
patía, la capacidad de resolver problemas de manera interpersonal, las habilidades sociales, la 
persistencia, la cordialidad, la amabilidad y el respeto. Según Mayer (1997), “la inteligencia 
emocional incluye la habilidad para percibir con precisión, valorar y expresar emoción; la 
habilidad de acceder y/o generar sentimientos cuando facilitan pensamientos; la habilidad de 
comprender la emoción y el conocimiento emocional; y la habilidad para regular las emo-
ciones para promover crecimiento emocional e intelectual” esto permite evidenciar que la 
inteligencia emocional es un conjunto complejo de habilidades que van más allá de las emo-
ciones. Incluye la capacidad de administrar y utilizar de manera constructiva las emociones 
para mejorar la cognición y fomentar el desarrollo personal y social. Este enfoque completo 
destaca la importancia de las emociones en todos los aspectos de la vida, desde las relaciones 
interpersonales hasta el rendimiento intelectual y el bienestar personal. Según (2017), “El 
lugar más adecuado para trabajar la inteligencia emocional es la escuela porque dentro de ella 
los alumnos/as controlan de forma perspicaz los sentimientos, perfeccionan las habilidades 
sociales e interpersonales y afrontan los problemas de forma pacífica y no de manera violen-
ta” lo que implica que el entorno escolar permitirá que los niños y niñas adquieran habilida-
des emocionales que les serán esenciales para la vida.
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Se puede considerar a la inteligencia emocional como una habilidad esencial para reconocer, 
comprender o gestionar las emociones propias y de los demás; pues no solo consiste en la per-
cepción como tal de la emoción, sino de la capacidad para valorarla y expresarla correctamente. 
Además, la inteligencia emocional implica una comprensión profunda de las emociones y su 
relación, así como el acceso y la generación de sentimientos que pueden facilitar el pensa-
miento y la resolución de problemas. La habilidad de controlar las emociones y mantener un 
equilibrio que promueva el bienestar emocional y el crecimiento intelectual es un componente 
crucial. Las personas con alta inteligencia emocional tienen una mayor capacidad para mane-
jar el estrés, comunicarse de manera más efectiva y tomar decisiones más inteligentes, todo lo 
cual contribuye significativamente a su éxito tanto en el hogar como en el trabajo. En pocas 
palabras, la inteligencia emocional es esencial para vivir una vida equilibrada y armoniosa, ya 
que permite interacciones más positivas y permite un desarrollo integral tanto emocional como 
cognitivo. Al hablar de inteligencia emocional es necesario mencionar a Daniel Goleman, quien 
a través de su libro Inteligencia Emocional, describió ciertas habilidades indispensables: como 
la conciencia de sí mismo, emociones, expresión, autorregulación, control de los impulsos, de 
la ansiedad, diferenciación de gratificaciones, regulación de nuestros estados de ánimo, moti-
vación y perseverancia (optimismo), empatía y confianza en los demás. 

3.1. IMPORTANCIA DE LA EDUCACIÓN EMOCIONAL EN LA NIÑEZ

La educación emocional en la niñez es esencial para el desarrollo integral de los niños y niñas, 
pues ofrece herramientas fundamentales para gestionar sus emociones, establecer relaciones 
interpersonales saludables y enfrentar desafíos a lo largo de sus vidas. Para esto se puede tomar 
en cuenta varios factores claves que explican la relevancia de esta educación por lo tanto, incor-
porar la educación emocional desde los primeros años no solo mejora el entorno de aprendizaje, 
sino que también establece las bases para el bienestar emocional y social a lo largo de la vida 
de los niños y niñas. El desarrollo de la inteligencia emocional es fundamental para el bienestar 
personal y social, que incluye habilidades como reconocer y manejar las propias emociones y 
comprender las emociones de los demás. La importancia de la inteligencia emocional puede ser 
incluso mayor que el coeficiente intelectual para predecir el éxito en la vida y el trabajo afirma 
Goleman (1995). Mejorar el rendimiento académico generando programas de educación emo-
cional pueden mejorar el rendimiento académico de los niños, según varios estudios. Los niños 
pueden concentrarse mejor y participar más activamente en el aprendizaje al aprender a mane-
jar el estrés y la ansiedad. Joseph (2011) descubrió que los participantes de los programas de 
aprendizaje socioemocional mejoraron significativamente sus habilidades sociales y académi-
cas. Fomentar las relaciones saludables permite aprender a manejar sus emociones y desarrollar 
empatía ayuda a los niños a formar relaciones interpersonales saludables y a resolver conflictos 
de manera constructiva. Saarni (1997) afirma que las habilidades emocionales son esenciales 
para tener competencia social y establecer relaciones satisfactorias. Desarrollar adaptabilidad 
y resiliencia en la educación emocional con los niños y niñas les permite enfrentar y superar 
los desafíos. Masten (2001) enfatiza que la inteligencia emocional es un componente esencial 
de la resiliencia, que es un proceso dinámico que permite a las personas prosperar a pesar de 
las circunstancias adversas. Para el desarrollo integral de los niños, la educación emocional en 
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la infancia proporciona una base sólida para el éxito académico, el bienestar emocional y las 
relaciones interpersonales saludables. Para preparar a los niños para los desafíos del futuro y 
para promover una sociedad más empática y equilibrada, es esencial invertir desde una edad 
temprana en programas de educación emocional.

3.2. El valor de las emociones

Se puede considerar que casi todos los aspectos de la experiencia humana están influenciados 
por las emociones, pues juegan un papel importante en nuestras vidas. López educar emocio-
nalmente significa validar las emociones, empatizar con los

demás, ayudar a identificar y a nombrar las emociones que se están sintiendo, poner lími-
tes, enseñar formas aceptables de expresión y de relación con los demás, quererse y aceptarse 
a uno mismo, respetar a los demás y proponer estrategias para resolver problemas, es así que 
las emociones se convierten en una fuerza poderosa que guía nuestros comportamientos y per-
cepciones, desde la toma de decisiones hasta la interacción social y la salud mental. Por eso es 
necesario analizar la importancia de algunas de las principales emociones.

Impacto en la toma de decisiones. - Las emociones tienen un gran impacto en cómo tomamos 
decisiones. Según la teoría del marcador somático de Damasio (1994), los estados emocionales 
y las reacciones fisiológicas tienen un gran impacto en nuestras decisiones. Las emociones nos 
dan señales rápidas e intuitivas sobre las posibles consecuencias de nuestras acciones, lo que 
nos ayuda a evaluar situaciones complejas de manera más eficaz.

Impulso y acción. - Las emociones tienen un gran impacto en nuestra forma de actuar. La 
alegría nos motiva a buscar experiencias positivas, el miedo nos hace evitar peligros y la ira nos 
hace superar obstáculos. La motivación para actuar y reaccionar adecuadamente ante diversos 
estímulos se reduciría significativamente sin estas respuestas emocionales.

Interacciones interpersonales. - Las emociones son esenciales para la comprensión y la 
comunicación no verbal entre las personas. Las expresiones faciales, el tono de voz y el len-
guaje corporal transmiten emociones de manera rápida y con frecuencia más sincera que las 
palabras. Debido a que permite a las personas conectarse emocionalmente y empatizar, este 
tipo de comunicación es fundamental para desarrollar y mantener relaciones interpersonales 
saludables.

Salud y bienestar mental. - La salud mental depende de la gestión adecuada de las emo-
ciones. Las emociones pueden causar una variedad de problemas de salud mental, como la 
depresión y la ansiedad, si se reprimen o no se manejan adecuadamente. El bienestar general 
se mejora cuando las personas reconocen y expresan sus emociones de manera saludable, lo 
que les permite procesar sus experiencias y recuperarse de situaciones adversas con mayor 
resiliencia.

Aprendizaje y desarrollo cognitivo. - Las emociones también juegan un papel importante en 
el desarrollo cognitivo y el aprendizaje. Las experiencias emocionales intensas pueden mejorar 
la memoria y el aprendizaje al conectar información con una carga emocional. Esto se debe a 
que las emociones activan áreas del cerebro específicas, como la amígdala, que son importantes 
para la consolidación de recuerdos.
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a) Estrategias y metodologías para la enseñanza de habilidades 
emocionales

Es esencial en la educación inicial utilizar técnicas y enfoques efectivos para inculcar habili-
dades emocionales que permitan a los niños controlar sus emociones y desarrollar relaciones 
saludables. “El aprendizaje socioemocional es una de las estrategias y metodologías efectivas 
para integrar las habilidades emocionales y sociales en el currículo escolar, abarcando compe-
tencias como autoconciencia, autogestión, conciencia social, habilidades de relación y toma 
de decisiones responsables” es así que el uso de juegos y actividades lúdicas permiten a los 
niños expresar y comprender sus emociones de manera creativa a través de juegos de roles, 
cuentos y el modelado y el refuerzo positivo, en el que los educadores muestran a los niños 
comportamientos emocionales positivos y utilizan el refuerzo positivo para motivarlos a poner 
en práctica estos conocimientos; y la enseñanza explícita de habilidades sociales, que se integra 
en las actividades diarias en el aula e incluye lecciones específicas sobre empatía, resolución de 
conflictos y comunicación efectiva.

b) Impacto de la educación emocional en el desarrollo académico y social

El desarrollo académico y social de los niños está fuertemente influenciado por la educación 
emocional. Se ha demostrado que los programas de aprendizaje socioemocional mejoran el rendi-
miento académico al brindar herramientas para manejar el estrés y la ansiedad, lo que permite una 
mejor concentración y participación en el aprendizaje. Además, desarrolla habilidades sociales 
poderosas como la empatía, la cooperación y la resolución de conflictos, que son esenciales para 
construir y mantener relaciones saludables. El enseñar a los niños y niñas a reconocer, gestionar 
sus emociones y promover un entorno de aprendizaje positivo y productivo se podrá reducir la in-
cidencia de problemas de comportamiento en el aula. Además, mejora la capacidad de resiliencia 
y adaptabilidad de los niños, lo que les permite enfrentar y superar situaciones difíciles de manera 
constructiva, lo que los prepara para futuras dificultades. Finalmente, ayuda a mejorar el bienestar 
emocional y mental al enseñar cómo manejar el estrés y la ansiedad, mejorando la salud mental a 
corto plazo y sentando las bases para una vida adulta feliz y equilibrada.

c) Inteligencia emocional en educación inicial

Los primeros años de vida son decisivos para el desarrollo integral del niño, tanto en términos 
físicos como cognitivos. Durante esta etapa, la inteligencia emocional (IE), que es la capacidad 
de percibir, comprender, controlar y utilizar las emociones de manera efectiva, es crucial, pues 
establece las bases para el éxito académico, el bienestar emocional y las habilidades sociales a 
lo largo de la vida. El fomentar la inteligencia emocional es esencial para el desarrollo integral 
del niño. Estas habilidades emocionales mejoran la salud emocional y social, así como el éxito 
académico y la salud mental a largo plazo. Para “Podemos ayudar a los niños a desarrollar una 
inteligencia emocional sólida que les beneficiará durante a al proporcionar un entorno seguro, 
modelar habilidades emocionales y enseñar directamente”, por lo que es fundamental este nivel 
para establecer las bases emocionales y cognitivas que influirán en el aprendizaje y el comporta-
miento posterior. En esta etapa crucial del desarrollo de los niños y niñas en el que los docentes 
deben gestionar programas que fomenten o desarrollen la inteligencia emocional en la educación 
inicial esto puede tener un impacto significativo y duradero en el bienestar y el éxito académico 
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de los niños; buscando generar en niños y niñas autoconciencia, autorregulación, motivación, 
empatía y habilidades sociales que facilitarán un control adecuado de su inteligencia emocional.

“El buen desempeño de un niño en la escuela depende del más básico de todos los conoci-
mientos: cómo aprender. Se han descubierto siete ingredientes cruciales, relacionados con la 
inteligencia emocional: Confianza en sí mismo y en los demás, curiosidad, intencionalidad (el 
deseo de tener un impacto), autocontrol, conexión con los demás, capacidad de comunicar y 
habilidad de cooperar con los demás” (Goleman, 1995).

4. MÉTODO

La inteligencia emocional es la capacidad de los seres humanos para controlar nuestras emo-
ciones, regular los estados de ánimo y confiar en los demás. El presente estudio se basa en un 
análisis crítico e interpretativo utilizando información de varios autores y fuentes teóricas, este 
método permite profundizar en la comprensión de la inteligencia emocional en el contexto de la 
educación inicial. Se utiliza una metodología cualitativa para investigar las percepciones, prác-
ticas y experiencias relacionadas con la enseñanza de habilidades emocionales. La recopilación 
de datos se llevó a cabo en varios momentos. En primer lugar, revisión de la literatura existen-
te sobre inteligencia emocional en la educación inicial para encontrar métodos pedagógicos, 
técnicas útiles y cómo afectan el desarrollo integral de los niños, el estudio se basará en esta 
revisión como base teórica. Las participantes en este estudio serán 20 docentes de instituciones 
de Educación Inicial de la ciudad de Quito, quienes serán seleccionados mediante muestreo 
intencional para garantizar una representación adecuada de diversas perspectivas y experien-
cias en la enseñanza de la inteligencia emocional. La técnica de recolección de datos es una 
encuesta utilizando el instrumento cuestionario de escala Likert, y los resultados se analizan 
utilizando estadística descriptiva básica. Se espera que este estudio proporcione una compren-
sión profunda de las prácticas y percepciones de los docentes sobre la enseñanza de habilidades 
emocionales en la educación inicial. Los resultados obtenidos permitirán identificar áreas de 
fortaleza y oportunidades de mejora en la implementación de programas de inteligencia emo-
cional. También proporcionarán sugerencias prácticas para fomentar un desarrollo integral en 
los niños desde una edad temprana.

5 RESULTADOS

La encuesta tenía como objetivo examinar las percepciones, prácticas y problemas de los maes-
tros al promover la inteligencia emocional en los niños en la etapa inicial. Los datos recopilados 
nos dan una comprensión profunda de cómo los educadores abordan este aspecto crucial del 
desarrollo infantil y cómo afecta el entorno educativo.

a) En relación con la importancia de la inteligencia emocional para el desarrollo integral de 
los niños durante la etapa de educación inicial se considera que debe incluir el desarro-
llo emocional y cognitivo indispensable para los primeros años de vida, lo cual lleva a 
considerar que la capacitación en inteligencia emocional en los docentes debería formar 
parte del currículo oficial de la educación inicial, destacando la necesidad de un enfo-
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que educativo más holístico. Sin embargo, hay preocupaciones sobre si los maestros de 
educación inicial reciben suficiente formación y apoyo en inteligencia emocional, lo que 
indica que se necesitan más recursos y capacitación en este campo.

b) Una variedad de enfoques pedagógicos centrados en el desarrollo emocional se refleja 
en las respuestas a la pregunta sobre las actividades o técnicas utilizadas en el aula para 
promover la inteligencia emocional de los niños. Las actividades de juego cooperativo, 
que fomentan la empatía y la cooperación, y las sesiones de conversación grupal, donde 
los niños pueden expresar sus sentimientos y aprender a comprender las de sus compa-
ñeros, son dos estrategias muy comunes. Además, muchos maestros utilizan técnicas de 
atención plena y relajación para ayudar a los niños a controlar sus emociones y manejar 
el estrés.

c) Al enfocarse en el rol de los padres en esta etapa, es importante tener en cuenta que 
son esenciales para el desarrollo de la inteligencia emocional de sus hijos e hijas. Los 
padres no solo son los primeros educadores, sino también los modelos para manejar 
y expresar sus sentimientos. Participar activamente en este aspecto del desarrollo 
infantil puede afectar significativamente el bienestar emocional y social de los niños. 
Los padres pueden ayudar a sus hijos a desarrollar este desarrollo al mostrar com-
portamientos emocionales positivos, crear un entorno emocional seguro, fomentar la 
empatía y la comprensión, practicar la resolución de conflictos y participar en activi-
dades con otros.

d) Las respuestas a la pregunta sobre cómo la inteligencia emocional afecta el rendimiento 
académico de los niños en la educación inicial muestran una perspectiva positiva y signi-
ficativa de esta relación. Los encuestados coinciden en que una alta inteligencia emocio-
nal mejora la concentración y el rendimiento académico al dar a los niños las herramien-
tas necesarias para manejar el estrés, la frustración y otras emociones que pueden surgir 
en el entorno escolar. Los niños pueden concentrarse mejor en sus tareas y mantener una 
actitud positiva hacia el aprendizaje gracias a su capacidad de autorregulación, empatía 
y resiliencia emocional.

e) Los desafíos al enseñar y promover la inteligencia emocional en los niños de educación 
inicial revelan varias dificultades comunes que enfrentan los docentes, la falta de capa-
citación y recursos para los docentes, así como la necesidad de abordar la diversidad 
emocional de los niños, adaptar estrategias y actividades de integración emocional, son 
los principales desafíos para enseñar y promover la inteligencia emocional en la educa-
ción inicial. Para superar estos desafíos, se necesita un enfoque colaborativo que incluya 
capacitación continua, creación de materiales adecuados y apoyo activo de las familias 
para crear un entorno coherente y favorable al desarrollo emocional.

f) Los docentes encuestados consideran que el comportamiento y el desempeño de los ni-
ños que han participado en actividades de desarrollo de inteligencia emocional difieren 
notablemente de los de los que no lo han hecho. Esto destaca los efectos beneficiosos y 
observables de la inteligencia emocional en el comportamiento y el éxito general de los 
niños. Estos resultados demuestran que la mayoría de las docentes están de acuerdo en 
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que es crucial incorporar la inteligencia emocional en la educación inicial y que tanto 
los padres como los maestros deben participar en este proceso para mejorar el desarrollo 
integral de los niños.

6 CONCLUSIONES 

a) El control emocional es crucial para el desarrollo integral de los niños y niñas, el reconocer 
y manejar sus emociones desde una edad temprana les permite prepararse para enfrentar los 
desafíos sociales y académicos del futuro. Por lo que la implementación de técnicas efecti-
vas de control emocional en la educación inicial ayuda significativamente a formar personas 
equilibradas y emocionalmente inteligentes, capaces de interactuar de manera positiva con 
su entorno y formar relaciones saludables.

b) La inteligencia emocional es esencial para el desarrollo óptimo de los niños en edad tem-
prana, porque reconocer, comprender y controlar las emociones propias y ajenas tiene un 
impacto significativo en su bienestar emocional. Este desarrollo emocional temprano ayuda 
a los niños a adaptarse a las situaciones cambiantes y manejar el estrés y la frustración. Los 
niños con habilidades emocionales bien desarrolladas son más capaces de empatizar con los 
demás, resolver conflictos de manera constructiva y comunicarse de manera clara y asertiva. 
Esto significa que la inteligencia emocional contribuye a la formación de relaciones inter-
personales saludables. Estas habilidades mejoran la interacción social con sus compañeros 
y adultos, así como establecen una base sólida para su éxito académico y personal.

c) Las estrategias utilizadas por las docentes evidencian una variedad de enfoques efectivos, 
fomentando la empatía, la enseñanza de habilidades de resolución de conflictos, el uso de 
actividades lúdicas para expresar sus emociones, la práctica de la escucha activa y la crea-
ción de un entorno seguro y seguro para que los niños se sientan cómodos expresando sus 
emociones. 

d) Es fundamental en el proceso de enseñanza-aprendizaje brindar a los niños herramientas 
para que reconozcan y gestionen sus emociones porque permite el desarrollo de habilidades 
emocionales y sociales desde la educación inicial. Proporcionar a los niños herramientas 
específicas para reconocer sus emociones y expresarlas correctamente no solo ayuda a me-
jorar su autorregulación, sino que también crea un entorno de aprendizaje más acogedor y 
respetuoso. Estas herramientas pueden incluir juegos de rol, lectura de cuentos que aborden 
una variedad de emociones y ejercicios de atención plena que ayudan a los niños a centrarse 
y calmarse. Al incorporar la educación emocional en el currículo desde una edad temprana, 
los niños mejoran sus habilidades para enfrentar desafíos, resolver conflictos y trabajar en 
equipo, lo que en última instancia ayudará a mejorar la calidad de la vida.

e) El estudio permitió evidenciar la importancia de la educación inicial en inteligencia emocional, 
con una coincidencia en que tanto los padres como los maestros juegan un papel importante en 
este aspecto y que incorporar la inteligencia emocional en el plan de estudios y la capacitación 
de los maestros puede mejorar significativamente el desarrollo integral de los niños. Además, 
se ha observado que los niños que participan en actividades de desarrollo emocional presen-
tan comportamientos y desempeños superiores, lo que refuerza la necesidad de implementar 
estrategias educativas que promuevan la inteligencia emocional desde temprana edad.
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Los riesgos laborales y el factor medioambiental en la docencia 
andaluza

Antonio Barceló Aguilar
Consejería de Desarrollo Educativo y Formación Profesional, Junta de Andalucía (España)

Abstract: The knowledge that teachers have about the prevention of occupational risks is often sum-
marised in the different training courses that are carried out annually. Consequently, the perception that 
teachers have must be fundamental to be able to know, through knowledge, the reality they have in their 
daily lives. From this, different proposals could be provided that would be of great help to improve this 
area in educational centres. Therefore, in this work a methodological triangulation has been carried out 
where a series of quantitative (surveys) and qualitative (interviews) techniques are combined. Thus, it 
focuses on the different areas that most affect teachers: psychosociology, ergonomics and safety at work. 
On the other hand, we must specify all those problems that have nothing to do with the physical nature, 
since they are derived from the mental load to which they are subjected due to the hours with students 
with high ratios, the increase in the load bureaucracy, the difficulty in preparing classes and the different 
regulatory changes. Likewise, the difficulties caused by the different changes produced in environmen-
tal matters must be taken into account, with climatic changes that affect what causes an increase in 
exhaustion and physical discomfort.

Keywords: teachers, environment, psychosociology, safety at work

1. INTRODUCCIÓN

Los centros educativos son lugares donde hay infinidad de riesgos, de tal forma, que puede 
ocasionar finalmente una serie de acontecimientos que pueden ser accidentes o alguna situación 
que merme su estado de salud de diversa índole, en este tipo de espacios. En diferentes ocasio-
nes, los diferentes aspectos relacionados con la prevención de riesgos laborales (PRL), quedan 
en un segundo plano a las actividades que se realizan de forma diaria, que viene marcada por 
una dinámica que está establecida y que no debería caer en un segundo plano. No obstante, hay 
que tener presente que los centros educativos tienen una figura dentro del claustro que se encar-
ga de estos asuntos y que tiene una reducción horaria para poder actuar sobre estos asuntos con 
la mayor diligencia posible. Por consiguiente, todo el trabajo queda registrado en un documento 
que viene establecido por la Consejería de Desarrollo Educativo y Formación Profesional que 
está en la plataforma pertinente y que queda reflejado en cada centro educativo. Entre las tareas 
que deben realizar destacan realizar una formación adecuada en PRL y que debe centrarse no 
solo en el personal docente, ya que hay más puestos de trabajo relacionados con la administra-
ción y servicios del propio centro.

Por otro lado, hay que tener en cuenta que hay una serie de tareas que pueden venir desarro-
lladas como son la comprobación del botiquín, la conservación en frío de ciertos medicamen-

13Inclusión, diversidad y desarrollo personal



tos, tener un control de los espacios, siendo de especial interés los laboratorios y los talleres. 
Asimismo, se debe tener el plan de autoprotección actualizado y se establecerán los simulacros 
pertinentes para que todo se encuentre a punto, tal y como establece la normativa (Muñoz, 2009).

La necesidad de estos puestos es fundamental para poder entender el presente trabajo, ya que 
son las personas encargadas de poder facilitar gran parte de la información existente y que podrá 
ayudar a entender lo que ocurre. Además, para poder comprender todo lo que ocurre en Andalu-
cía en cuanto a la prevención de riesgos laborales en el ámbito educativo, hay que tener en cuenta 
que hay una entidad asociada llamada ANTEA que trabaja dentro del ámbito nacional y que tiene 
bastante prestigio. Por lo tanto, parte de la información que se ha podido obtener del centro en 
cuanto a aspectos relacionados en la materia y cómo se trabajan estos aspectos en el ámbito edu-
cativo han sido proporcionados por ellos. La propia Consejería encarga a esta entidad a realizar 
la formación pertinente y diferentes estudios relacionados con la psicosociología y ergonomía 
para conocer la situación del personal que trabaja en los centros. Por consiguiente, este tipo de 
estudios, en ocasiones, se quedan en aspectos muy generales, del que se extraen conclusiones 
muy interesantes, pero que no se profundiza demasiado. Por esta situación es importante que 
se realicen este tipo de estudios que tienen un componente más pormenorizado y podría sentar 
precedente en el conocimiento y percepción que tiene el personal docente y que se puedan tomar 
medidas más precisas y eficientes relacionadas con la calidad y salud en el trabajo.

La elección del espacio educativo se ha debido a la facilidad por parte de poder obtener los 
datos al ser un claustro no numeroso, ya que cuenta con 32 docentes. Además, el hecho de poder 
trabajar de una forma más profunda a la hora de realizar las diferentes entrevistas, realizando 
una selección previa de aquellas personas que mostraran más interés y conocimiento sobre los 
temas relacionados con la prevención de riesgos laborales en el ámbito educativo.

Por otro lado, al ser un centro de nueva creación, las instalaciones pertinentes son actuales y 
que deberían cumplir con todos los parámetros establecidos en la normativa, tal como plantea 
la Ley 31/95. Así pues, respecto a la seguridad de trabajo y aquellos lugares como pueden ser 
los laboratorios y el taller de tecnología, pueden ser ejemplos de espacios donde la higiene in-
dustrial a pequeña escala estaría muy presente.

2. HIPÓTESIS DE PARTIDA

En este apartado se mostrarán las diferentes perspectivas que han gestado el presente estudio 
que se muestra, por lo que se considera esencial conocerlas de forma más nítida para entenderlo 
de la mejor manera posible.

2.1. El pensamiento del profesorado sobre la prevención de riesgos 
laborales

En primer lugar, se parte de la base que el profesorado demande la presencia de prevención de 
riesgos laborales que sea importante y óptima. Además, otra de las demandas que más reivindica 
el personal docente es la realización de revisiones médicas, ya que consideran que no se realizan 
las suficientes o con la periodicidad anual. De hecho, se comienzan a plantear que es importante 
gestionar y conocer los aspectos más destacables de la prevención de riesgos laborales.
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En algunos casos, el desconocimiento debido a la falta de formación porque plantean que 
no se realizan los cursos necesarios, cuando algunas veces quedan en un segundo plano, hasta 
que comienzan a ocurrir los diferentes problemas. Así pues, es conveniente que se conozcan 
y sepan cómo actuar para que se prime sobre todo la seguridad de los trabajadores y sepan si 
lo que están realizando pueda ser considerado un acto imprudente (San Martín, 2009). Hay 
que destacar, el desconocimiento de la normativa no exime de cumplirla, por lo que hay que 
precisar si está siendo útil lo que se está realizando, con el fin de reducir al máximo los acci-
dentes de trabajo y los percances que pudieran ocurrir en la profesión. Desde otro punto de 
vista, el personal docente tiene inquietudes sobre problemas que afectan en su día a día, pero 
que no tienen que ver con problemas de índole física, aunque ocurran algunas veces determi-
nados accidentes como anteriormente se ha expresado. El principal motivo viene de la gran 
carga mental a la que están sometidos debido a las horas con el alumnado, donde las ratios las 
consideran excesivas, a lo que habría que añadir el ruido elevado, que provoca agotamiento 
y malestar físico.

Asimismo, la carga burocrática ha generado que el profesorado tenga un tiempo más limi-
tado y se tenga que centrar en tareas administrativas. Todo ello, sumado a los diferentes cam-
bios de normativa presente, han provocado que la calidad en el trabajo se haya visto mermada 
en cuanto a la atención de los discentes o que las jornadas se hayan vuelto interminables 
(Amérigo et al., 2002). Por otro lado, la situación de la pandemia de la COVID-19 debería 
buscar un nuevo camino a la hora de establecer por parte de la labor docente y que vaya en 
sintonía con la productividad y la conciliación, debido a que no había una desconexión en 
cuanto al trabajo, lo que hacían que se estuviera pendiente de las herramientas informáticas, 
casi en tiempo real, en las que no establece una desconexión digital (Arango, 2016; Curull y 
Maynou, 2024).

2.2. El estrés, las condiciones ambientales y el día a día en la labor docente.

Las personas que se dedican a la docencia están sometidas a unas situaciones de estrés bastante 
elevadas. Este puede mostrarse en su día a día, ya que conforme van a pasando los diferentes 
meses del curso se muestran bastante cansados, y conforme se va acercando el final del curso 
escolar, la percepción que se tiene sobre el trabajo realizado es que se va mermando debido a 
una situación de agotamiento (Fernández, 2014).

Todo ello, se puede ver francamente incrementado por la situación geográfica en la que se 
encuentra Andalucía debido a temporadas en las que las temperaturas rozan los 40 ºC lo que 
hace que la práctica docente quede en un segundo plano. Las infraestructuras existentes, a pesar 
de que muchos centros sean de nueva creación como este, no se encuentren perfectamente cli-
matizados y esto hace que aproximadamente entre un 15-20% del curso se superen los umbrales 
y haga mucho calor. Esta situación se está extendiendo al resto de España.

Por consiguiente, si se va sumando la carga lectiva a una burocracia excesiva por parte de 
todos los profesores, teniendo una implicación aún mayor la labor tutorial, donde realmente se 
da una hora de reducción semanal para atender a una media de 30 alumnos/as por grupo, por 
una cantidad que se podría considerar irrisoria de partida (unos 29 € mensuales), generan una 
situación en la que el estrés podría ir haciendo mella poco a poco.
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3. ESTADO DE LA CUESTIÓN

Para conocer cómo se encuentra el asunto hay que entender aquellos aspectos que deben ser 
considerados esenciales y que ayuden a visibilizar lo que ocurre. De esta manera, se explicará 
en los diferentes apartados de este punto.

3.1. El concepto de trabajo, salud y calidad de vida

La Organización Mundial de la Salud, en adelante OMS, define el concepto de salud de la si-
guiente manera: “La salud es un estado de completo bienestar físico, mental y social, y no sola-
mente la ausencia de afecciones o enfermedades”. Es por ello, que dentro del ámbito laboral, la 
búsqueda de planteamientos para satisfacer estas medidas debe estar presente, no pretendiendo 
que únicamente se reduzcan o se eviten, en medida de lo posible, las enfermedades. En el caso 
del trabajo como docentes en la educación reglada, se basa en un trabajo por cuenta ajena donde 
el principal empleador es la Administración Pública a través de las Consejerías.

En cuanto al concepto de calidad de vida, según explican Caqueo y Urzúa (2012), se utiliza 
cada vez más a la hora de poder hacer evaluaciones sobre la salud. Asimismo, establecen que 
para poder tratarlo se puede relacionar íntimamente con el grado de satisfacción personal que 
tiene cada individuo. Teniendo en cuenta lo anterior, las condiciones de vida de partida tienen 
bastante que ver con la apreciación del propio concepto. Por lo tanto, se debe tener en conside-
ración las percepciones desde el punto de vista objetivo y el componente personal o subjetivo 
en los que habría que ver las condiciones del entorno donde se establezca cada persona, ya que 
el componente geográfico juega junto con el aspecto medioambiental un papel fundamental 
para tener un punto de partida importante. 

Por otro lado, la percepción psicológica de cada persona hará que se pueda establecer me-
jor o peor vínculo con el entorno. Aquí entran en juego las propias creencias que tiene cada 
persona, las relaciones que vayan a establecerse con el resto de las personas que tengan en su 
entorno y la dependencia que pueda tener de todo. Esto podrá llegar al grado de satisfacción si 
las condiciones son buenas o puede desencadenar a problemas asociados a la carga psicológica 
que afectarán físicamente.

Este concepto se ha ido trabajando desde finales de la década de los sesenta y principios de 
los setenta del siglo XX. Con los cambios producidos a gran escala en la sociedad se comien-
zan a tener muy presentes estas preocupaciones en las que no solo se puede establecer desde 
algo físico como anteriormente se pensaba, donde se aúna con lo psicológico, lo educativo y lo 
laboral. De estos dos últimos son los que más se comienza a buscar soluciones, realizar investi-
gaciones que aporten y sustentes qué dimensiones se podrían mejorar (Bautista, 2017).

Todo esto ha llevado a entender que toda la parte psicológica donde se tienen presentes una 
serie de variables para realizar estudios a partir de diferentes métodos de investigación donde 
el más utilizado es la encuesta que el propio Ministerio de Trabajo utiliza para conocer la sa-
tisfacción y la calidad de vida de los trabajadores. Así pues, este tipo de estudios serán los que 
se utilizarán para poder realizar una aproximación a la situación de los docentes en el centro 
educativo (Martínez y Ros, 2010).
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3.2. La problemática ambiental y los riesgos psicosociales en el ámbito 
laboral educativo

En los últimos tiempos, las personas viven en una vorágine que les impide muchas veces con-
ciliar y poder encontrar tiempo de calidad. Por tanto, se comenzaron a plantear diferentes ideas 
para buscar soluciones a este aspecto. Los cambios en el ámbito laboral también han ido suce-
diéndose, donde se ha tratado de buscar aspectos relacionados con la conciliación, aunque que-
da mucho camino por recorrer. Hay algunos ejemplos que están sucediendo en esta profesión, 
pero, generalmente, cuesta mucho trabajo.

La implicación ambiental y sus problemas son causas de problemas en el ámbito laboral, ya 
que pueden conllevar por ejemplo a situaciones de estrés que afectan a una gran cantidad de 
trabajadores. Así pues, teniendo como premisa los cambios que se fueron produciendo en el 
mundo laboral a partir de la segunda década del siglo XX, vienen motivados por una serie de 
cambios a la hora de entender las preocupaciones de las personas. 

Por consiguiente, tal como plantea Inglehart (2005) el cambio motivacional viene implicado 
en la búsqueda de un cambio de las preocupaciones en las que anteriormente las necesidades 
primarias como es la seguridad o básicamente el poder sobrevivir eran lo que realmente tenían 
en la mente las personas y en las que el trabajo simplemente se mostraba como un aspecto para 
poder llevar lo justo y necesario a casa.

Esta situación cambia, por lo que juega la psicología y el cambio social un protagonismo a 
la hora de poder valorar otras cosas que mejoren el día a día. Ya se comienza a ver la calidad 
de vida como otro factor a tener presente, tal como explica (Roth, 2000). La preocupación por 
tener tiempo y poder disfrutar de momentos de ocio en las que no solo se busca el poder tener 
una mejor cuantía salarial, lo que genera el reto de tener jornadas laborales más cortas o con 
menor incidencia tanto en el esfuerzo físico como psicológico (Novo, 2020).

De esta forma, los problemas de salud derivados por las situaciones psicológicas han co-
menzado a aumentar debido a la problemática ambiental que tenemos. Puede parecer que no 
hay relación, pero cada vez la apreciación por el aumento de la temperatura hace que estemos 
sometidos a un mayor estrés. Por ende, se produce una merma en el rendimiento y la insatisfac-
ción laboral comienza a venir de la mano. 

Tal como argumenta Corraliza (2001), los problemas relacionados en el ámbito psicosocial 
vienen muy marcados por nuestro sistema de vida y la evolución que ha ido teniendo. Y estos 
aspectos están determinados por componentes genéticos y todo cambio que se produzca (si-
tuaciones ambientales). Es por ello, que se suceden cada vez problemas en cualquier ámbito 
laboral que no son tangibles como se habían estudiado.

De hecho, dentro de las entidades y para buscar la mejora en los aspectos relacionados con 
el medio ambiente, se busca la certificación en las normas relacionadas con la ISO como es la 
14001 (Gómez, 2015). Dichas certificaciones dan un plus a las entidades para saber que se está 
trabajando por mejorar y establecer unas directrices. Esto también favorecerá en que se produz-
ca un cambio en la tendencia en el enfoque laboral.

Así pues, tal como detallan Amérigo et al. (2002) que aquellas situaciones que tienen que 
ver con el medio ambiente tienden a realizar cambios en la conducta lo que se produce por mo-
dificaciones en las actitudes que tienen los individuos donde existe la evidencia que el tiempo 
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es una causa en las que se producen diversos malestares mentales. El vivir un modelo líquido 
en los que provocan que se pretenda obtener todo al instante, sin disfrutar del camino (Bauman, 
2020).

3.3. Los riesgos ergonómicos y psicosociales en el sector docente

La mayoría de los problemas asociados relacionados con la práctica docente viene determinada 
por causas posturales y psicológicas. No hay más que ver que en diferentes estudios en los que 
se aproximan que tres de cada cuatro docentes se dan de baja por situaciones relacionadas con el 
aspecto psicológico. Esto ha hecho que se intenten buscar soluciones dentro del sector docente, 
con el fin de minimizar los riesgos y que haya una mejor salud laboral.

Para comenzar, dará una explicación relacionada con los riesgos ergonómicos asociados en 
la práctica docente y ver la normativa de referencia que se muestra sobre ello (Álamo y Piedra-
buena, 2010). Por consiguiente, se mostrará aquello que tenga especial interés con la adaptación 
de los entornos relacionados en el trabajo para poder desarrollarlos de una manera precisa.

De esta manera, se mostrará que la adaptación debe realizarse siempre para la persona por-
que no debe realizarse nunca de forma contraria. Todos los problemas relacionados en este 
punto pueden provocar esas lesiones anteriormente mencionadas, que podrían ocasionar enfer-
medades de tipo profesional que suponen un deterioro en el marco productivo de las personas 
que ejercen el trabajo y, a la postre, una merma en la eficiencia.

Tal como explican Laurig y Vedder (2010) en la ergonomía se especifican una serie de obje-
tivos que se consideran básicos en cualquier trabajo:

• La concepción y diseño de los puestos de trabajo para poder adoptar las exigencias de las 
tareas en las capacidades que tenga el trabajador.

• El establecimiento de un control del entorno del puesto de trabajo, de tal manera, que se 
tengan las condiciones idóneas en determinados factores (humedad, temperatura, luz, etc.) 
que sean las ideales para el entorno laboral.

• La selección de la tecnología que sea la más precisa para que las herramientas o los equi-
pos de trabajo se adecuen al puesto, minimizando los riesgos que pueden darse por su uso.

• Detectar los diferentes riesgos que pueden marcarse por las posturas, la fatiga física y la 
fatiga mental.

4. OBJETIVOS

El eje vertebrador tiene como objetivo un proyecto que sea establecido como piloto para poder 
llevarlo a cabo a más centros educativos y que tenga una envergadura mucho mayor. Así pues, 
podría considerarse como una propuesta piloto que ayude a plasmar una situación que está ocu-
rriendo en el ámbito educativo en la comunidad andaluza.

4.1. Objetivos principales

• Evaluar la visión del profesorado sobre los asuntos relacionados con la PRL en la educación 
pública andaluza.
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• Describir el estado de la PRL dentro del sistema educativo andaluz.
• Presentar la situación en la que vive el profesorado y los riesgos a los que pudieran estar so-

metidos.

4.2. Objetivos específicos

• Detallar el funcionamiento de la PRL en un centro de reciente creación.
• Analizar desde diferentes herramientas de investigación la percepción del profesorado sobre 

su trabajo y los riesgos a los que están sometidos.
• Sugerir propuestas de mejora que se puedan llevar a cabo en el centro en cuanto a la PRL se 

refiere.

5. METODOLOGÍA

Para la realización de este estudio, de forma inicial se ha realizado una búsqueda de informa-
ción para poder recabar todo lo que tiene que ver con el trabajo. De esta manera, se ha podido 
conocer que se ha estado haciendo en los últimos años al respecto y cómo se podía llevar a cabo 
un estudio de esta índole. De esta forma, todo lo que tenga que ver con lo que se ha visto ante-
riormente como posibles hipótesis y lo que pueda realizarse utilizando las siguientes técnicas 
metodológicas, harán que este trabajo sea de calidad, de tal modo, que no se muestren como 
meras elucubraciones.

Por ende, lo que se va a mostrar es una técnica que consiste en una triangulación metodo-
lógica. De hecho, tal como señalan Feria et al. (2019) “como el método de la investigación 
científica que permite, mediante un proceso inferencial inductivo, objetivar la información re-
copilada con otros métodos, tanto del nivel teórico como empírico, a partir de la comparación y 
cruzamiento de los datos obtenidos desde diversas fuentes, lo que conlleva a la adquisición de 
un nuevo conocimiento para la ciencia”. 

En el siguiente esquema de la metodología se muestran las diferentes partes del estudio en el 
que se va a abordar la triangulación metodológica. De este modo, se ha realizado un trabajo que 
consta principalmente de tres partes. En la primera de ellas, se ha llevado a cabo una búsqueda 
de información a través de fuentes bibliográficas para poder establecer el marco teórico.

Así pues, en la parte de trabajo más práctico se ha realizado un cuestionario que han respon-
dido los profesores donde anteriormente se ha tenido que elaborar y verificar, además de realizar 
una serie de entrevistas seleccionando a los docentes más especializados por el método de la K 
experta. Una vez obtenidos los resultados y a la obtención de conclusiones. No obstante, en los si-
guientes puntos se explicará en qué consiste cada una de las técnicas utilizadas durante el estudio.

5.1. Fases de la investigación

En este apartado se muestran las diferentes etapas de la investigación:

Parte 1: en ella se recogen todos los datos posibles durante varios días durante el día a día docente 
a través de la observación directa. A partir de aquí se pueden apreciar las diferentes casuísticas 
y problemas derivados de la práctica docente en un centro educativo. De hecho, en un centro no 
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muy grande todo es más fácil para realizar este tipo de trabajo una vez que es más fácil localizar al 
profesorado y poder verlo de forma más sencilla. En este periodo también se realiza una búsqueda 
de información y fuentes bibliográficas para saber el estado de la cuestión de la investigación.

Parte 2: consiste en la elaboración del cuestionario. Para ello, se realiza una clasificación de las 
partes que interesan en este trabajo analizar: la psicosociología y la ergonomía aplicada, aunque 
se tendrán en cuenta aspectos de las otras. Por tanto, se tendrá presente la toma de datos de las 
personas a partir de una escala de Likert. A partir de ahí, se realizará una tabla de frecuencias 
con los resultados obtenidos para extrapolarlos a gráficas. De este modo resultarán más nítidos 
a la hora de verlos y conocer las percepciones en las que se encuentran más de acuerdo o más 
en desacuerdo sobre la práctica docente.

Parte 3: selección de las personas para la entrevista y su elaboración. Para elegir a los entrevistados 
se realiza una pequeña encuesta entre los perfiles que, a priori, pudieran tener una mayor afinidad 
o conocimientos sobre asuntos de PRL, utilizando la metodología de la K experta. Una vez obteni-
dos, se procederá a la realización de la entrevista estructural donde se dejará que las respuestas sean 
abiertas en cierto modo. Por lo tanto, una vez obtenidas se analizarán con el programa AQUAD 8 
y poder ver aquellos aspectos que más se repiten para poder hacer hincapié en ellos.

Parte 4: se analizarán todos los resultados de forma conjunta. Se verán aquellos contenidos y 
percepciones que sean de mayor interés y que puedan tener una mayor notoriedad en cuanto a 
lo que tenga que ver con la PRL. Cuando se hayan podido tratar y analizar, se sacarán las con-
clusiones pertinentes. Asimismo, se comprobará el éxito del proceso de la metodología, a través 
de una evaluación de la misma para ver en qué se podría mejorar. Finalmente, se compartirá y 
podría servir como propuesta piloto para llevarla a más centros educativos y tener una visión 
más completa de la situación.

6. RESULTADOS

Los resultados presentes quedarán mostrados a través de la entrevista y del cuestionario.
Respecto a la entrevista, consta de diez preguntas en las que se explicarán aquellas situacio-

nes o acontecimientos que quedarán en función de la PRL. Una vez obtenidas las respuestas 
se trabajará con el programa AQUAD 8 para ver qué es lo que más se repite y se puedan sacar 
unas ideas más nítidas. Por ende, estos datos se cruzarán con los obtenidos en la encuesta y se 
obtendrán unas conclusiones.

Tabla 1. Preguntas de la entrevista sobre las percepciones del profesorado sobre PRL

1. Desde su punto de vista, ¿Cómo cree que afecta la PRL en la función docente?

2. ¿Qué le parece la existencia de diferentes estrategias para poder afrontar la PRL desde los centros educati-
vos? ¿Evidencia una buena labor por parte de la Consejería o hay situaciones que podrían mejorarse?

3. ¿Piensa que se ha avanzado en aspectos relativos sobre la PRL en los centros educativos?
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4. En los últimos años se ha establecido la figura de la coordinación de PRL en los centros educativos, ¿Qué 
piensa sobre ella? ¿Cree que es algo positivo?

5. ¿Qué aspectos considera que se podrían mejorar en cuanto al uso de las instalaciones donde se utilizan 
agentes químicos o herramientas como el taller de tecnología o el laboratorio?

6. A su juicio, ¿Considera que el centro está bien preparado para afrontar una situación de emergencia en este 
momento?

7. ¿Qué aspectos considera que pueden ser más complicados a la hora de trabajar con la comunidad educativa 
¿familias, administración, compañeros, alumnado, etc.?

8. Desde su perspectiva, ¿Qué le parece la carga de trabajo que tienen los docentes? ¿Existe un exceso de 
burocratización en el día a día?

9. ¿Entiende que el centro se encuentra bien dotado en aspectos relacionados con la seguridad y el PRL?

10. Gran parte de la sociedad ha escuchado hablar de PRL, pero no tiene una gran idea, ¿Considera impor-
tante que a través de la Educación se podría abrir una ventana con diferentes formaciones a lo que se hace 
habitualmente?

Una vez presentadas las preguntas, las personas seleccionadas respondieron de forma oral 
en la entrevista. Por ello, se utilizó el programa Aquad 8 que es una herramienta para obtener 
información a través de aspectos cualitativos. De esta manera, se agrupa según la especialidad 
sobre PRL además de aquellas aportaciones que podrían ser consideradas como sugerencias y 
que podrían ayudar a la hora de afrontar nuevas propuestas.

Por lo tanto, a continuación, se muestra una tabla que vendrá establecida por los códigos que 
se han puesto en función de la especialidad en la herramienta donde se añaden las variables a 
tener en cuenta para que clasifique las respuestas y los nexos que tengan en común.

Tabla 2. Categorías de la entrevista

CATEGORÍAS CÓD ASPECTOS RELEVANTES

Seguridad en el 
Trabajo

SEG El centro educativo cuenta con medidas adaptadas al ser de nueva creación.
Las puertas de salida de emergencia están perfectamente ubicadas.
Con la situación de la COVID-19, la señalización en el centro es muy buena.
Los cursos de formación realizados en este aspecto son buenos, aunque se 
consideran necesarios la realización de alguno más.

Higiene industrial 
y Medicina del 
Trabajo

HIG La cartería sobre las precauciones que hay que tomar no se encuentra o no 
está actualizada.
Hay que mejorar la organización sobre las patologías existentes en el centro y 
tener perfectamente clasificado lo que se necesita.
Se necesitan lugares específicos para poder guardar todos los reactivos, ya que 
podría ser peligroso.
La Administración no está realizando los reconocimientos médicos anuales.

Ergonomía y 
Psicosociología 
Aplicada

ERG Existe un exceso de carga burocrática en el día a día docente.
No han llegado materiales adaptados para poder utilizarlos.
El hecho de utilizar herramientas relacionadas con las tecnologías de la 
información y comunicación ha mejorado la conciliación docente.
Cada vez se tienen menos herramientas que sirvan para poder gestionar los 
conflictos con las familias.
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Respecto al cuestionario, según se presentan los resultados, se encuentran diferencias sus-
tanciales según el grado de acuerdo de las afirmaciones. En algunas se aglutinan en una mayoría 
de las que los docentes están muy de acuerdo, acercándose al 75% por encima de un valor de 8 
y en otras ocurre todo lo contrario en lo que nos encontramos por debajo de un valor de tres. No 
obstante, hay afirmaciones donde el profesorado se encuentra con una percepción más dividida 
debido a diversas circunstancias.

Lo que deja claro que las percepciones docentes que venían en la entrevista con el grupo 
de profesores más especialistas en materia de PRL tienen aspectos muy semejantes a los que 
encontramos en las respuestas ofrecidas en las afirmaciones en las que se comienzan a palpar 
donde puede haber aspectos de mejora y qué aspectos deben tratarse con mayor celeridad. Sin 
embargo, hay que destacar que no todas las percepciones son negativas, por lo que se puede 
apreciar algunas cosas muy positivas.

Por otro lado, también se han aportado diferentes sugerencias que pueden venir en conso-
nancia con el grado de desacuerdo en algunas afirmaciones, pero que podrían subsanarse de 
forma sencilla. Asimismo, las afirmaciones estaban mezcladas, no guardando un orden, ya que 
podría condicionar a la hora de dar las respuestas. Esto podría ocurrir bien por falta de concen-
tración al hacerlo de manera mecánica y que estuvieran hablando de forma correlativa de los 
mismos temas.

7. CONCLUSIONES

El trabajo realizado por el personal docente, en general, y en particular en este centro, tiene mu-
chas similitudes con el resto de la geografía andaluza y del resto de España. Hay que apreciar 
que la particularidad de este centro está en que es totalmente nuevo y no presenta prácticamente 
carencias en cuanto a infraestructuras se refiere. Cuando se habla de la mayoría de los centros 
educativos con más de 25 años estos problemas empiezan a ocurrir, por lo que todo lo que 
tiene que ver con la especialidad en accidentes de trabajo no es el mayor problema al que nos 
enfrentamos.

En segundo lugar, donde comienzan a surgir problemas de especial índole, tienen que ver 
con la higiene industrial y medicina del trabajo. Respecto a esta parte, el hecho que los lugares 
singulares en los centros educativos quedan muchas veces para el profesorado especialista, 
pero que cuando tienen que acudir otra parte que no sabe bien qué hacer, podrían estar en una 
situación de peligro, ya que hay herramientas o reactivos que no saben cuáles son los riesgos 
que conllevan por lo que haría falta formación al respecto.

Asimismo, uno de los principales problemas que se obtienen del estudio viene determinado 
por la propia Consejería como parte empleadora, ya que la mayoría de los docentes manifiestan 
su preocupación al no realizarse reconocimientos médicos anuales. Es por ello, que el hecho de 
pedir cada cierto tiempo un papel médico donde se diga que se está capacitado para desempeñar 
el puesto de trabajo, no exime al empleador, tal como especifica la normativa a la obligación de 
prestar el reconocimiento médico a los empleados

También, especifican la necesidad de realizar más cursos de formación debido a que piensan 
que se necesitan diferentes habilidades para poder gestionar el trabajo, poder resolver conflictos 
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y ayudar a realizar acciones de mediación. No obstante, valoran el curso que se recibe de forma 
anual, pero lo consideran muy genérico y que trata aspectos que la mayoría ya conocen, por lo 
que habría que profundizar mucho más.

En tercer lugar, hablando sobre los riesgos relacionados con la especialidad de ergonomía y 
psicosociología aplicada, hay aspectos importantes que destacar. Por un lado, el hecho que los 
materiales que se utilizan a diario no sean al 100% los más adecuados pueden producir proble-
mas en forma de lesiones, generalmente esto lo achacan a las sillas que no favorecen una forma 
óptima para poder sentarse o los escritorios que se utilizan para poner los ordenadores que ha-
cen que la vista no quede perfectamente ajustada y se coloquen en posturas raras.

En cuanto a lo que tiene que ver con situaciones de estrés, el profesorado manifiesta que 
tiene excesiva carga burocrática y que ha ido aumentando conforme se va cambiando de año 
académico. Asimismo, el hecho de que haya tanto cambio en la normativa educativa también 
provoca situaciones de tensión, lo que favorece a que aumente el desorden y no tener un control 
de la situación más plena.

Todo esto hace que el profesorado necesite más herramientas que ayuden a poder gestionar 
todo este tipo de situaciones porque se enfrenta cada vez más a familias que están más des-
estructuradas y con un alumnado con una problemática externa que debe tratarse en el centro 
educativo. Además, el hecho que no existan pautas claras porque cada espacio tenga una orga-
nización diferente y el cambio casi anual de muchas plantillas docente hacen que no favorezcan 
el desarrollo educativo del alumnado.
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Abstract: The issue of international student mobility has taken on global dimensions in all coun-
tries and in all cultural, political and religious contexts. This research examines the characteristics and 
specificities of student mobility, highlighting inequalities in access to higher education in the Southern 
European sub-region. The geographical origin of students and the rate of outgoing mobility provide 
key information for understanding the phenomenon. As for the destination of mobility, it is divided 
into: countries or regions receiving (or importing) academic mobility and, on the other hand, countries 
sending (or exporting) students to receiving countries.  The mobility analysis is complemented by two 
indices: the Eligibility Index, which measures the attractiveness of a country to receive students, and the 
Dispersion Index, which indicates the diversity of destinations to which students go. Countries such as 
Italy and Spain have a high attractiveness for international students and maintain a diversified mobility, 
while others show a higher concentration in their destinations and a lower attractiveness of their edu-
cational space. The analysis of student mobility in Southern Europe suggests a trend towards attracting 
mobility to countries with potential educational infrastructure, reinforcing existing hierarchies and in-
equalities in global higher education.

Keywords: international student mobility, eligibility index, dispersion index, Southern Europe

1. INTRODUCCIÓN

La movilidad internacional de estudiantes ha sido una temática de creciente interés en el con-
texto de la globalización y la internacionalización de la educación superior. Este fenómeno, 
que involucra a millones de estudiantes que se desplazan fuera de sus países de origen para 
continuar su formación académica, refleja las dinámicas y tendencias globales en la búsqueda 
de oportunidades educativas y el intercambio cultural. Los datos considerados no solo abarcan 
registros anuales, sino que se han acumulado por país de origen y destino durante dos periodos: 
2000-2005 y 2015-2020. Esta acumulación de datos permite generar una matriz única que ofre-
ce una visión exhaustiva de la movilidad estudiantil desde principios del siglo XXI.

El presente estudio se centra en el análisis de la movilidad internacional de estudiantes utili-
zando un enfoque cuantitativo y un tratamiento estadístico de las bases de datos proporcionadas 
por la UNESCO a través de su Instituto de Estadística (UIS). A través de esta fuente, se recopila 
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información detallada sobre la movilidad de estudiantes de 207 países, permitiendo la elabo-
ración de nuevos índices estadísticos, así como tablas y gráficos que facilitan la comprensión 
visual de estos movimientos y la morfología de cada país en términos de entradas y salidas de 
estudiantes.

La investigación se basa en la tasa de movilidad hacia el exterior, la cual expresa el porcen-
taje de estudiantes que realizan sus estudios fuera de su país de origen. Además, se aplican dos 
fórmulas clave para comparar los flujos de movilidad entre los países analizados: el Índice de 
Elegibilidad y el Índice de Dispersión. El primero mide el potencial de atracción de un país para 
estudiantes internacionales, mientras que el segundo evalúa la dispersión o concentración de la 
movilidad hacia distintos destinos.

El contexto geográfico de este estudio se centra en los países de Europa del sur, una región 
que muestra una notable participación en la movilidad estudiantil internacional. La recopila-
ción y análisis de estos datos no solo permite comprender las tendencias actuales, sino también 
identificar desigualdades y establecer perfiles de países como importadores o exportadores de 
estudiantes. Así pues, en este estudio se pretende aportar una comprensión más profunda de las 
dinámicas de la movilidad estudiantil internacional y sus implicaciones en la distribución del 
saber y las oportunidades educativas a nivel global.

2. LA MOVILIDAD INTERNACIONAL DE ESTUDIANTES: DEFINICIÓN Y 
TENDENCIAS GLOBALES

Según el Instituto de Estadística de la UNESCO (UIS), un estudiante internacional es alguien 
que «sale de su país o territorio de origen y se traslada a otro país o territorio con el fin de 
estudiar» (UNESCO-UIS, 2006: 33). Ciudadanía, cuando los estudiantes «no son ciudadanos 
del país anfitrión donde estudian»; Residencia permanente, cuando los estudiantes «no son re-
sidentes permanentes del país anfitrión donde estudian»; y Educación previa, si los estudiantes 
«obtuvieron la calificación de admisión a su nivel actual de estudio en otro país».

En un informe presentado en 2006, el UIS analizó las tendencias globales en la movilidad 
estudiantil, señalando que «el comienzo del siglo XXI marcó un ascenso espectacular en el 
número de estudiantes internacionales a nivel mundial». Según el informe, en 2004, «por lo 
menos 2,5 millones de estudiantes de nivel terciario estudiaron fuera de su país de origen, com-
parado con 1,75 millones que lo hicieron en 1999, lo que representaba un aumento de 41%» 
(UNESCO-UIS, 2006, p. 34).

En cuanto al origen geográfico de los estudiantes internacionales, el UIS destaca que «los 
datos nacionales pueden dar a los responsables de formular políticas una perspectiva clara so-
bre los estudiantes matriculados en los sistemas educativos nacionales de nivel terciario». Sin 
embargo, para entender «la dimensión y las consecuencias de quienes estudian en el exterior, 
es necesario combinar la información de los países que reciben a dichos estudiantes median-
te recolecciones internacionales de datos». En este sentido, la Encuesta de Educación de la 
UNESCO da datos de estudiantes internacionales, ofreciendo así «una posibilidad excepcional 
para examinar la movilidad estudiantil desde el país de origen y del país donde se estudian, con 
un seguimiento de las matrículas alrededor del mundo» (UNESCO-UIS, 2006, p. 35).
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El UIS también informaba sobre los principales «hallazgos» por regiones, basándose en la 
tasa de movilidad hacia el extranjero, que expresa «el número de estudiantes internacionales 
de una región o país como porcentaje de todos los estudiantes de nivel terciario en esa región o 
país», y también «cuán probable es que los estudiantes continúen su educación en el exterior». 
Según el UIS, los estudiantes optan por estudiar en el extranjero: «la experiencia de estudiar y 
de vivir en el extranjero, como preparación para vivir en un mundo cada vez más globalizado, 
la falta de acceso a la educación terciaria en sus países de origen, la oportunidad de una educa-
ción de mejor calidad que la ofrecida en sus países». Así, «una alta tasa de movilidad hacia el 
exterior puede indicar un gran interés por hacer estudios en el extranjero o también un déficit en 
la prestación de servicios educativos en el país» (UNESCO, 2006, p. 37).

Los desplazamientos de estudiantes se registran en las bases de datos de la UNESCO, ge-
nerando una serie temporal de entradas (inputs) y salidas (outputs). Según el balance de estos 
flujos en cada país, se clasifica a los países como importadores o exportadores de estudiantes 
(Valle y Garrido, 2009). Los países importadores son aquellos que reciben más estudiantes de 
los que envían, mientras que los exportadores envían más estudiantes de los que reciben. El 
saldo migratorio de estudiantes de un país se obtiene calculando la diferencia entre el número 
de estudiantes que entran y los que salen de sus fronteras, proporcionando información sobre el 
perfil importador o exportador de un país.

Desde el siglo XX, la movilidad estudiantil internacional en el ámbito de la educación supe-
rior ha experimentado un notable incremento, impulsando el interés académico. La tendencia 
está vinculada a los procesos de globalización y el desarrollo de relaciones internacionales, que 
han facilitado y estimulado el flujo de estudiantes entre países. La internacionalización de la 
educación superior se ha convertido en un tema de investigación cada vez más crucial, refle-
jándose en el aumento exponencial de publicaciones a nivel global. En este sentido, diversas 
investigaciones contrastadas (Altbach, 2008; Altbach y Knight, 2006; Bermúdez, 2015; Da 
Costa y Faria, 2012; Gürüz, 2011; Luchilo, 2006; Parra, 2016; Valle y Garrido, 2009) han con-
tribuido extensamente a este campo, explorando diversos aspectos de la movilidad estudiantil. 
Estos estudios han abordado temas que van desde las motivaciones y desafíos que enfrentan los 
estudiantes internacionales hasta el impacto de estos movimientos en los sistemas educativos y 
las políticas globales.

La movilidad estudiantil no solo refleja el deseo de obtener una educación de calidad en el 
extranjero, sino que también destaca las desigualdades en el acceso a la educación superior en 
diferentes regiones del mundo. Países con sistemas educativos avanzados y reconocidos inter-
nacionalmente tienden a atraer un mayor número de estudiantes extranjeros, consolidándose 
como destinos preferidos (Fairlie, 2021). Por otro lado, países con limitaciones en su infraes-
tructura educativa se convierten en fuentes de estudiantes que buscan mejores oportunidades 
en el exterior.

Este fenómeno ha llevado a una concentración de recursos educativos y tecnológicos en los 
países más desarrollados, acentuando las disparidades globales (de Wit et al., 2019). La compe-
tencia por alcanzar los más altos rankings de productividad científica también ha intensificado 
estos flujos (Glass y Cruz, 2023; Van Mol et al., 2021), estableciendo una jerarquía entre países 
exportadores e importadores de estudiantes.
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3. METODOLOGÍA

Las bases de datos publicadas por UNESCO a través de su Institute for Statistics (UIS) constitu-
yen la fuente de información para la realización de este estudio. Esta organización internacional 
tiene una base de datos diacrónica y pública que permite extraer información de la movilidad 
internacional de estudiantes en un periodo de recolección desde finales del pasado siglo hasta 
hoy. Estos datos de movilidad se presentan en inputs (entradas estudiantiles) y outputs (salidas de 
estudiantes) sobre 207 países, en el ámbito internacional, y los 16 que pertenecen a la región de 
Europa del sur o, según la clasificación de las Naciones Unidas, Europa meridional. Los datos de 
estas movilidades no son solo datos anuales, sino que se han acumulado por país de origen y des-
tino durante dos periodos comprendidos entre los años 2000-2005 y 2015-2020, produciendo una 
nueva matriz única de movilidad internacional, en la cual, se puede observar cuánta movilidad 
total ha habido desde el país de origen al de destino durante el inicio del siglo XXI.

La investigación se fundamenta en torno a la tasa de movilidad hacia el exterior (UNESCO, 
2009) que expresa el porcentaje de estudiantes internacionales que realizan su movilidad y la 
aplicación de dos fórmulas relacionadas con diferentes conceptos que permiten comparar los 
flujos de movilidad de los países analizados. 

Primero, el Índice de Elegibilidad (Valle y Garrido, 2009; 2014) expresa el potencial de 
atracción de un país por la movilidad estudiantil de un conjunto de países. Este índice establece 
una posición de elegibilidad entre 0 y 1, siendo 1 el máximo nivel de atracción que puede tener 
un país. Según los cálculos obtenidos, Valle y Garrido (2009, p. 112) ofrecen también una esca-
la cualitativa para aplicarla a los gradientes, establecida de la siguiente manera: 

Índice de Elegibilidad Valoración

0-0,19 Nula

0,20-0,39 Escasa

0,40-0,59 Moderada

0,60-0,79 Alta

0,80-1 Muy Alta

En segundo lugar, se calcula el Índice de Dispersión (UNESCO, 2009, p. 41) con el fin de 
conocer el nivel de dispersión o concentración de la movilidad por lugar de destino. Este indi-
cador se establece en una relación lineal de 0 a 1, siendo 1 la expresión de la máxima dispersión 
y 0, la máxima concentración de la movilidad en un solo país. Para obtener este índice se aplica 
la siguiente fórmula:

Índice de dispersión = 

El procedimiento se ha llevado a cabo a través de un tratamiento de las bases de datos. Para ello, 
ha sido necesario la búsqueda de los datos sobre la información referente a la movilidad de cada 
país al exterior (outbound). A partir de esta información, se ha construido una tabla con países de 
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origen y de destino. En algunos casos, ha habido países que no contenían datos suficientemente ac-
tualizados, por lo que se ha propuesto superar un año concreto y optar por elegir un periodo de ob-
servación. Los periodos elegidos han sido el periodo entre el año 2000 y 2005, así como el periodo 
entre el 2015 y 2020. El resultado ha sido una base de datos con un mayor número de información 
para cada país, especialmente aquellos que carecían de información en años concretos.

La base de datos obtenida se procesa a través de hojas de cálculo, sobre las que se calcularon 
las tasas de movilidad y los índices de Elegibilidad y de Dispersión. Los datos propios de la 
región de Europa Meridional se analizaron con programas estadísticos, con los que observar el 
contraste de medias entre los países relacionados en esta área geográfica para cada indicador. 
El procesamiento gráfico ha sido elaborado mediante hojas de cálculo, modificando algunos 
aspectos que pudieran aportar una interpretación de los datos.

4. LA MOVILIDAD DE ESTUDIANTES EN LA EUROPA MERIDIONAL

4.1. Las tasas de movilidad de estudiantes: clasificación por países 
exportadores e importadores

 En el caso de los 16 países de Europa del sur o meridional, están en una posición destacada 
en la distribución de la movilidad estudiantil. Son países que aportan el 5,1% de estudiantes al 
sistema internacional con un total de 201.555 estudiantes, aunque se clasifican de diferente ma-
nera, ya que algunos de ellos son países importadores, tal es el caso de Italia, España y Portugal, 
y otros, en cambio, se sitúan en la escena internacional como países exportadores de movilidad, 
es decir, Albania, Andorra, Bosnia-Herzegovina, Croacia, Eslovenia, Grecia, Macedonia, Mal-
ta, Mónaco, Montenegro, San Marino, Serbia y Ciudad del Vaticano (Figura 1).

Figura 1. Estudiantes enviados y recibidos en Europa del Sur, 2015-2020.. Fuente: elaboración propia.  
Datos UNESCO (UIS)
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Dentro de los países importadores de movilidad, destaca la mayor magnitud de movilidad 
italiana. Italia es el país de Europa meridional con mayor presencia internacional con un núme-
ro de alumnados enviados al exterior de sus fronteras que representa el 27 % de las exportacio-
nes de la región (55.909 Erasmus de 201.555) y, por otro lado, recibe el 41,53 % del alumnado 
que decide hacer movilidad (89.950 Erasmus de un total de 216.559). 

En cuanto a España, presenta el 15,74% del alumnado de la región enviado fuera de sus 
fronteras (31.732 Erasmus), siendo el segundo país que más estudiantes recibe (56.210), con 
un 25,95% del cómputo global de la región. Un tercer país con mayor presencia de movilidad 
es Grecia, el cual aporta el 18,47% de la movilidad al exterior de la región y recibe el 12,82% 
de Erasmus. Por su parte, Portugal ocupa un menor porcentaje de movilidad enviada al exterior 
(5,93%) y una movilidad de estudiantes de acogida (7,78%) algo menor que sus países vecinos. 
Otros casos que, aunque con menos población, aportan un porcentaje a la movilidad externa 
serían tanto Albania (7,95%) de estudiantes al exterior, como Serbia (6,64%) y Bosnia-Herze-
govina (5,47%). No obstante, la población de estudiantes Erasmus que cruzan sus fronteras para 
llevar a cabo una movilidad es mucho menor, sobre todo en el caso de Albania (0,66%), aunque 
Serbia (4,55%) y Bosnia-Herzegovina (3,73%) mantienen un porcentaje equilibrado entre el 
balance de estudiantes enviados y recibidos.

En cuanto al destino elegido por los países del sur de Europa, se observan diferencias entre paí-
ses. En este sentido, aparece una dicotomía entre países con una mayor acumulación de movilidad 
hacia destinos de mayor saber científico y otros países con una movilidad menos globalizada y 
dependiente científicamente, dándose la situación de que «la posesión del saber, los productos del 
saber, la infraestructura de tecnologías de la información y similares están casi exclusivamente en 
manos de instituciones, corporaciones y grupos de intereses localizados en el Norte» (Altbach et 
al., 2006, p. 15). La movilidad internacional de estudiantes enviados se produce, en mayor medi-
da, desde los países de Europa del sur a países anglosajones, en un efecto llamada que origina, en 
cierto modo, una anglosajonización de la sociedad mediterránea (Figura 2). 

Figura 2. Destino de las movilidades por país de origen. 2015-2020.. Fuente: elaboración propia. Datos 
UNESCO (UIS)
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No obstante, los destinos elegidos dependen del origen del estudiante. En este sentido, 
Italia, España, Grecia y Portugal presentan una mayor diversidad de desplazamientos hacia 
destinos internacionales hegemónicos, especialmente Reino Unido, que el resto de países. 
Así pues, la dinámica del resto de países de Europa meridional conforma un grupo que man-
tiene una movilidad más aislada, subregional y periférica, produciéndose una dinámica de 
dos «velocidades».

4.2. El potencial de atracción de estudiantes en el sur de Europa: el índice 
de elegibilidad

Esta elección de destino se encuentra asociada a varios aspectos (culturales, lingüísticos, eco-
nómicos, ambientales, etc.) que producen una mayor o menor atracción en el estudiante a la 
hora de preferir uno u otro destino para llevar a cabo la movilidad. El atractivo o simpatía que 
percibe un país puede ser calculado por el índice de Elegibilidad. Este índice se calcula a nivel 
global, es decir, todos los países del mundo se han introducido en el cómputo del índice. De 
este modo, el atractivo de los países del sur de Europa es comparado con el del resto de países, 
dentro de un espacio a escala global, no solo regional. No obstante, la comparativa evidencia 
la escasa visibilidad de la movilidad de algunos países sureuropeos y únicamente tienen una 
mayor presencia relativa los países que más aportación realizan a la movilidad internacional: 
Italia, España, Portugal y Grecia (Figura 3).

Figura 3. Dinámica del índice de Elegibilidad (IE) de los países a nivel global. Fuente: elaboración propia. 
Datos UNESCO (UIS)
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A nivel global, ha habido cambios manifiestos en la mayor parte de los países. En un espacio 
breve de tiempo, de tan solo el primer cuarto de siglo, los cambios producidos por motivos de 
estudio han sido muy volubles. Algunos países han conseguido mantener su hegemonía, pero 
otros países históricamente atractivos para el estudiantado han disminuido parte de su influen-
cia en beneficio de países que aparecen en el escenario internacional. Actualmente, los países 
más atractivos para el estudiante internacional, según los datos UNESCO, siguen siendo Esta-
dos Unidos (IE=0,45) y Reino Unido (IE=0,31), así como Francia (IE=0,20), Australia (0,14) 
y Alemania (IE=0,14), y, en el último periodo, Arabia Saudí (IE=0,11) ha ido alcanzando un 
mayor atractivo internacional. 

En cuanto a la región de Europa del sur, Italia ocupa el octavo lugar a nivel mundial (IE=0,08) 
y España, el decimocuarto (0,06). Portugal queda relegado a un 25º puesto (IE=0,03), mientras 
que Grecia desciende al puesto sesenta (IE=0,005) en este último periodo.

Dentro del orden global de movilidad de estudiantes, se aprecia cómo Estados Unidos, aun 
siendo el más atractivo, ha perdido cierta hegemonía, en favor de otros países que consiguen 
posicionarse en una dinámica más atractiva con respecto al periodo inicial, como es el caso 
de Francia, Australia, Arabia Saudí, Canadá, Rusia o, en el caso de los países de Europa del 
sur, Italia o Portugal. Asimismo, España y Grecia mantienen el equilibrio de su atractivo para 
el estudiantado que elige estos países, observando valores del IE muy similares entre ambos 
periodos.

4.3. La dispersión de la movilidad por lugar de destino: dinámica del índice 
de Dispersión

Los cambios producidos durante este comienzo de siglo también se manifiestan en el mayor 
o menor número de países elegidos para realizar la movilidad internacional. Mientras que el 
índice de Elegibilidad observa el atractivo de cada país con respecto a la movilidad que recibe, 
el índice de Dispersión (ID) describe la dispersión de la movilidad hacia un número mayor o 
menor de países de destino a nivel global (Figura 4).

En este sentido, hay una serie de países cuyo alumnado ha optado por ampliar los destinos de 
movilidad, aumentando la dispersión, y hay otra serie de países que han reducido su listado de 
países de destino. Esta opción está motivada por distintos aspectos, que van desde las políticas y 
estrategias de cooperación educativa (Palma, 2013), la calidad educativa o la posibilidad de in-
teracción social y cultural (Waldman et al., 2018) o el desarrollo personal y profesional (Valls-
Figuera et al., 2023). Las razones por las que puede fluctuar la dispersión de la movilidad irían 
dirigidas a estos aspectos. En este sentido, el aumento de la dispersión de la movilidad puede 
indicar un mayor grado de apertura a diferentes destinos, y una diversificación de las opciones 
de consecución potencial de la movilidad para incrementar el cómputo total de estudiantes 
internacionales de cada país, y la probabilidad de desarrollar esas interacciones culturales y de 
crecimiento personal.

A nivel global, se observa una tendencia al aumento de la dispersión de la movilidad en los 
últimos años. Algunos de los países que más movilidad aporta a la movilidad internacional de 
estudiantes han incrementado el índice de Dispersión en el último periodo. Tal es el caso de 
Estados Unidos (ID=0,70), Rusia (ID=0,73), China (ID=0,56) o India (ID=0,51), diversificando 
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así sus opciones de movilidad. Durante este periodo de inicios de siglo, de los 207 países de la 
base de datos, el 23,67% (49) ha tenido una tendencia a concentrar su movilidad internacional, 
entre ellos Arabia Saudí (ID=0,35) y el 76,32% (158) ha incrementado su dispersión durante el 
último periodo.

Figura 4. Dinámica de la dispersión de la movilidad global por país de origen. Fuente: elaboración propia. 
Datos UNESCO (UIS).

Dentro de la región de Europa meridional, existe esa doble tendencia, ya que la distribu-
ción de la concentración se reduce a un 18,75% (3) de los países, frente al 81,25% (13) de 
los países de la región que han aumentado su dispersión. Los países que han concentrado la 
movilidad son Albania (ID=0,28), Bosnia-Herzegovina (ID=0,43) y Andorra (ID=0,22), los 
cuales han concentrado su movilidad a países cercanos geográficamente. En el caso de Al-
bania, la movilidad se destina principalmente a Italia, en el caso de Bosnia-Herzegovina, su 
destino prioritario es Serbia, y en el caso de Andorra, domina España como destino principal. 
Entre los países que han aumentado su dispersión en el último periodo, destacan, por sus al-
tos niveles, Serbia (ID=0,73), Macedonia (ID=0,71), Italia (ID=0,68) o Portugal (ID=0,68). 
Todos estos países han podido diversificar sus opciones de movilidad y aumentar el listado 
de países de destino.
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 5. CONCLUSIONES

En este estudio, hemos podido comprobar que la movilidad internacional de estudiantes en el 
sur de Europa presenta una dinámica compleja y variada, destacando tanto a nivel de exporta-
ción como de importación de estudiantes. Los países de esta región aportan al sistema educativo 
internacional una contribución del 5,1% del total de estudiantes en movilidad global, lo que se 
traduce en 201.555 estudiantes. Esta tasa de movilidad se distribuye de manera diferenciada 
entre países exportadores e importadores.

Italia, España y Portugal destacan por ser los principales países importadores de estudiantes 
en la región. Italia, en particular, tiene una posición destacada, enviando el 27% del alumnado 
de la región al extranjero y recibiendo el 41,53% de los estudiantes en movilidad, lo que subra-
ya su papel central en la escena educativa regional. España sigue a Italia en términos de aco-
gida, con un 25,95% del total regional, mientras que Grecia también muestra una considerable 
actividad tanto en el envío como en la recepción de estudiantes.

Asimismo, los destinos elegidos por los estudiantes de Europa meridional varían conside-
rablemente. Países como Italia, España, Grecia y Portugal presentan una mayor diversidad 
en sus destinos, prefiriendo principalmente países anglosajones como el Reino Unido. Este 
patrón de movilidad refleja una tendencia hacia la anglosajonización, donde los destinos de 
habla inglesa predominan debido a la percepción de mayor calidad educativa y oportunida-
des científicas.

Por otro lado, la aplicación de los índices empleados generan aportaciones importantes. En 
primer lugar, el índice de elegibilidad (IE) ha medido el atractivo de los países como destinos de 
movilidad. Italia y España son los más atractivos en la región, ocupando posiciones destacadas 
a nivel global, con IEs de 0,08 y 0,06 respectivamente. Portugal y Grecia también tienen una 
presencia notable, aunque en puestos más bajos. Esta clasificación revela la competitividad de 
estos países en el escenario internacional de la educación superior, aunque todavía están lejos 
de alcanzar a destinos líderes como Estados Unidos y Reino Unido.

Después, la dispersión de la movilidad se calcula a través del índice de dispersión (ID), que 
muestra tendencias interesantes. A nivel global, hay una tendencia creciente a diversificar los 
destinos de movilidad, con países como Estados Unidos, Rusia, China e India liderando este 
aumento en la dispersión. Siguiendo esta dinámica, dentro de la Europa meridional, la mayoría 
de los países también han incrementado su dispersión, indicando una apertura a una variación 
más amplia de destinos. Sin embargo, algunos países, como Albania, Bosnia-Herzegovina y 
Andorra, han mostrado una concentración hacia destinos específicos, reflejando una serie de 
vínculos geográficos y culturales más estrechos.

En síntesis, este análisis subraya la diversidad y la complejidad de la movilidad estudiantil 
en Europa meridional. Los países de la región no solo contribuyen al flujo global de estudian-
tes, sino que también reflejan diferentes patrones de movilidad basados en factores culturales, 
lingüísticos y económicos. Italia y España destacan como polos atractivos, mientras que otros 
países mantienen una movilidad más concentrada. La tendencia hacia una mayor dispersión 
de destinos sugiere un cambio hacia una mayor apertura y diversificación en las opciones de 
movilidad, lo cual es crucial para el enriquecimiento cultural, profesional y académico de los 
estudiantes.
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En conclusión, la movilidad internacional de estudiantes en Europa meridional es un fenó-
meno poliédrico que involucra una interacción compleja de factores. Los países de la región 
desempeñan roles tanto de exportadores como de importadores de estudiantes, con una influen-
cia relativa en el paisaje educativo global. La continua evolución de estos patrones de movili-
dad reflejará las dinámicas cambiantes de la educación superior y la interconexión cultural y 
académica en un mundo cada vez más globalizado.
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Miradas y voces frente a una crisis

Vicente del Prado Ruza
Universidad Europea (España)

Abstract: The unexpected closure of educational institutions in Spain on March 11, 2020, due to the 
COVID-19 pandemic, necessitated an immediate shift away from in-person teaching. This doctoral 
research explores adaptations in the teaching-learning processes within a context of enforced hybrid 
learning caused by the health crisis, using a qualitative approach grounded in ethnographic and autoeth-
nographic methods. The specific case study focused on a school in Madrid, involving students, teachers, 
and families from compulsory secondary education and baccalaureate programs. Data collection com-
bined participant observation, semi-structured interviews, and documentary analysis. The investigative 
process was divided into four phases: preparatory, fieldwork, analytical, and informative. Through data 
coding and categorization, eighteen thematic families and six vectors of meaning that articulate the 
educational experience were identified. These vectors reveal the interactions between spaces, relation-
ships, and personal experiences linked to learning. Preliminary results suggest that the shift to virtual 
education has had a significant impact on the emotional and psychological aspects of all involved, 
highlighting the need to reevaluate social relationships and their role in education. Challenges such as 
eliminating inequalities, improving evaluation processes and pedagogical methods, and effectively inte-
grating families into the educational process are also acknowledged. This study emphasizes the impor-
tance of conceiving learning as a situational and relational process, focusing on the interaction between 
the individual and their social and physical environment. 

Keywords: COVID-19, hybrid learning, educational adaptation, virtual education, qualitative 
analysis

1. INTRODUCCIÓN

En la actual sociedad del conocimiento, las Tecnologías de la Información y la Comunicación 
(TIC) son un componente crucial en los procesos educativos. Desde hace décadas, se ha debati-
do sobre la necesidad de integrar estas tecnologías en la educación para mejorar los procesos de 
enseñanza-aprendizaje, dando paso a una reflexión más profunda sobre la utilización efectiva 
de las TIC en las aulas (Arias et al., 2020).

Las políticas educativas, tanto a nivel nacional como internacional, han fomentado la inte-
gración de las TIC en los sistemas educativos. En España, la LOMLOE (2020) resalta la impor-
tancia de la competencia digital para la equidad y la inclusión en el sistema educativo. Esta ley 
exige que los centros educativos desarrollen estrategias digitales que promuevan el uso de las 
TIC como herramientas didácticas en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

No obstante, la implementación de estas políticas ha avanzado a un ritmo desigual en com-
paración con la adaptación de los centros educativos y el personal docente. La introducción 
de las TIC ha requerido una reformulación del proceso de enseñanza y aprendizaje, creando 
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nuevos entornos tecnológicos (Suárez et al., 2010). Los docentes deben también profundizar su 
formación en este ámbito, como lo demuestran estudios que analizan su competencia y forma-
ción en TIC (Castañeda et al., 2013; Gallego et al., 2010).

A pesar de los avances, el uso de las TIC en las aulas sigue siendo inconsistente y se ha 
centrado más en tareas de planificación y gestión que en la innovación metodológica (Maggio, 
2021). La pandemia provocada por la COVID-19 en marzo de 2020, obligó a un cambio ra-
dical de planteamientos: las instituciones educativas cerraron y la enseñanza se trasladó a los 
hogares, lo que supuso un desafío significativo para la capacidad de adaptación de profesores, 
alumnos y familias (Ruiz, 2020). Numerosas investigaciones afirman que las tecnologías edu-
cativas son valiosas porque mejoran experiencias de aprendizaje que son a la vez motivadoras 
y desafiantes intelectualmente, al tiempo que integran tendencias culturales actuales, fomentan 
la independencia de los estudiantes y facilitan un aprendizaje más profundo (Fullan, 2020; Ma-
ggio, 2021; Pinto, 2019; Cobo, 2016).

El inicio del curso 2020-2021 trajo consigo nuevos retos, con modelos híbridos de enseñan-
za presencial y virtual que abrieron el debate sobre sus ventajas e inconvenientes (Odetti, 2021). 
Aunque la presencialidad ha sido ampliamente estudiada, la enseñanza virtual en niveles educa-
tivos inferiores apenas ha sido explorada fuera de la educación superior. Esta situación plantea 
cuestiones fundamentales sobre la viabilidad de la educación virtual en etapas tradicionalmente 
presenciales y el futuro del aula tradicional (Baricco, 2019).

Este proyecto de investigación, que constituye una todavía inacabada tesis doctoral, surge 
de la necesidad de adaptarse a los desafíos educativos impuestos por la crisis de la COVID-19. 
Se centra en la educación virtual en educación secundaria, campo aún poco explorado, y busca 
responder preguntas clave sobre la incorporación de la educación virtual a contextos tradicio-
nalmente presenciales.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN

La presente investigación supone un análisis crítico y pedagógico del modelo educativo imple-
mentado en las enseñanzas medias durante el curso 20-21 a causa de la situación provocada por 
la pandemia de la COVID-19. Los protocolos sanitarios obligaron a simultanear la educación 
presencial y la educación virtual, encontrándose las comunidades educativas en una situación 
excepcional y jamás vivida hasta entonces en educación secundaria. 

Desde esta perspectiva, cabe preguntarse cómo los centros educativos han afrontado los 
retos y dificultades que ha supuesto este nuevo escenario. En otros niveles de enseñanza, fun-
damentalmente en educación superior, se lleva años intentando aprovechar las potencialidades 
de las nuevas tecnologías en el ámbito curricular y didáctico. De lo que se trata es de trasladar 
esta experiencia a otras etapas educativas y discutir la absoluta prevalencia de la presencialidad, 
aunque con los matices que las definen y diferencian.

El problema al que intenta responder esta investigación podría ser enunciado con la siguien-
te fórmula: la crisis sanitaria provocada por la COVID-19 ha obligado a las instituciones de 
enseñanzas medias a diseñar un entorno educativo virtual primero (finales del curso 19-20), 
híbrido después (todo el curso 2020-2021), que aspira a desarrollar las mismas competencias y 
potencialidades de los alumnos que el entorno operativo hasta entonces. 
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Tomando como punto de partida los planteamientos anteriormente expuestos y la revisión 
de la literatura realizada, el proyecto surge orbitando en torno a una serie de preguntas de in-
vestigación que ordenan el propio proceso: a) ¿Satisface el nuevo entorno educativo virtual o 
híbrido las mismas exigencias, retos y desafíos que el modelo educativo presencial?; b) ¿Qué 
novedades en el uso y aplicación de las TIC se han registrado en educación secundaria, deri-
vadas del contexto de la COVID-19?; c) ¿Cómo han impactado en el proceso de aprendizaje 
y enseñanza?; d) ¿Cómo responden a este nuevo escenario los distintos agentes educativos 
(alumnos, profesores, familias, equipo directivo)?; e) ¿Cuál ha sido la aplicación de las TIC en 
el caso de estudio del Real Colegio de Santa Isabel -La Asunción-?

Estas preguntas nos sitúan frente a un objetivo general de la investigación claro y definitivo: 
analizar, describir, interpretar y valorar la presencia y uso de las TIC en el Real Colegio de 
Santa Isabel -La Asunción-, como medio de adaptación ante la situación educativa provocada 
por la COVID-19. La intención es acercarse a las opiniones y puntos de vista descriptivos que 
alumnos, profesores, familias y equipo directivo tengan acerca de los procesos de enseñanza-
aprendizaje que se han desarrollado en el centro, causados por la situación pandémica.

3. MÉTODO

Los tiempos del enfrentamiento que obligaba a elegir entre investigación cuantitativa o (disyun-
ción exclusiva) cualitativa han terminado (Newman, 2014). Parece que las investigaciones cua-
litativas ya han alcanzado su lugar en el mundo académico y no necesitan definirse por oposi-
ción a lo cuantitativo, moviéndose en la falta de identidad propia. La duda es si podemos hablar 
con total seguridad de una concepción genérica y compartida de la investigación cualitativa o 
su propia esencia impide la creación de ese lugar común. No podemos dejar de pensar que el 
acceso a lo real siempre será cuestión de interpretaciones: “No hay hechos, solo interpretacio-
nes”, nos apuntaba Nietzsche con su habitual y certera mirada (2008, p. 222).

3.1. Enfoque

Tomando como referencia la finalidad de la presente investigación, resultaba difícil no optar 
por un planteamiento cualitativo. Entre las razones que justifican esta opción podemos desta-
car las siguientes: a) Ausencia casi total de teorías e investigaciones acerca del problema de 
estudio; b) Esta carencia de estudios e investigaciones requería de un proceso alejado de los 
clásicos planteamientos lineales, apostando por un modelo circular, recurrente en todos sus pa-
sos. Siguiendo a Flick (2004), la estructura de los dos planteamientos de investigación (lineal y 
circular), permite entender la decisión de alejarse de un planteamiento lineal; c) Necesidad de 
una comprensión global y detallada de la cuestión a investigar; d) Imposibilidad de separar el 
contexto y los sujetos a investigar; e) Eliminación de los posibles sesgos y relaciones de poder 
establecidos por la inclusión del investigador en el propio contexto; f) Dificultad para compren-
der el fenómeno a estudiar desde parámetros cuantitativos y estadísticos.

El enfoque cualitativo, entendido como proceso circular, ha permitido profundizar en los 
procesos de adaptación pedagógica provocados por la crisis sanitaria de la COVID-19 a través 
de la visión de los propios protagonistas. Los modelos de investigación más apropiados eran la 
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etnografía (Angrosino, 2012; Velasco y Díaz, 2018) y la teoría fundamentada (Besana, 2018; 
Strauss y Corbin, 2008), ya que los dos favorecían abordar el problema de investigación de ma-
nera conjunta. El avanzar de la investigación nos llevó a abandonar la teoría fundamentada para 
optar por una voz complementaria a la etnografía y que incluyera la propia voz del investigador 
(la autoetnografía).

La elección inicial solo contemplaba el acceso al problema de investigación desde la etno-
grafía, enmarcado en un estudio de caso, pero la propia dinámica del proceso investigador se 
fue orientando hacía un planteamiento inductivo y de descubrimiento, orientación que cubría 
perfectamente la inclusión de un relato autobiográfico, adoptando la mirada de la autoetnogra-
fía.

3.2. Instrumentos utilizados

Planteada y explicada la cuestión metodológica, esta se debe concretar en decisiones referidas a 
los instrumentos y técnicas usados para la recogida de datos. Cada estudio cualitativo es único 
en intereses y medios para alcanzar esos intereses. De alguna manera, diseñar un estudio cua-
litativo es una actividad de precisión. Deben encajar todas las piezas y, además, deben ser las 
piezas adecuadas, aunque no se puede olvidar la necesaria flexibilidad y adaptación al cambio 
que nos exige un proceso circular, de permanente ida y vuelta.

Para la recogida de datos se han utilizado las siguientes técnicas e instrumentos: observación 
participante y su materialización en el diario y notas de campo, entrevistas y análisis documen-
tal.

La observación participante es la técnica por excelencia cuando hablamos de investigaciones 
cualitativas de carácter etnográfico, amplificando esa importancia si lo que se busca es oír la voz 
de los actores implicados en la realidad social estudiada.

En el presente estudio el investigador ha adoptado diferentes roles, dependiendo del momen-
to en el que se encontrase dentro del proceso de la investigación. Los primeros pasos fueron 
parecidos a los que daría un detective privado que trabaja de incógnito. La entrada al trabajo de 
campo se prolongó en el tiempo, permitiendo una observación no sistemática, pero sí tremen-
damente rica en contenidos y detalles, todavía no mediatizados por la realización formal de la 
investigación. Podemos decir que el grado de integración y participación fue de cero a cien en 
el transcurso de los primeros meses del curso 20-21.

El diario de campo, herramienta imprescindible para desarrollar la técnica etnográfica, debe 
ser un registro detallado y reflexivo de las observaciones del investigador, que le permita com-
prender mejor a la comunidad objeto de estudio.

Las notas de campo constituyen el registro de todo lo observado durante el trabajo de campo, 
aunque pueden iniciarse antes y continuar después. La condición necesaria que deben cumplir 
es la fidelidad a los hechos y su adecuación con la realidad observada.

En la presente investigación, aparece otra forma de plasmar lo observado que se construye 
desde una serie de escritos autobiográficos, inicialmente notas sueltas y reflexiones personales, 
que trascienden la observación y se convierten en un relato personal que intenta ordenar lo 
vivido durante el proceso de trabajo de campo. La autoetnografía posibilita un acercamiento a 
la realidad desde los márgenes; un cuestionamiento del mundo desde el yo, aceptando que yo 
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no soy sin los otros y, por tanto, lo que diga de mí dirá también de la realidad en la que estoy.
Además de la observación participante, la técnica de la entrevista, instrumento principal en 

la recolección de datos, permite dar “voz” a los sujetos investigados, más allá del encorseta-
miento de un cuestionario y con la suficiente flexibilidad como para que se sientan cómodos 
expresando sus ideas y experiencias en torno al objeto de estudio.

Se trata de una de las técnicas más usadas en investigación social e irrenunciable para aden-
trarse en metodologías cualitativas en el ámbito educativo. La entrevista nos permite integrar 
dos ámbitos inseparables en una investigación que pretenda dotar de profundidad los datos que 
maneja: dimensión descriptiva y dimensión reflexiva. El entrevistado no solo habla de “lo que 
hace”, sino que reflexiona sobre cómo lo hace, pensándose a sí mismo en acción (cotidianei-
dad).

Otra de las técnicas usadas en la investigación ha sido la recopilación y análisis de material 
documental. La mayoría de este material tiene que ver con documentos derivados del desarro-
llo de la función docente diaria, así como de procedimientos burocráticos y administrativos de 
los distintos órganos de gobierno del centro educativo (programaciones, memorias, actas de 
reuniones…). También se incluyen fotografías, diarios de aprendizaje de los alumnos, vídeos…

Los estudios etnográficos de investigación pueden valerse de múltiples técnicas para la reco-
gida de datos, aunque todas ellas pueden agruparse bajo tres dimensiones específicas: la obser-
vación, las entrevistas y la investigación de documentos (Angrosino, 2012). Partiendo de esta 
consideración, se establece el proceso de triangulación desde los datos conseguidos a través de 
las entrevistas a alumnos, profesores y familias, los datos obtenidos mediante la observación 
participante y la investigación asociada a los documentos generados durante el proceso de in-
vestigación.

3.3. Participantes

Partiendo del marco de un estudio de caso como en el que nos encontramos, se realizó un 
muestreo no probabilístico de conveniencia que recogería características del muestreo de caso 
crítico. Un muestreo no probabilístico de conveniencia es un tipo de muestreo que se basa en 
seleccionar a los participantes o elementos de la muestra que resulten más convenientes o acce-
sibles para el investigador en lugar de seleccionarlos al azar.

De este modo, los participantes se corresponden con los agentes educativos del Real Cole-
gio de Santa Isabel -La Asunción-, focalizados en los últimos cursos de Educación Secundaria 
Obligatoria (3º y 4º ESO) y Bachillerato (1º y 2º). A través del equipo directivo se envió un 
comunicado a toda la comunidad educativa de esos niveles (familias, alumnos y claustro de 
profesores), informando de la investigación y sus objetivos básicos, así como de la necesidad 
de contar con voluntarios que quisieran participar en la realización de entrevistas.

La respuesta a este primer contacto fue muy positiva por parte de las familias y alumnos, 
superando en ambos casos la veintena de voluntarios (bastantes más en el caso de los alumnos). 
Las entrevistas a familias y alumnos se realizaron desde el mes de abril al mes de junio de 2021 
y fueron un total de 16, ocho a cada agente educativo.

La respuesta del claustro de profesores no fue tan mayoritaria, aunque tampoco se presenta-
ron grandes problemas para conseguir participantes. En este caso, se optó por hacer las peticio-
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nes directamente a los profesores, evitando el formalismo de la respuesta al comunicado. Las 
entrevistas a profesores no se pudieron realizar dentro del curso 20-21 y tuvieron que dejarse 
para el siguiente. Se hicieron un total de diez entrevistas entre septiembre y noviembre de 2021, 
meses de comienzo del curso 21-22.

A la par que se realizaban las últimas entrevistas, se llevaba a cabo la transcripción de gran 
parte de las que se hicieron previamente, sirviendo estas transcripciones, junto con los archi-
vos audiovisuales, para realizar una lectura y análisis iniciales que permitieran una primera 
aproximación. Este incipiente análisis iba permitiendo la detección de la saturación teórica 
(Flick, 2007), proceso seguido para dar por terminadas las entrevistas a los miembros de los 
diferentes agentes educativos. La saturación debe ser entendida como el momento en el que 
la información obtenida a través de las entrevistas no aportaba nada nuevo en el proceso in-
vestigativo.

En el caso que nos ocupa, lo realmente importante era que los sujetos muestrales tuvieran 
la experiencia que se necesitaba para la investigación, facilitando así respuestas pertinentes y 
precisas durante las entrevistas. Otro aspecto relevante tenía que ver con la profundidad y ex-
tensión de las entrevistas, frente a la cantidad de participantes. Todas las entrevistas superaron 
la hora de duración, extendiéndose alguna hasta casi las dos horas.

3.4. Procedimiento

La investigación cualitativa, aunque evitando caer en la improvisación y la falta de planifica-
ción, debe caracterizarse por un marcado planteamiento flexible, condicionado en la presente 
investigación por el enfoque etnográfico (Díaz de Rada, 2014). 

El proceso de investigación se estructura en cuatro fases: preparatoria, trabajo de campo, 
analítica e informativa. Esta última hace referencia a la escritura y defensa de la tesis doctoral 
en la que se basa el presente estudio y que está en proceso de finalización. Las fases no tienen 
un carácter lineal y su desarrollo va marcado por revisiones constantes que le imprimen una 
estructura circular o en espiral, quedando clara la superposición de todos los pasos que se 
van dando. Este planteamiento cuadra con el ya explicado anteriormente y tomado de Flick 
(2004).

La fase preparatoria se compone de dos etapas claramente diferenciadas: reflexiva y de di-
seño. La primera sirve para realizar un acercamiento conceptual y teórico desde el que se desa-
rrollará todo el proceso. Será en la fase de diseño cuando se planifique la acción investigadora 
y sus diversas actividades.

Tras las reflexiones y decisiones acerca del diseño del plan de investigación, llega la hora 
de entrar en el campo y trabajar en él. Desde cualquier posición teórica que se mire, el trabajo 
de campo es el verdadero y real escenario de una investigación cualitativa (Denzin y Lincoln, 
2012). Si afinamos y partimos de un planteamiento etnográfico, la relevancia del trabajo de 
campo es total, incluso pudiendo identificar la etnografía con este.

Se entiende por trabajo de campo el período de tiempo que el investigador dedica a la reco-
gida y registro de datos desde que accede e inicia su observación hasta que abandona dichas 
actividades. La etnografía hunde su esencia en esta fase y en ella cobra sentido como práctica 
investigadora.
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Tomando como referencia los requisitos de conveniencia y accesibilidad, se decidió realizar 
el estudio en el Real Colegio de Santa Isabel -La Asunción-, sito en la Comunidad Autónoma 
de Madrid. El investigador trabaja en el centro como profesor de Educación Secundaria Obliga-
toria y Bachillerato desde febrero de 2003, aspecto que podía facilitar el acceso al campo para 
el comienzo de la investigación.

Iniciado el trabajo de campo y la recogida de datos, se fueron simultaneando los procesos 
de análisis e interpretación de las entrevistas transcritas del formato audiovisual original a un 
soporte textual. En esta fase fue de inestimable ayuda la utilización del programa Atlas.ti, El 
programa Atlas.ti debe ser enmarcado dentro de los programas CAQDAS (Friese, 2012), acró-
nimo de “Computer Assisted Qualitative Data Analysis Software” y que tienen como finalidad 
principal acompañar al investigador cualitativo en todo su proceso de investigación.

Recoger datos no basta para obtener resultados. Es necesario llevar a cabo operaciones que 
doten de coherencia y sentido a esos datos y es aquí donde el análisis de datos cualitativos ad-
quiere una dimensión personal, asociado al investigador y sus pautas.

La investigación pasa a ser una construcción de la que no se tienen los planos definitivos, 
aunque se tenga claro el edificio final: la comprensión de la realidad estudiada. Se siguen dos 
visiones complementarias, desarrolladas en momentos diferentes, pero que forman parte de un 
todo unitario. Esos momentos se concretan en las siguientes dimensiones temporales, no coin-
cidentes con el proceso real de investigación: a) Dimensión etnográfica basada en el análisis 
textual de las entrevistas y documentos; b) Dimensión autobiográfica centrada en el análisis 
autoetnográfico de lo observado-vivido.

El proceso de análisis etnográfico forma parte de la recogida de datos y condiciona su desa-
rrollo. Se trata de un proceso en espiral que parece no avanzar por su marcado carácter repeti-
tivo y de simultaneidad de sus elementos. Esta situación hace pertinente que tanto la recogida 
como el análisis de los datos formen parte del trabajo de campo y no se deban entender fuera 
de él.

Podemos distinguir tres fases en el proceso de análisis etnográfico: a) Segmentación y co-
dificación de las unidades de significado de los documentos primarios; b) Identificación de los 
temas fundamentales y sus redes y relaciones de significado; c) Interpretación de los resultados 
en vectores de significado.

Las tres fases del análisis etnográfico son entendidas como paradas que permiten reorganizar 
el viaje hacia destinos más lejanos y abstractos y cada vez más cercanos al yo del investigador. 
El avance del proceso va aumentando los niveles de interpretación por parte del investigador, 
aunque no puede negarse su presencia desde las primeras acciones. La primera parada se centra 
en una codificación y categorización inicial, para dar paso a una segunda parada centrada en la 
búsqueda de redes y relaciones, que termina con el establecimiento de vectores de significado 
en la tercera parada.

Este proceso global viene marcado por la unión de dos procesos complementarios (induc-
ción-deducción) que hacen referencia a los momentos emic y etic que deben orientar toda in-
vestigación cualitativa. La visión final de carácter más deductivo y centrada en los posiciona-
mientos del investigador (etic) provocó dar un paso más allá e incluir esos posicionamientos 
desde un relato autoetnográfico.
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Esta situación de doble interpretación necesita de una dialéctica que equilibre las dos posi-
ciones y permita alcanzar ciertos desarrollos teóricos, pese a partir de investigaciones cualita-
tivas. La peculiaridad desde la que parte la presente investigación tiene que ver con la falta de 
lejanía entre la visión del investigador y de los actores sociales que investiga.

La realización del proceso etnográfico de análisis de datos nos proporcionó los pertinentes 
elementos resultantes de las diferentes codificaciones y categorizaciones, ampliando las mis-
mas a través de la búsqueda de redes y relaciones entre ellas. Este proceso terminó con la reduc-
ción a seis vectores de significado que se acercan más a una propuesta de hipótesis, alejándose 
progresivamente de los datos e incorporando una hermenéutica más abstracta y teórica. 

Este alejamiento de los datos parece conducir la investigación a una nueva posición episte-
mológica. El intento por captar las voces y miradas de los verdaderos actores del proceso de 
enseñanza-aprendizaje y su afección por la pandemia, terminaba por incluir mi propia voz y 
mirada como un protagonista más. La etnografía me había permitido un análisis curricular y 
ahora se necesitaba un análisis narrativo autobiográfico.

Para terminar la explicación de los dos procesos de análisis llevados a cabo, aportamos la 
Tabla 1 en la que se clarifica la globalidad del análisis y sus diferentes pasos. El contenido de 
esta tabla marcará el comienzo de la explicación de los resultados obtenidos tras los procesos 
de análisis de los datos.

Tabla 1. Niveles de análisis, procesos y datos

NIVELES DE ANÁLISIS PROCESOS DATOS

Punto de partida CATEGORÍAS INICIALES 9 categorías

BLOQUES TEMÁTICOS 4 bloques temáticos

1ª parada CODIFICACIÓN Y CATEGORI-
ZACIÓN INICIAL

1457 citas
823 códigos

FILTRADO POSTERIOR 1260 citas
68 códigos

2ª parada REDES Y RELACIONES 18 familias temáticas
Explicación causal: tres niveles

3ª parada VECTORES DE SIGNIFICADO 6 vectores
1 evento

4. RESULTADOS

Según Wengraf (2012), las investigaciones cualitativas pueden ser entendidas desde una posi-
ción más inductiva, los hechos sugieren la interpretación y los planteamientos teóricos, o más 
deductiva, toda investigación se origina desde un cuerpo teórico que indica qué datos se deben 
recopilar. Desde un punto de vista más metafórico, Kvale (2011) asume estos planteamientos 
desde la figura del viajero y el minero. Nuestro planteamiento se acerca al del viajero que es-
cribe el relato de su viaje después de haber vuelto a su casa, enlazando las experiencias tenidas 
desde una visión propia y vertebral del viaje.

44 Inclusión, diversidad y desarrollo personal



Durante las primeras entrevistas, nos dimos cuenta de la artificialidad de los temas plan-
teados como guía para las mismas, fundamentalmente debido a la vida propia que adquieren, 
vividas como conversaciones y no como interrogatorios. El panorama inicial fue cambiando 
hasta propiciar nuevas conceptualizaciones, sintetizadas en cuatro bloques temáticos centrales 
(Tabla 2).

Tabla 2. Evolución de las categorías iniciales a bloques temáticos

CATEGORÍAS INICIALES BLOQUES TEMÁTICOS CENTRALES

EDUCACIÓN SEMIPRESENCIAL PROCESO DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 
EN EDUCACIÓN SEMIPRESENCIAL

ENSEÑANZA-APRENDIZAJE

INTERACCIÓN Y DIÁLOGO

ATENCIÓN Y CONCENTRACIÓN

DIFERENCIAS SITUACIÓN PRE-COVID

NECESIDADES

USO PLATAFORMA VIRTUAL PLATAFORMA VIRTUAL

COMPETENCIA TECNOLÓGICA COMPETENCIA DIGITAL

DIFICULTADES ORGANIZATIVAS ORGANIZACIÓN DE CENTRO

REFLEXIONES FINALES -

Los bloques temáticos centrales, ya depuradas las categorías iniciales, permitieron fijar me-
jor la mirada e ir definiendo con mayor precisión de qué tratan los datos. Usando Atlas.ti se 
comenzó la identificación y registro de citas textuales, asociadas progresivamente a códigos 
que pretendían vincular esas citas a través de un tema compartido. Al codificar realizamos una 
tarea de indexación que nos sirve de marco temático de referencia. 

Terminadas las entrevistas, transcritas y subidas e incorporadas a Atlas.ti, se continuó con la 
codificación hasta alcanzar los 823 códigos y las 1457 citas. El proceso de filtrado y revisión 
de citas y códigos se hacía necesario, así que se inició un fusionado de códigos que permitiera 
un análisis asumible. A la par que se iban agrupando los códigos, se tomaban notas acerca del 
sentido e interpretación de estas agrupaciones. Una consecuencia directa de esta actividad fue el 
establecimiento de uniones entre citas, realmente interesante para la exposición de resultados.

El filtrado y fusionado de códigos nos proporcionaba unas frecuencias (fundamentación) 
que nos daban pistas de hacia dónde debía ir la investigación. Eliminando y revisando códigos, 
volviendo a enlazar citas y buscando patrones más generales de interpretación, se logró afinar 
el número inicial de códigos. En este momento, tenemos 1260 citas y 68 códigos agrupados en 
18 familias temáticas. Estas familias temáticas representan ya una lectura global de la totalidad 
de los datos.

En la Tabla 3 pueden verse más claramente todas las familias y códigos asociados en este 
segundo proceso de simplificación.
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Tabla 3. Familias y códigos asociados

Nº FAMILIAS CÓDIGOS

1 ATENCIÓN Y CONCENTRACIÓN Clases online, Distractores, Soluciones 

2 AUSENCIAS Control, Relación, Formación, Información 

3 ENSEÑANZA-APRENDIZAJE Aprendizaje, Condicionantes, Elementos curriculares, Ense-
ñanza, Virtualidad 

4 GRUPOS Online, Presencial, WhatsApp, Ratio, Rivalidad, Ruptura clase

5 DIFICULTADES Aprendizaje, Labor docente, Virtualidad

6 SENSACIONES Cognitivas, Conductuales, Fisiológicas, Negativas, Positivas

7 INTERACCIÓN Y DIÁLOGO Dimensión académica, Dimensión personal, Virtualidad

8 ESPACIOS Casa, Colegio, Espacios virtuales

9 SEMIPRESENCIALIDAD Impacto educativo, Inconvenientes, Respuestas educativas, 
Uso TIC, Ventajas

10 TECNOLOGÍA Competencia digital, Dimensión académica, Dimensión per-
sonal, Problemas técnicos, Uso tecnología

11 PÉRDIDAS Académicas, Personales, Familiares, Sociales

12 NECESIDADES Académicas, Personales, Tecnológicas, Sociales

13 TAREAS Académicas, Cantidad, Evaluación 

14 PLATAFORMA VIRTUAL ALEXIA, TEAMS, Uso y funcionamiento

15 RELACIONES Académicas, Amistad, Ayuda, Familia, Virtuales

16 RUTINAS Académicas, Vida cotidiana

17 SALUD Y BIENESTAR Aspectos emocionales, Medidas higiénicas, Ocio, Aspectos 
físicos

18 MEJORAS Académicas, Personales, Técnicas

Las familias temáticas referidas a la tecnología, la semipresencialidad y la enseñanza-apren-
dizaje desbordan en número de citas al resto de familias. En segundo lugar, aparecen las fa-
milias, atención, interacción y diálogo, pérdidas y sensaciones. Aquí ya podemos ver un nivel 
mayor de concreción que nos habla de consecuencias en el proceso de enseñanza-aprendizaje 
tras la inclusión de la tecnología como medio para incorporar la semipresencialidad en la educa-
ción. Este esquema de interpretación causal parece claro y nos da una primera impresión acerca 
de lo que nos cuentan los datos.

Esta primera aproximación nos permite ver claramente los tres niveles que configuran el 
estudio. La parte central (semipresencialidad) unida al hecho que la provoca (la pandemia), su 
vinculación al uso de la tecnología concretado en la plataforma virtual, así como su relación con 
el proceso de enseñanza-aprendizaje y, por último, las consecuencias que todo provoca.
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Para terminar, pasamos a una última reducción a través de la detección de vectores de sig-
nificado. Las 18 familias temáticas unidas causalmente a través de tres niveles interpretativos 
(pandemia-semipresencialidad, enseñanza-aprendizaje-tecnología y consecuencias generales) 
pueden ser interpretadas nuevamente desde la presencia de seis vectores de significado que 
posibilitan el cierre del análisis etnográfico y la apertura del relato autoetnográfico. Como po-
demos ver en la Tabla 4, los seis vectores de significado necesitan de un hilo argumental que 
puede entenderse como el evento o conjunción del proceso de enseñanza-aprendizaje y la situa-
ción de pandemia a través de la semipresencialidad.

Tabla 4. Vectores de significado

VECTORES DE SIGNIFICADO

EXPERIEN-
CIA

-PASIÓN-

PRÁCTICAS
-ACCIÓN-

COSAS
-OBJETIVA-

CIÓN-

RELACIONES
-RELACIÓN-

MUNDOS SO-
CIALES

-INTERAC-
CIÓN-

LOCALIDA-
DES

-LOCALIZA-
CIÓN-

Lo que senti-
mos, vivimos, 
sufrimos…

Lo que hace-
mos, costum-
bres, rutinas, 
acciones…

Los objetos. 
Objetos con-
cretos y reales 
con entidad 
individual.

Las conexiones 
entre cosas. 
Tratos, unio-
nes…

Grupos de rela-
ción. Influencia 
recíproca.

Contextos 
compartidos. 
Ubicación 
en el espacio 
(geografía).

Ausencias
Sensaciones
Salud y bien-
estar
Pérdidas
Cansancio
Necesidades

Atención
Tareas
Rutinas
Mejoras
Dificultades
Adaptación

Tecnología
Plataforma 
virtual

Ayuda
Interacción y 
diálogo
Relaciones

Grupos
Semipresencia-
lidad
Presencialidad
Enseñanza-
aprendizaje

Espacios

EVENTO: enseñanza-aprendizaje como encuentro o conjunción
[¿ESPACIOS – RELACIONES - EXPERIENCIAS?]

Las 18 familias pueden agruparse en estos seis vectores, incorporando toda la información 
recogida tras las dos paradas interpretativas anteriores y facilitando una visión de conjunto que 
nos aporta una descripción bastante precisa de la situación investigada. 

5. CONCLUSIONES PROVISIONALES

El carácter inconcluso de la tesis doctoral que da lugar a la presente investigación obliga a no 
poder plantear conclusiones definitivas y dotar de cierta provisionalidad a todo lo que se diga 
en este apartado conclusivo. Solo se pueden apuntar las conclusiones derivadas del análisis 
etnográfico, pendientes de la visión complementaria que aportará la autoetnografía con la fina-
lización de la investigación.

Los seis vectores de significado apuntados anteriormente y que enmarcan los resultados 
finales de la dimensión etnográfica nos sirven como perspectiva hermenéutica desde la que 
mirar el impacto de la pandemia en el proceso de enseñanza-aprendizaje en nuestro estudio 
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de caso. A nivel educativo, la COVID-19 impactó en lo que nos pasa (experiencia), en lo que 
hacemos (prácticas), en la realidad que nos rodea (cosas), en nuestras relaciones con los demás 
(relaciones) y nuestros grupos de relación (mundos sociales), así como en los lugares que ocu-
pamos (localidades). Nada parece sustraerse a los efectos de ese nuevo paradigma forzado por 
la pandemia. 

Desde una posición más sintética, podríamos analizar los seis vectores reduciendo su exten-
sión a tres ámbitos genéricos: RELACIONES – EXPERIENCIAS – ESPACIOS. Estos tres ám-
bitos dan cuenta de la semipresencialidad del proceso de enseñanza-aprendizaje vivido durante 
la pandemia (curso 2020-2021) en el Real Colegio de Santa Isabel -La Asunción-.

Los seis vectores de significado resultantes (experiencia – prácticas – cosas – relaciones – 
mundos sociales y localidades) nos proporcionan la clave interpretativa final que asume la mo-
dificación del proceso de enseñanza-aprendizaje semipresencial en tres ámbitos genéricos que 
lo constituyen: los espacios, las relaciones (con lo otro) y las experiencias (del yo). 

Pese a no estar finalizada la investigación, podemos asumir líneas conclusivas claras. La 
primera de ellas pasa por valorar el proceso de adaptación que supuso para todos los agentes 
educativos moverse en un terreno desconocido. Este hecho tuvo un marcado impacto emocio-
nal y psicológico en familias, alumnos y profesores, poniendo en valor la necesidad de repensar 
las relaciones sociales y su valor educativo. Parece inevitable asumir también que la educación 
necesita cambios dirigidos a eliminar desigualdades, mejorar los procesos de evaluación y los 
métodos pedagógicos, así como integrar a las familias y aumentar su participación. La virtua-
lización de la educación nos ha enseñado la importancia del espacio de aprendizaje y el mundo 
relacional del sujeto que aprende (entendido desde la inseparabilidad del yo y los otros). El 
aprendizaje siempre es situacio
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Interacciones armónicas: un estudio académico sobre la simbiosis 
entre música y naturaleza
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Abstract: The present study set out to develop a specific tool to assess the impact of music and its 
connection with nature among future teachers, as well as their prior knowledge on this issue in relation 
to the various interventions that classical music professionals have made throughout history. Also in-
cluded is a sample that consisted of several questions asked to 85 students of Primary Education of the 
Faculty of Education of the University of Valladolid, of various mentions, and it was assumed that they 
represented the future teaching population of this level. As a result, it was confirmed that the interaction 
between music and nature is bidirectional in nature, with the attentive observation of nature serving as 
a continuous source of inspiration for musicians and composers throughout history. In addition to this 
finding, the article also delves into the role of music as an artistic expression of natural beauty and its 
usefulness in environmental education and the promotion of environmental conservation, as well as in 
emotional processes. It also engages in a review of the academic literature and the presentation of re-
search to broaden our understanding of this intricate interaction between art and the natural world.

Keywords: music, nature, cultural creativity, cultural history, education

1. INTRODUCCIÓN

A lo largo de la historia, la música ha ejercido una influencia significativa tanto en la sociedad 
como en el individuo, impactando tanto en el plano intelectual como emocional. Desde tiempos 
inmemoriales, su presencia perdura, manifestándose en una variedad infinita de expresiones 
(Karayol y Turhan, 2020). Desde que somos niños, la influencia de la música en nuestro desa-
rrollo se transforma en una forma de interacción directa, cada vez más enriquecedora y variada, 
que perdura a lo largo de toda su vida siendo un elemento que favorece e influye al plano psico-
motor, cognitivo y emocional (Sarget, 2003). Aquellos que se involucran con la música gradual-
mente adoptan comportamientos musicales, como la escucha, el tarareo, el baile, el silbido, el 
ritmo con las manos, el canto, la composición, la ejecución de instrumentos, entre otros. Estas 
acciones comparten el denominador común de armonizarse con la música. La música ofrece a 
los individuos la oportunidad de expresarse, interpretarse, explorarse a sí mismos y trascender 
sus límites personales, tal como exponía (Campbell, 2001):

Los niños poseen la capacidad de aumentar su musicalidad si se les proporcionan oportunidades de 
involucrarse con la música, estudiarla y experimentarla bajo una conducción en sus múltiples facetas.
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De igual manera, se resalta la estrecha relación entre la Música y la Naturaleza, un tema de 
amplio interés explorado meticulosamente en esta investigación. Se enfatiza el rol fundamen-
tal que la educación desempeña como mediadora entre ambos dominios. Se aborda en detalle 
las diversas relaciones entre la música y la naturaleza desde perspectivas multidisciplinarias. 
En el ámbito biológico, se examina la contribución de Charles Darwin (Alonso et al., 2008), 
quien ahonda en el origen de la música y su arraigo en la naturaleza humana, lo cual se acerca 
al surgimiento contemporáneo de dos disciplinas específicas como la Biomusicología, que es el 
estudio científico de la música en relación con la fisiología y la evolución, estudiando la músi-
ca humana y los sonidos de animales que al parecer desempeñan un papel similar a la música 
(Wallin, 1992) y la Ecomusicología, se dedica al estudio de las relaciones entre las personas, la 
naturaleza y el sonido (Allen, 2011), las cuales buscan explorar la interconexión entre la músi-
ca, la cultura y la naturaleza.

Claramente, la Educación Ambiental despliega significativas influencias en el ámbito edu-
cativo, considerando que los problemas ambientales son inherentes a nuestra sociedad y cons-
tituyen un componente esencial del conocimiento dentro del entorno escolar. Específicamente, 
la etapa de educación primaria representa un período óptimo para cultivar actitudes proambien-
tales y para inculcar hábitos saludables y respetuosos hacia el medio ambiente. Como señalan 
Pinto et al. (2003), en el contexto educativo, es común encontrar obstáculos para integrar efi-
cazmente la temática ambiental en el plan de estudios (p. 1).

Por lo tanto, la interacción entre la música y la naturaleza ha sido objeto de estudio a lo largo 
de la historia, abarcando campos tan diversos como la musicología, la psicología, la ecología 
y la educación. Desde culturas antiguas que incorporaban sonidos naturales en sus expresiones 
musicales hasta composiciones contemporáneas que imitan la complejidad del entorno natural, 
la relación entre música y naturaleza revela un vínculo profundo que influye en nuestra percep-
ción del mundo que nos rodea como las investigaciones contemporáneas que han demostrado el 
impacto significativo de la música en nuestras emociones, estados de ánimo y comportamien-
tos. (Salimpoor et al., 2011). 

La música inspirada en la naturaleza no solo sirve como una forma de arte, sino también 
como una herramienta terapéutica poderosa (Koelsch et al., 2006). Como expresó (Muir, 1901), 
“En cada sonido de la naturaleza, la música más dulce se puede escuchar” (p. 56), resaltando la 
riqueza sonora inherente al mundo natural. Desde una perspectiva científica, se ha observado 
que ciertos patrones musicales imitan procesos naturales, como el fluir de los ríos o el susurro 
del viento entre los árboles (Schafer, 1977).

Obras clásicas como “Las Cuatro Estaciones” de Vivaldi o “La Sinfonía Pastoral” de Beetho-
ven demuestran cómo la música puede capturar la esencia y la belleza del entorno natural, 
transportando a los oyentes a paisajes sonoros que reflejan la majestuosidad de la naturaleza. Es 
crucial destacar que la relación entre la música y la naturaleza no es unilateral; la observación 
atenta de la naturaleza ha sido una fuente de inspiración constante para músicos y compositores 
a lo largo de la historia (Thoreau, 1854).

Esta interacción creativa entre la música y la naturaleza enriquece nuestras vidas al profundi-
zar nuestra conexión emocional y espiritual con el mundo natural que habitamos (Schellenberg 
y Mankarious, 2012). La música puede ser una expresión artística de la belleza natural, que nos 
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invita a reflexionar sobre nuestra relación con el planeta. Además, la investigación aborda la 
influencia de la música en la educación ambiental, destacando su papel en la sensibilización y 
el compromiso con la sostenibilidad (Hart, 1997).

En este contexto, el presente artículo busca explorar de manera integral la relación entre 
música y naturaleza, desde perspectivas científicas, culturales y educativas, haciendo ver la 
necesidad de la sociedad de una concienciación en aspectos ambientales que podrían desarro-
llarse con la música en el aula de Educación Primaria. Se examinará cómo la música puede ser 
una expresión artística de la belleza natural y cómo puede utilizarse como herramienta para la 
educación ambiental y la promoción de la conservación del medio ambiente. A través de una 
revisión exhaustiva de la literatura académica y la presentación de investigaciones empíricas, 
se pretende profundizar en nuestra comprensión de esta fascinante interacción entre el arte y el 
mundo natural.

En palabras de Hernandez, 2018: 

…la música y la naturaleza, en nuestros días, son ajenas entre sí, e incluso desconocidas, porque ni 
a una ni a otra, se le conocen. A lo largo del proceso histórico a la música se le impuso una repre-
sentación supuestamente independiente. Se le alejó de la naturaleza e incluso de la especie humana, 
e incluso se le enajenó… (parr.1)

2. OBJETIVOS

El objetivo principal de este estudio es examinar la relación entre música y naturaleza, anali-
zando cómo la música puede servir como una expresión artística de la belleza natural y como 
una herramienta para la educación ambiental. Se busca profundizar en la comprensión de esta 
interacción mediante una revisión exhaustiva de la literatura académica y la presentación de 
investigaciones empíricas, además de plantear estrategias en buenas prácticas socioambientales 
encaminadas a procesos de educación ambiental.

3. MATERIAL Y MÉTODO

3.1. Enfoque

Para esta investigación, se ha seguido un enfoque metodológico cuantitativo-descriptivo con un 
diseño de investigación transversal. Complementariamente, el enfoque cualitativo ha propor-
cionado herramientas para comprender el contexto, utilizando datos recolectados de encuestas 
y material documental obtenido de fuentes en línea o bibliotecas. Esta combinación metodoló-
gica ha permitido tanto la comprensión profunda del fenómeno estudiado como la medición y 
comparación de los datos a través de análisis matemáticos (Flick, 2004), dado que el enfoque 
cuantitativo proporciona datos objetivos y verificables, mientras que el enfoque cualitativo per-
mite una comprensión profunda y contextualizada del fenómeno estudiado.

En términos éticos, se han salvaguardado los derechos, intereses y sensibilidades de los par-
ticipantes. Esto se ha logrado respetando su privacidad en relación con los datos obtenidos me-
diante observaciones participativas, cuestionarios y entrevistas. Además, desde una perspectiva 
ética, se han comunicado claramente los objetivos de la investigación desde las etapas iniciales, 
buscando de manera activa la cooperación de los participantes.
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3.2. Instrumentos utilizados

La recogida de información se realizó a través de un instrumento de encuesta, concretamente 
se utilizó una adaptación del Cuestionario de Competencias Tecnológicas de los alumnos/as 
(Llorente y Cabero, 2010) que es un instrumento de tipo Likert de 13 ítems con una escala de 
respuesta de 1 a 5, donde el 1 representa que el alumno/a se siente completamente ineficaz para 
realizar lo que presenta el ítem y 5 que cree que lo domina completamente. En este cuestiona-
rio los 5 primeros ítems son variables sociodemográficas y los ítems 6 al 12 corresponden a 
cuestiones sobre percepciones y uso de la música en espacios naturales. Las dimensiones en las 
que se dividieron los ítems de desarrollo de este instrumento de recogida de datos fueron los 
siguientes:

– Dimensión 1: Preguntas Sociodemográficas: ítems 1-2-3-4-5
– Dimensión 2: Percepción sobre el Impacto de la Música en Entornos Naturales en la Edu-

cación Primaria: ítems: 6-7
– Dimensión 3: Experiencia Personal y Formación en la Enseñanza en Entornos Naturales, 

ítems: 8-9
– Dimensión 4. Importancia de la Conciencia Ambiental en Educación Primaria, ítems: 10
– Dimensión 5. Opinión sobre la Efectividad de la Enseñanza en Entornos Naturales con 

Música, ítems: 11-12

3.3. Participantes

La muestra de este estudio (tabla 1) estuvo conformada por 85 estudiantes, de los cuales el por-
centaje de hombres fue del 22,4 %, el porcentaje de mujeres fue del 75,3% y otros fue contesta-
do por un 2,4%. La edad de los estudiantes variaba en un rango de entre 19 y 31 años, con una 
mayoría de alumnado de 20 años, correspondiente al 68,2% del total. Los sujetos involucrados 
en este estudio eran estudiantes del tercer año del programa de Educación Primaria de la Facul-
tad de Educación y Trabajo Social de la Universidad de Valladolid durante el año académico 
2023/2024. La muestra incluye una variedad de menciones o especialidades educativas, con 
una cantidad considerable de estudiantes relacionados con la enseñanza de Educación Física, 
Educación Especial, Ed. Lengua Extranjera y Ed. Audición y Lenguaje y también hay una 
presencia de estudiantes relacionados con Ed. Musical como puede verse de forma pormenori-
zada más adelante (tabla 1). Por consiguiente, hemos integrado a todos los estudiantes con las 
diversas menciones disponibles en esta Facultad, excluyendo a los demás cursos con el fin de 
obtener una muestra proporcional. Esta decisión se tomó con la intención de que los resultados 
obtenidos sean extrapolables a los futuros docentes, dado que todas las especializaciones, recor-
demos, se inician a partir del tercer curso, por lo que el nivel de confianza de la encuesta es alto.

3.4. Procedimiento

Se han realizado lecturas pormenorizadas de la bibliografía relacionada con la materia objeto 
de estudio, a la que se suma las experiencias previas de los dos autores del artículo en relación 
con el caso. 
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Para la muestra realizada al alumnado de la Facultad de Educación, se ha utilizado la aplica-
ción Google Forms para facilitar la respuesta tanto en dispositivos móviles, así como en dispo-
sitivo de sobremesa o portátil.

4. RESULTADOS

El impacto de la música en entornos naturales dentro de la educación primaria ha sido objeto 
de un análisis a través de una serie de encuestas que buscan indagar la percepción de diversos 
individuos con respecto a este tema.

Los resultados de la encuesta revelan una división significativa en la experiencia de los en-
cuestados en actividades educativas en entornos naturales durante su formación como docentes. 
Aproximadamente la mitad de los encuestados han tenido la oportunidad de participar en tales 
actividades, lo que sugiere que han sido expuestos a entornos de aprendizaje no convenciona-
les. Este grupo podría beneficiarse de una comprensión más profunda y práctica de cómo inte-
grar estos entornos en su labor educativa. (Tabla 1).

Por otro lado, la otra mitad de los encuestados no ha tenido la oportunidad de experimentar la 
enseñanza en entornos naturales durante su formación. Esta situación puede resultar limitante, 
ya que la falta de exposición a estos entornos podría reducir su capacidad para incorporar en 
sus clases conceptos ambientales relevantes y métodos de enseñanza más holísticos y experien-
ciales.

Tabla 1. Datos demográficos, de mención y percepción sobre el Impacto de la Música en Entornos Naturales en 
la Educación Primaria

SI NO

I-1: Mujeres 75,3 % 24,7%

I-1: Hombres 22,4 %  77,6 %

I-1: Otros 2,4 % 24,7%

I-2: Edad (20 años) 68,2 %  31,8 %

I-3: Mención en Educación Musical 7,5 % 92,5 %

I-3: Mención en Educación Física 37,5 % 62,5 %

I-3: Mención en Audición y Lenguaje 8,7 % 91,3 %

I-3: Mención en Educación Especial 16,2 % 83,8 %

I-3: Mención en Lengua Extranjera 30 % 70 %

I-8: ¿Ha tenido la oportunidad de participar en actividades educativas en entornos 
naturales durante su formación como futuro docente? 58,8 % 41,20%

I-9: ¿Ha recibido capacitación específica sobre cómo integrar la música en la ense-
ñanza en entornos naturales? 32,9%  67,1%

 
Nota: esta tabla muestra la mayoría de las mujeres como futuras maestras, la elección de menciones, así como la 
formación y/o conocimiento previo en la utilización de la música en espacios naturales.
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Las respuestas recopiladas reflejan una alta aceptación y convicción en relación con la ca-
pacidad de la música para facilitar la enseñanza de conceptos ambientales en los jóvenes estu-
diantes. Esta convicción se hace patente a través de las puntuaciones significativas más altas 
otorgadas por la mayoría de los encuestados. La prevalencia de estas puntuaciones elevadas 
subraya la creencia generalizada en el potencial educativo y transformador de la música en la 
comprensión y conciencia ambiental de los niños en edad escolar (Tabla 2)

El respaldo a esta noción no se limita únicamente a las puntuaciones más altas. Si bien la 
mayoría expresó un fuerte acuerdo con la efectividad de la música en la enseñanza de conceptos 
ambientales, también existe un apoyo adicional representado por las puntuaciones intermedias. 
Estas respuestas no solo corroboran la idea principal, sino que amplían el espectro de acepta-
ción hacia esta metodología educativa.

Sin embargo, es importante señalar que no todos los encuestados muestran el mismo nivel 
de convicción. Una minoría, representada por puntuaciones más bajas, como puede verse en la 
tabla 2, parece no estar completamente convencida de la efectividad de la música como herra-
mienta educativa en entornos naturales para la educación primaria. Estas puntuaciones más ba-
jas, aunque minoritarias, reflejan una visión más reservada o posiblemente una falta de claridad 
sobre la influencia de la música en este contexto educativo específico.

Tabla 2. Opinión sobre la Efectividad de la Enseñanza en Entornos Naturales con Música.

Completamente 
ineficaz/ Ineficaz

Medio 
Efectivo

Altamente efectivo / 
Efectivo

I-10: ¿Cuán importante considera que es 
fomentar la conciencia ambiental en los 
estudiantes de educación primaria? 1,1 % 5,9 % 93%

I-11: La enseñanza en entornos naturales con 
música puede aumentar la conciencia ambiental 
en los estudiantes de educación primaria 1,2% 10,6% 88,2%

 
Nota: esta tabla muestra el amplio reconocimiento de que la simbiosis entre música y naturaleza es altamente 
efectiva.

En consecuencia, la recolección de datos evidencia un consenso generalizado sobre la im-
portancia y el potencial impacto positivo de la música en entornos naturales para el proceso 
educativo de los estudiantes de Educación Primaria. Esta información subraya la necesidad de 
considerar la implementación de la música como una herramienta significativa para la enseñan-
za de conceptos ambientales y el fomento de una conexión más profunda con la naturaleza en 
los programas educativos para este grupo etario.

5. DISCUSIÓN

La interacción naturaleza-música hunde sus raíces en la biomusicología y la ecomusicología, 
dos campos de estudio que hacen hincapié no solo en el reflejo de los patrones de la naturale-
za y sus sonidos, sino también en la evolución y el comportamiento humanos (Koelsch et al., 

55Inclusión, diversidad y desarrollo personal



2006). Este enfoque interdisciplinar es crucial para comprender de qué manera la música puede 
desempeñar funciones tanto educativas como terapéuticas al influir en la percepción emocional 
y medioambiental (Hart, 1997). 

Dentro del esquema de la educación medioambiental, la música es un instrumento muy efi-
caz y contundente para inculcar valores y conciencia medioambientales entre los alumnos. Los 
resultados del estudio respaldan que la inclusión de la música en los niveles más profundos del 
plan de estudios medioambientales es beneficiosa para los futuros educadores, ya que inicia 
un proceso de vinculación emocional y cognitiva con el medio ambiente. Autores como Hart 
(1997) apoyan que la música es extremadamente influyente a la hora de inculcar diferentes 
conceptos del medio ambiente a los alumnos de primaria y conduce hacia un vínculo cognitivo 
y emocional con la naturaleza.

Sin embargo, los resultados muestran que existe una falta de formación específica en cuanto 
a la forma en que la música debe aplicarse adecuadamente en estos contextos educativos, lo que 
constituye una cuestión clave para la aplicación eficaz de estas estrategias pedagógicas (Pinto 
et al., 2003). La discusión de los resultados presentados en el estudio sobre el efecto de la mú-
sica en entornos naturales en educación primaria conlleva varias reflexiones y dimensiones que 
merecen un poco de análisis en las siguientes líneas.

La mayoría de las respuestas parecen apuntar a la creencia de que la música puede emplear-
se de forma significativa para enseñar diferentes conceptos ambientales. Esto encaja con el de 
investigaciones anteriores, que establecieron que la música agudizaba la memoria, la atención 
y el aprendizaje emocional, magnificando probablemente el efecto sobre la educación ambien-
tal en general (Schellenberg y Mankarious, 2012). Como herramienta expresiva y emocional, 
la música puede ser muy eficaz para captar la atención de los jóvenes alumnos y transmitirles 
mensajes difíciles de forma muy sencilla y fácil de recordar.

Aunque la mayoría de los encuestados consideraba la música una herramienta importante 
en la educación, las diferencias de percepción se reflejaban en las bajas puntuaciones medias. 
Esto podría estar relacionado con diferencias personales en las experiencias con la música, en 
la calidad de la aplicación de los programas de música ambiental, o simplemente con diferen-
cias en las preferencias personales y pedagógicas de los educadores y los alumnos. Una mayor 
investigación sobre estas diferencias arrojará más luz sobre la comprensión de las barreras o la 
resistencia a la integración de la música en la educación medioambiental. 

El estudio apunta a la necesidad de una integración más eficaz de la música en los planes de 
estudio de la enseñanza elemental, lo que plantea cuestiones de importancia en la formación de 
los educadores. Para que cualquier herramienta pedagógica se emplee de forma eficaz, esto tiene 
que reflejarse no solo en la inclusión de la herramienta en los planes de estudio, sino también en la 
competencia y la confianza con que los educadores la aplican (Jorrín et al., 2021). Los futuros pro-
fesores de educación primaria necesitan formarse en módulos específicos que les permitan aplicar 
la música como herramienta pedagógica eficaz en la educación medioambiental. Estos módulos 
son imprescindibles a la hora de actualizar los planes de estudio de los programas para maestros, 
ya que son precisamente la actualización que responde a las necesidades de la sociedad en general.

Sería conveniente seguir comprobando los resultados del presente estudio sobre cómo los 
distintos tipos de música o enfoques pedagógicos específicos pueden diferir en su eficacia para 
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enseñar conceptos medioambientales. También sería productivo aclarar cómo deben diseñarse 
las intervenciones musicales en lugares de patrimonio natural para maximizar los beneficios 
educativos y emocionales para alumnos de todas las edades y contextos educativos. Además, se 
trata de una interacción bidireccional, que alberga muchas cosas interesantes para el futuro de 
la investigación. Por ejemplo, algunos estudios ya han demostrado que la música es una base a 
través de la cual puede haber un mejor conocimiento y una comprensión general de la naturale-
za, de ahí que la postura y la actividad de cada uno en y hacia la naturaleza y el medio ambiente 
también cambien (Allen, 2011). Esto significa que la educación musical debería orientarse no 
solo a la adquisición de habilidades musicales, sino también a la forma en que estas se aplicarán 
para crear una relación más profunda y respetuosa con el entorno natural.

Por último, es crucial destacar cómo la música captura la belleza y la esencia de la naturale-
za, proporcionando un medio poderoso para la expresión artística y la reflexión. Compositores 
como Vivaldi y Beethoven han utilizado sus obras para evocar y celebrar la naturaleza, ofre-
ciendo a los oyentes una oportunidad para experimentar la majestuosidad del mundo natural de 
una manera profundamente personal y emocional (Schafer, 1977; Thoreau, 1854).

La integración de la música en la educación ambiental no solo enriquece la experiencia 
educativa, sino que también promueve una conciencia ambiental más profunda. Esto subraya 
la importancia de desarrollar programas de formación que equipen a los educadores con las 
habilidades necesarias para utilizar la música como un recurso pedagógico en la enseñanza 
ambiental (Jorrín et al., 2021). Estos resultados proporcionan una base sólida para el argumento 
a favor del uso de la música en la educación ambiental en la primaria, destacando su potencial 
para mejorar el aprendizaje y la conexión emocional con el medio ambiente. Sin embargo, tam-
bién señalan la necesidad de una comprensión más matizada y de estrategias pedagógicas mejor 
desarrolladas para optimizar este impacto.

6. CONCLUSIONES

La percepción general entre los encuestados, así como la bibliografía consultada, son favo-
rables a la idea de que la música puede ser una herramienta efectiva para enseñar conceptos 
ambientales en la Educación Primaria, existiendo una división evidente en la experiencia y for-
mación de los encuestados en la enseñanza en entornos naturales manifestando que existe una 
abrumadora mayoría que carece de capacitación específica sobre cómo integrar la música en la 
enseñanza en estos entornos. 

Los resultados indican un consenso mayoritario sobre la efectividad de la enseñanza en 
entornos naturales con música. La mayoría de los encuestados concuerda en que esta metodo-
logía puede aumentar la conciencia ambiental y estimular la creatividad en los estudiantes de 
Educación Primaria. 

La formación en la enseñanza en entornos naturales es un aspecto crucial en la preparación de 
los futuros docentes, ya que impacta directamente en la calidad y diversidad de la educación que 
pueden brindar. La reflexión sobre la experiencia personal y la formación en este campo resulta 
fundamental en el desarrollo de estrategias efectivas para la enseñanza en Educación Primaria.

Estos hallazgos muestran una inclinación generalizada hacia el potencial educativo de la 
música en entornos naturales para fortalecer la enseñanza de conceptos ambientales y estimular 
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la creatividad en estudiantes de Educación Primaria. No obstante, la falta de experiencia y for-
mación específica en este ámbito podría limitar la implementación efectiva de estas estrategias 
educativas. Se destaca la importancia de desarrollar programas formativos y de capacitación 
más integrales para los futuros docentes, que aborden la integración de la música en entornos 
naturales como una herramienta valiosa en el proceso educativo y en la promoción de la con-
ciencia ambiental.

Se sugiere la creación y promoción de programas de formación más integrales para futuros 
docentes que aborden específicamente la integración de la música en entornos naturales, los 
cuales, podrían ofrecer herramientas, metodologías y experiencias prácticas para aprovechar el 
potencial educativo de la música en la enseñanza de conceptos ambientales y el estímulo de la 
creatividad en la Educación Primaria, incentivando la participación de los futuros docentes en 
actividades educativas en entornos naturales durante su formación. Igualmente, podrían pro-
moverse programas de investigación en el ámbito de la enseñanza en entornos naturales con 
música para generar recursos educativos, guías de buenas prácticas y materiales didácticos 
que apoyen a los docentes en la implementación exitosa de esta metodología, fomentando la 
colaboración entre profesionales de la educación, músicos, expertos en medio ambiente y otros 
especialistas para desarrollar estrategias innovadoras que combinen la música y los entornos 
naturales en el proceso educativo. La interacción entre diferentes disciplinas puede enriquecer 
la enseñanza y generar nuevas ideas.

Implementar estas recomendaciones podría mejorar significativamente la preparación de los 
futuros docentes y fortalecer la utilización efectiva de la música en entornos naturales como una 
valiosa herramienta para la educación ambiental en la Educación Primaria.

REFERENCIAS

Allen, A. (2011). Prospects and Problems for Ecomusicology in Confronting a Crisis of Culture. 
American Musicological Society, 64(2), 414-419. https://doi.org/https://doi.org/10.1525/
jams.2011.64.2.414

Alonso, D., Estévez, A., y Sánchez-Santed, F. (2008). El cerebro musical. Universidad de Al-
mería.

Campbell, D. (2001). El efecto Mozart para niños: despertar con música la mente, la salud y la 
creatividad de los más pequeños. Barcelona: Urano.

Flick, U. (2004). Introducción a la investigación cualitativa. MADRID: MORATA.
Hart, R. (1997). The Theory and Practice of Involving Young Citizens in Community Develop-

ment and Environmental Care. Routledge.
Hernandez, R. (24 de enero de 2018). Rebelión. https://rebelion.org/musica-naturaleza/
Jorrín, I., Fontana, M., y Rubia, B. (2021). Investigar en Educación. Madrid: Síntesis.
Karayol, M., y Turhan, M. (2020). Impact of music in sportive activities scale (IMSAS): Va-

lidity and reliability assessment. African Educational Research Journal, 8(2), 297-304. 
https://doi.org/DOI: 10.30918/AERJ.82.20.071

Koelsch, S., Fritz, T., Cramon, V. D., Müller, K., y Friederici, A. D. (2006). Investigating emo-
tion with music: an fMRI study. Human Brain Mapping, 27, 239-250. https://doi.org/
https://doi.org/10.1002/hbm.20180

58 Inclusión, diversidad y desarrollo personal



Llorente, M., y Cabero, j. (2010). Desarrollo de un instrumento sobre Competencias TIC en 
alumnos Universitarios. Alfabetización Mediática y Culturas Digitales. https://prisma.
us.es/publicacion/114405

Muir, J. (1901). Our National Parks. Houghton Mifflin and company, Boston, New York.
Pinto, E., Acuña, E., y López, B. (2003). Música y educación ambiental. Cuadernos de Peda-

gogía, 328, 66-69.
Salimpoor, V. N., Benovoy, M., Larcher, K., Dagher, A., y Zatorre, R. J. (2011). Anatomically 

distinct dopamine release during anticipation and experience of peak emotion to music. 
Nature Neuroscience, 14, 257-262. https://doi.org/https://doi.org/10.1038/nn.2726

Sarget, M. (2003). La música en la educación infantil: estrategias cognitivo-musicales. Revista 
de la Facultad de Ciencias de la Educación de Albacete. Nº 18. Recuperado, 18, 197-209. 
https://dialnet.unirioja.es/servlet/articulo?codigo=1032322

Schafer, R. (1977). The Tuning of the World. Rochester, Vermont: Destiny Books.
Schellenberg, E., y Mankarious, M. (2012). Music Training and Emotion Comprehension in 

Childhood. APA PsycArticles, 12(5), 887-891. https://doi.org/http://dx.doi.org/10.1037/
a0027971

Thoreau, H. (1854). Walden; or, Life in the Woods . MA: Ticknor and Fields.
Wallin, N. (1992). Biomusicology: Neurophysiological, Neuropsychological, and Evolutionary 

Perspectives on the Origins and Purposes of Music Paperback. Pendragon Pr.

59Inclusión, diversidad y desarrollo personal



Impacto de los Grupos Interactivos en las Barreras al Aprendizaje y 
la Participación de las escuelas de Educación Primaria de Sinaloa

Luis Miguel Díaz Rodríguez
Universidad Pedagógica del Estado de Sinaloa (México)

Abstract: According to the latest educational project in Mexico, the New Mexican School, the 
search for practices that improve the development of Inclusive Education is a priority for the country. 
Interactive Groups being a Successful Educational Action with a solid scientific basis, which has al-
ready been proven effective against school failure and coexistence in different research endorsed by 
the international scientific community, the present research analyzes the impact of Interactive Groups 
on the cultural, political and practical barriers that prevent the development of Inclusive Education in 
Primary Education schools in Sinaloa. This work corresponds to the quantitative part of a mixed re-
search under the quasi-experimental method, using a Likert scale as an instrument, which was applied 
before and after the application of Interactive Groups in two experimental schools and in a control 
school. The conclusions indicate that Interactive Groups help reduce the barriers to learning and par-
ticipation in experimental Primary Education centers, where practices based on Dialogic Learning are 
developed.

Keywords: Inclusive Education, Barriers, Dialogic Learning, Interactive Groups

INTRODUCCIÓN

Para hablar de Educación Inclusiva se parte de la idea de que la educación es un derecho de 
todos y todas las personas (Declaración Universal de los Derechos Humanos [DUDH], 1948), y 
que desde el paradigma de la Educación Inclusiva (EI), se deben entender las Barreras al Apren-
dizaje y la Participación (BAP) como el problema implícito que ha dificultado la concreción 
de la misma (Booth y Ainscow, 2015). En la actualidad México y Sinaloa mantienen un com-
promiso con la Educación Inclusiva, como se demuestra con su apoyo a la misma en las Decla-
raciones de una Educación para Todos (UNESCO, 1990; UNESCO, 2000; UNESCO, 2015).

En la Declaración de Jomtien en 1990, fue evidente que la educación atravesaba dificultades, 
como: la limitación de oportunidades de acceso, de alfabetización y la limitante de solo impar-
tir conocimientos básicos, aunque fue mucho más marcada la exclusión de grupos vulnerables 
(Parra, 2010). Esto sirvió para estructurar un escenario mundial en donde se aplicarían las po-
líticas educativas. Con esta Declaración se pretendían lograr antes del año 2000 varias metas: 
la primera era dirigir la educación al desarrollo de las capacidades y destrezas, así como crear 
valores y actitudes para una vida plena; la segunda era reducir el analfabetismo, y la tercera era 
garantizar el acceso universal (Torres, 2000).

Posterior a ello, en el año 2000, en Dakar, tuvo lugar un nuevo foro mundial para la educa-
ción en donde se adoptó el Marco de Acción de Dakar, mismo que contemplaba seis marcos de 
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acción de otros países. Fue en esta convención donde se habló por primera vez de Educación 
Inclusiva (Elizondo, 2018). Su propósito era dar seguimiento a la Declaración de Jomtien, com-
prometiendo a la colectividad a tomar acciones y reconociendo el compromiso del Marco de 
Acción para lograr una EpT, teniendo un plazo hasta el año 2015 (UNESCO, 2000).

Finalmente, en el 2015 se celebró otra convención para la EpT, esta vez en Incheon. En esta 
ocasión hubo colaboraciones de bancos mundiales y otras organizaciones, y más de 160 países. 
La Declaración de Incheon establece la agenda 2030, debido que aspira lograr su meta para 
ese año (UNESCO, 2015). La garantía de una Educación Inclusiva, de calidad y equitativa, así 
como, asegurar el aprendizaje para toda la vida es el objetivo primordial de esta Declaración 
(UNESCO, 2015).

En el caso de México, en el año 2014 se llevó a cabo en Lima, Perú la Declaración de Lima, 
en donde tanto México, como los países Latinoamericanos y del Caribe se comprometen a tra-
bajar para lograr la Educación Inclusiva, de calidad y equitativa, que se extiende a lo largo de 
la vida (UNESCO, 2014).

Es evidente que algunas organizaciones han estado interesadas en el rumbo de la educa-
ción, como lo es la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE), 
ya que asegura que reducir el fracaso escolar se reflejará de manera positiva en el desarrollo 
de la sociedad y la economía (OCDE, 2012). De la misma manera, la Organización de Es-
tados Iberoamericanos para la Educación, la Ciencia y la Cultura (OIE) argumenta que la 
educación tiene un papel importante en la vida social, puesto que garantiza un bienestar y 
evita la exclusión.

La Educación Inclusiva ha sido tema de interés a nivel mundial. La UNESCO (2015) define 
que esta implica atender los desafíos que dificultan la participación y el aprendizaje, tomando 
en cuenta el contexto cultural y comunitario, evitando las formas de discriminación y Exclu-
sión dentro y fuera del sistema educativo. Así mismo, la Educación Inclusiva tiene un énfasis 
en derechos humanos, especialmente de los niños y las niñas. De esta manera, se pretende un 
cambio en el sistema de la educación, en el que se apueste por mejorar la calidad y la equidad 
para todas y todos (Simón y Echeita, 2013).

Es necesario entender que el objetivo de la Educación Inclusiva es lograr que la sociedad 
deje de reproducir conductas e ideologías que generan racismo, diferencias de clases sociales, 
discriminación por raza o etnia, religión, sexo, capacidades diferentes, entre otras (Blanco, 
2010), permitiendo así eliminar o reducir las Barreras al Aprendizaje y la Participación (BAP), 
mismas que limitan o dificultan el acceso, la permanencia, el aprendizaje y la participación. La 
Educación Inclusiva pretende promover la democracia, la justicia social, el dialogo, la igualdad 
de derechos y la equidad, apostando a la atención de la diversidad y de las necesidades educa-
tivas (Elizondo, 2017).

Sin embargo, la Educación Inclusiva es un modo de atención a las deficiencias de los paradig-
mas antecesores de la Inclusión que han sido implementados en el sistema educativo anteriormen-
te. Estos paradigmas se pueden definir como las etapas que atraviesa el derecho a la educación 
para lograr la Inclusión: Exclusión, Segregación e Integración (Navarro y Espino, 2012).

La Exclusión se representa por la negación o insuficiencia del derecho a la educación; la 
Segregación permite el ingreso a la educación de grupos que han sido excluidos, sin embargo, 
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reciben una educación especial; y, la Integración, misma que, como su nombre lo dice, solo 
integra al sistema a quienes fueron segregados, pero no se realizan adaptaciones para sus nece-
sidades. Finalmente está el paradigma de la Inclusión, que pretende satisfacer las necesidades 
de la diversidad (Tomasevski, 2002). 

La Educación Inclusiva, después de todo, busca dar ese salto, entre la Integración y la In-
clusión, favoreciendo a la diversidad, especialmente a los Grupos Vulnerables (GV) que se 
encuentran en riesgo de Exclusión (Ainscow et al., 2006). Estos GV se conforman de personas 
que enfrentan situaciones de vulnerabilidad, mismas que imposibilitan la satisfacción de sus 
necesidades básicas o el ejercer sus derechos (Lara, 2015).

La concepción de los GV supone una reconstrucción del concepto de Necesidades Educa-
tivas Especiales (NEE), puesto que, desde la perspectiva de la Inclusión, las dificultades del 
aprendizaje o las BAP están insertas en el contexto y la diversidad del alumnado, no solo se 
deben a la capacidad de las personas (Booth y Ainscow, 2015).

El concepto de NEE referido en la Declaración de Salamanca (1994) manifiesta que son 
aquellas dificultades (permanentes o temporales) que limitan o impiden el aprendizaje en el 
alumnado (UNESCO, 1994). Sin embargo, desde la perspectiva de la Inclusión, los problemas 
del aprendizaje no son parte de la persona, sino de las barreras que existan en su entorno, lla-
madas BAP (Booth y Ainscow, 2015). De esta manera, se remplazan las NEE por la termino-
logía de BAP, en vista de que las dificultades para aprender no se limitan a las capacidades o 
carencias de la persona, sino de las limitaciones que haya en su entorno para la atención de sus 
necesidades (Muntaner, 2010; Simón y Echeita, 2013; Booth y Ainscow, 2015).

Las dimensiones donde se encuentran las principales BAP, desde el Index for Inclusion 
(Booth y Ainscow, 2002; 2015) se dividen: Cultural, Política y Práctica. En la Dimensión Cul-
tural se hace referencia a los valores y creencias insertos en la comunidad educativa; desde la 
Dimensión Política se aborda la organización y el funcionamiento de la institución, y la Dimen-
sión Práctica es especifica de lo que acontece en el salón de clases, ya que alude a las activida-
des que realiza el docente (Booth y Ainscow, 2015).

Considerando lo anterior, y la propuesta de favorecer la Educación Inclusiva, haciendo én-
fasis en la atención a la diversidad y las necesidades educativas del alumnado, Cifuentes y 
Fernández (2009) explican que las Comunidades de Aprendizaje (CdA) son un proyecto com-
puesto por diferentes Actuaciones Educativas de Éxito (AEE) avaladas por la comunidad cien-
tífica internacional que favorecen el diálogo y la participación de toda la comunidad educativa, 
transformando a la sociedad educativa, su cultura y su contexto hacia la inclusión, teniendo sus 
bases en el Aprendizaje Dialógico (AD) (Valls, 2000).

Las AEE resultan de años de investigación en la Unión Europea, con el proyecto IN-
CLUD-ED; estás AEE derivan de actuaciones educativas que han tenido éxito, y que además 
son universales y transferibles, es decir, se utilizaban bajo cualquier contexto (INCLUD-ED, 
2011). Las actuaciones que pueden encontrarse dentro de las AEE son: los Grupos Interacti-
vos (GI), tertulias dialógicas, la participación educativa de la comunidad, entre otras (Flecha, 
2015). Los GI impulsan el dialogo, diversifican y amplían las relaciones afectivas de todo el 
alumnado. Es una actuación inclusiva que potencializa el aprendizaje en distintas asignaturas 
(Flecha, 2015).
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Es por ello que, cómo se menciona desde inicio, la Educación Inclusiva pretende enten-
der y atender las BAP que limitan e impiden el acceso, el aprendizaje y la participación del 
alumnado (Ainscow et al, 2006). Actualmente en el estado de Sinaloa existen dificultades para 
dar atención a la diversidad de la comunidad educativa, específicamente a la presencia y la 
participación del estudiantado (SEPyC, 2011; Diaz et al., 2020). Por lo tanto, se considera una 
oportunidad para implementar los GI en las escuelas de Educación Primaria en Sinaloa, ya que 
en otros contextos han demostrado que los GI mejoran la presencia, la participación y el apren-
dizaje de todo el alumnado (Molina, 2007; Elboj y Niemela, 2010; Muntaner et al, 2015; Valls 
y Kyriakides, 2013; Ortega y Álvarez, 2015; García et al, 2016; Álvarez, 2017).

De esta manera, esta investigación se interesa en conocer ¿Cuál es el impacto de los Grupos 
Interactivos en las barreras (1) culturales, (2) políticas y (3) prácticas que impiden el desarrollo 
de la Educación Inclusiva en las escuelas de Educación Primaria de Sinaloa?

2. MÉTODO Y ENFOQUE

Esta investigación tiene el objetivo analizar el impacto de los Grupos Interactivos en las barre-
ras (1) culturales, (2) políticas y (3) prácticas que impiden el desarrollo de la Educación Inclu-
siva en las escuelas de Educación Primaria de Sinaloa.

La investigación principal de este proyecto se rige bajo un enfoque mixto secuencial, por lo 
tanto, se utilizan instrumentos de los enfoques cualitativo y cuantitativo, siguiendo un método 
de estudio de caso y cuasi-experimental. Siguiendo la perspectiva del pragmatismo de esta 
investigación, Creswell (2009) argumenta que los estudios pragmáticos contribuyen a la trans-
formación social, ya que ayudan a entender el problema debido a su enfoque mixto, además que 
agregan una flexibilidad en la elección de los instrumentos y técnicas. Este artículo se centra la 
parte cuantitativa descriptiva del proyecto general.

Como variable independiente de la investigación se sitúan los GI, en cambio, la variable 
dependiente en este caso son las BAP. El análisis se centra específicamente la descripción del 
impacto de los GI en las BAP de las escuelas participantes en la investigación. Para esto se 
aplicará un pretest (antes de la aplicación de los GI) y un post-test (después de la aplicación de 
los GI) en las escuelas participantes (ESC-A y ESC-B), para posteriormente compararse con la 
escuela control (CONT) desde una perspectiva del alumnado. 

2.1. Población y muestra

En esta investigación participaron 85 alumnos y alumnas de quinto grado de tres escuelas de 
Educación Primaria pública del sector 12, del estado de Sinaloa, México. Asimismo, participa-
ron familiares, docentes, directivos, y demás comunidad educativa de los centros en donde se 
implementaron los GI en las aulas de matemáticas y del grupo de control. Sin embargo, los test 
se aplican solamente al alumnado. Del total de participantes, el grupo de control cuenta con 23, 
ESC-A 34 y ESC-B 28.
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2.2. Instrumento

El instrumento utilizado para diagnosticar las BAP es el Index for Inclusion, versión adaptada 
al contexto de investigación. Este instrumento permite evaluar las BAP mediante una serie de 
indicadores en escala Likert, que está dirigida a la comunidad educativa; divido en tres dimen-
siones (culturales, políticas y prácticas) que permiten identificar experiencias que son inclusi-
vas, o que son una BAP (Booth y Ainscow, 2015). 

La versión utilizada es la del año 2000 (Booth y Ainscow, 2015). Validada por Plancarte 
(2010) investigadora Universidad Nacional Autónoma de México, y sometida a juicio de 10 
experto para la aplicación en esta investigación.

Finalmente, la escala Likert compuesta por 45 indicadores, tiene cuatro opciones de res-
puesta: de acuerdo (no se percibe ninguna BAP), ni de acuerdo ni en desacuerdo (indicio 
de existencia de BAP), en desacuerdo (percepción de existencia de BAP) y necesito más 
información (desconocimiento de información). En la parte superior se detalla la forma de 
llenado, así como un apartado donde el participante deberá marcar con equis (x) la relación 
con la escuela. Los indicadores ayudan a la comprensión de los diferentes aspectos: cultura, 
políticas y prácticas. 

2.3. Procedimiento

Al tratarse de una investigación cuasiexperimental, en primer lugar, se aplicó el instrumento a 
los 85 participantes de escuelas experimentales y control. Después se aplicaron los GI durante 
3 meses en las escuelas experimentales y finalmente se aplicó nuevamente a los 85 participantes 
el instrumento para comparan los resultados del pretest y post-test en la escuela control donde 
no se aplicaron los GI con los resultados de las escuelas experimentales donde sí se aplicaron 
los GI. 

3. RESULTADOS

A continuación, se muestra una comparación de las BAP (variable dependiente), de acuerdo 
a los resultados obtenidos en el pretest y post-test, tras la implementación de GI (variable 
independiente) en un lapso de tres meses en las escuelas en donde se realizó esta investiga-
ción.

En primero momento, se mostrará una comparación de los datos obtenidos en la escuela 
CONT, en donde no se aplicaron los GI, consecuentemente se muestran los resultados de ESC-
A y ESC-B donde se aplicaron los GI.
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Figura 1. Gráfica comparativa de BAP de Pretest y Post-test Escuela Control

Dimensión A. Crear culturas inclusivas.
A1. Construir comunidad.

En el pretest de CONT se observa que el 18% del alumnado advertía presencia de BAP en la 
cultura de su escuela. En cambio, tres meses después, en el post-test arroja un 32% de adverten-
cia de BAP en la cultura. Reflejando un aumento de BAP.

A2. Establecer valores inclusivos.
Antes de la aplicación de GI, la escuela cuenta con un 30% de BAP en la cultura, impidiendo 
el esblecimiento de valores inclusivos. Mientras que, luego de la aplicación de GI sube a 40%.

Dimensión B
B1. Desarollar una escuela para todos.

En un inicio los datos obtenidos fueron de 28%, más tarde, en el post-test fueron de 19%, refle-
jando un descenso de las BAP de esta subcategoría.

B2. Organizar el apoyo para atender a la diversidad.
Durante el pretest se obtuvo un 41% y en el post-test un 40%. Sin embargo, no representa una 
disminución, puesto que también existe una baja del 56% al 53% del alumnado que mostraba 
confusion ante las BAP.

Dimensión C
C1. Orquestar el aprendizaje.

La percepción de las BAP en el pretest fue de un 38%, pero en el post-test existe uns disminu-
ción al 28%.
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C2. Movilizar recursos.
En esta subcategoría se evidencia la dismunición de las BAP, puesto que al principio el resulta-
do fue de 32%. En cambio, después de los GI el resultado era de 21%.

Figura 2. Gráfica comparativa de BAP Pretest y Post-test de ESC-A

Dimensión A
A1. Construir comunidad.

En la figura 2 se observa una disminución de las BAP en la ESC-A. En el pretest las respues-
tas arrojan un 16% en el alumnado que advierte la presencia de las BAP en la cultura escolar, 
aumentando a 20% después de los GI. Además, una reducción en el alumnado que requería de 
más información para responder, pasó de 26% a 9%.

A2. Establecer valores inclusivos.
En el pretest, el 58% de respuestas advertía que el alumnado no vislumbraba las BAP para es-
tablecer valores inclusivos. Posterior a los GI, el resultado fue de 62% en la advertencia de la 
disminución de las BAP.

Dimensión B
B1. Desarrollar una escuela para todos.

En la Figura 2, se da cuenta del aumento en el alumnado que no percibe las BAP en la ESC-A, 
pasa de un 66% a un 77%. De la misma manera, hay un incremento en el porcentaje de la visión 
de BAP, de un 10% a un 17%.
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B2. Organizar el apoyo para atender a la diversidad.
Se aprecia un crecimiento en el total de respuestas que no percibe el alumnado respecto a la 
percepción de las BAP en su escuela, pasando del 41% al 53%. De igual manera, en la visión 
de las BAP, de un 23% a un 29%.

Dimensión C
C1. Orquestar el aprendizaje.

Tras tres meses de aplicación de GI, el resultado de la percepción de las BAP disminuye, de 
21% a 14%.

C2. Movilizar los recursos.
Hay un ascenso en las respuestas de la no percepción de BAP en las prácticas educativas, puesto 
que la movilización de recursos obtuvo un 59% en el pretest y un 69% en el post-test.

Figura 3. Gráfica comparativa de BAP Pretest y post-test de ESC-B

Dimensión A

A1. Construir comunidad.
La figura 3, muestra que en la ESC-B las BAP han disminuido. En el pretest se obtiene un 72% 
de la advertencia del alumnado que no vislumbra las BAP. En cambio, el post-test se demostró 
un 74% en la disminución de las BAP.

A2. Establecer valores inclusivos.
En el pretest de esta categoría, un 67% del alumnado advertía que no vislumbraba las BAP en 
la cultura de la ESC-B. Tres meses después de los GI, la disminución de las BAP fue del 76%. 
Así como, el descenso del 27% al 18% de la advertencia de la presencia de BAP.
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Dimensión B
B1. Desarrollar una escuela para todos.

Posterior a los GI dentro del aula, la ESC-B, pasó de 72% al 75% del total de alumnado que no 
percibe BAP en su escuela.

B2. Organizar el apoyo para atender a la diversidad.
Existe un incremento por parte del alumnado que no percibe BAP, subiendo de porcentaje de 
56% a 60%

Dimensión C
C1. Orquestar el aprendizaje.

La ESC-B muestra un ascenso en las BAP, debido a las respuestas del alumnado que no advertía 
BAP desciende del 81% al 78%.

C2. Movilizar los recursos.
En la Figura 3, se observa una constancia (64%) en la advertencia de las BAP, así como en la 
percepción por parte del alumnado al divisar BAP (22%).

4. DISCUSIÓN

Lograr la superación de las BAP implica una serie de acciones que permitan eliminar o reducir 
aquellos obstáculos que se interponen entre el contexto del alumnado y la Inclusión, teniendo 
como base las dimensiones que describen la Inclusión de una escuela en sus políticas, prácticas 
y culturas. Las BAP pueden ser visibles ante la percepción del alumnado, sin embargo, otras 
pueden ser invisibles (Booth y Ainscow, 2002; 2015). El análisis de un centro educativo con 
el apoyo del Index for Inclusion es fundamental, puesto que brinda respuestas importantes que 
permiten tomar acciones que fomenten el desarrollo de la Educación Inclusiva en su contexto 
educativo.

Siguiendo el análisis de esta investigación, se encuentran BAP en todas las categorías y 
subcategorías. Sin embargo, tras la agrupación de respuestas, se aprecia un incremento de BAP 
en las Políticas de las escuelas, específicamente en la subcategoría de organizar el apoyo para 
atender la diversidad. Booth y Ainscow (2002) describen que esto refleja la ausencia de apoyos 
que atiendan a la diversidad. Por otra parte, en la dimensión de la Cultura, las escuelas coinci-
den que es mayor el porcentaje de BAP el establecimiento de valores inclusivos. Mostrando que 
no existe un compromiso por la comunidad educativa en el ejercicio y promoción de valores 
inclusivos (Booth y Ainscow, 2002). Por último, en la dimensión de Prácticas, es donde existe 
mayor incidencia de BAP, ya que en este última es en donde refleja su impacto la dimensión 
Cultural y Política (Booth y Ainscow, 2002).

Respecto a los GI y su implementación en las escuelas, se comparan los resultados del pre-
test y post-test (cada escuela con sus propios test). En la ESC-A y ESC-B se observa una dis-
minución de las BAP. En la ESC-A es notable la disminución de las BAP en las 3 dimensiones 
y sus subcategorías. Sin embargo, en la ESC-B solo disminuyen las dimensiones de Culturas 
y Políticas. De esta manera, se puede responder positivamente a la implementación de GI para 
eliminar y reducir BAP para el desarrollo de la Educación Inclusiva en las aulas de Educación 
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Primaria en el estado de Sinaloa. Se comparte el acuerdo con la opinión de (Molina, 2007; El-
boj y Niemela, 2010; Muntaner et al, 2015; Valls y Kyriakides, 2013; Ortega y Álvarez, 2015; 
García et al, 2016; Álvarez, 2017), en consideración con los GI, ya que son una AEE que bene-
ficia disminución de las BAP (presencia, aprendizaje y participación), mismas que pueden estar 
insertas en las culturas, políticas y prácticas de las instituciones educativas (Booth y Ainscow, 
2015; Simón y Echeita, 2013; Muntaner, 2010).

5. CONCLUSIONES

Tras aplicar GI en las escuelas experimentales, en la escuela EXP-A se disminuyen las BAP en 
todas sus subcategorías. Sin embargo, en la escuela EXP-B se disminuyen las BAP en las ca-
tegorías de culturas y políticas del centro. En la categoría de prácticas educativas, subcategoría 
C.1. “orquestar el aprendizaje” hay un aumento del 3% de las BAP y en la subcategoría C.2., 
no hay variaciones. 

En la escuela CONT se observa un aumento en las BAP que se encuentran en la categoría 
de cultura, disminución de BAP en la dimensión de prácticas. En la dimensión B políticas, se 
observa una disminución de BAP en la subcategoría B.1 “desarrolla una escuela para todos” y 
un aumento de las BAP en la B.2 “organizar el apoyo para atender a la diversidad”. 

Debido a lo anterior se puede decir que, se observa una disminución de las BAP en las es-
cuelas experimentales. Pero al comparar los resultados con la escuela control, se aprecia una 
variación en los resultados que nos indica que la variable GI no es la única que interviene en el 
impacto de la superación o no de BAP.

Finalmente se concluye que, los GI son una AEE que al aplicarla en las aulas de la Educación 
Primaria de Sinaloa reflejan un resultado positivo, puesto que ayuda a disminuir las barreas al 
aprendizaje y la participación, de la misma manera que mejora la presencia, participación y 
aprendizaje de los alumnos con NEE. De esta manera, la investigación realizada ha contribuido 
a reducir las BAP en las escuelas de Educación Primaria que han sido colaboradoras en esta 
investigación. Por lo tanto, en esta investigación se demuestra que, el AD que se desarrolla en 
los GI genera un impacto positivo en la comunidad educativa, ya que promovió al desarrollo de 
una educación más inclusiva disminuyendo las BAP encontradas en las escuelas de Educación 
Primaria de Sinaloa.
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La autorregulación del aprendizaje y los factores del entorno social 
que le repercuten. Caso colombiano
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Abstract: This chapter shows the results of a research whose objective was to understand the influence 
of the social environment on the self-regulatory process of Colombian students. A qualitative meth-
odological approach with descriptive scope was used. The sample was made up of 137 participants, 
distributed among students at the preschool, primary and secondary levels, teachers and parents. A 
categorization sheet, the semi-structured interview and the focus group were used as instruments. The 
information analysis was carried out using a matrix, data interpretation and triangulation that contrasted 
the categories of social environment, educational practice and self-regulation. The results found that 
there is a direct relationship between social phenomena and the capacity for self-regulation because the 
economic environment, the family context, group pressure and classroom didactics influence as moti-
vators or repressors of the self-regulation of learning. It is concluded that social environment factors 
such as culture, family, school and educational practices affect the processes of planning, execution, 
self-reflection, self-supervision, self-instruction and self-reinforcement necessary in the self-regulation 
of learning. 

Keywords: self-regulation, active learning, cultural interaction, educational strategies, self-dis-
cipline

1. INTRODUCCIÓN 

La educación en Colombia ha estado en constante cambio, buscando mejorar sus procesos me-
diante la experimentación e innovación en diversos aspectos como el tecnológico, el comunita-
rio y el curricular. A ello se debe el interés por el entorno inmediato de los estudiantes, ya que 
las diferentes regiones del país cuentan con escenarios diversos que hacen de la enseñanza y del 
aprendizaje un reto constante. El contexto de desarrollo entonces se considera de importancia 
para que los estudiantes sean partícipes en la construcción de su propio aprendizaje, pero tam-
bién en la creación de acciones pedagógicas que atiendan a esas particularidades. 

Ante esta demanda, surge la necesidad de profundizar sobre la autorregulación del apren-
dizaje a partir del entorno social. Por un lado, los estudiantes colombianos hacen parte de 
diferentes regiones caracterizadas por sus distintas prácticas culturales, hábitos y experiencias 
imprimen arraigo a los territorios y la necesidad de transmisión cultural; por el otro, el apren-
dizaje no es ajeno a dichas prácticas, ya que se encuentra inmerso en los diferentes momentos 
históricos del estudiantado y de los cambios socioculturales que emergen. De esta manera, el 
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entorno social afecta en la autorregulación del aprendizaje porque el estudiante adquiere ideas, 
comprensiones y hábitos de su cultura que motivan o no el logro de los objetivos.

En el estudio nacional de Díaz (2021) se diseña una estrategia de autorregulación que busca 
mejorar el rendimiento académico del programa Técnico Laboral por Competencias en Auxiliar 
de Servicios Farmacéuticos mediante la estrategia Mapa de Sueños que involucra los hábitos 
de aprendizaje, los factores familiares y contextuales que apoyan o restringen la concentración, 
la planeación, el monitoreo, la reflexión y la consecución de metas académicas, incluidos los 
intereses personales en la motivación del aprendizaje. Palacios et al. (2022) acotan que la pa-
tentabilidad positiva o negativa es un factor promotor en los procesos de autorregulación del 
aprendizaje, pues se asocia a resultados académicos satisfactorios el control parental define la 
autonomía, recursividad, búsqueda de ayuda, organización y cumplimiento de metas por parte 
de sus hijos adolescentes. Sumado a lo anterior, Hernández et al. (2019) concluyeron que el 
ambiente de aprendizaje aunado al apoyo social, representado por cuidadores y familiares, si 
incide en el desarrollo de las habilidades argumentativas, en el rendimiento académico y en la 
autorregulación de aprendizaje de los estudiantes de quinto grado.

Ahora bien, sobre la autorregulación del aprendizaje, esta es entendida como el proceso 
esencial en la adquisición y desarrollo de conocimientos, habilidades y competencias para lo-
grar propósitos académicos y/o personales (Álvarez et al, 2024). Aquí el sujeto logra la cohe-
rencia entre lo que aprende y los esquemas cognitivos e intereses que se plantea; pero para ello, 
se requiere de diferentes ciclos que la experiencia posibilita en la activación de estrategias de 
aprendizaje (Panadero y Tapia, 2014; Shunk, 2012). En pocas palabras, la autorregulación es la 
capacidad de controlar los pensamientos, acciones, emociones y motivación de manera cons-
ciente con objetivos claros y metas alcanzables, donde el estudiante construye las herramientas 
que le posibilitan alcanzar el éxito en los proyectos propuestos.

Por su parte, el entorno social representa una serie de elementos ambientales (social y cultu-
ral) donde se desenvuelve el individuo, los cuales tienen una influencia en su conducta, ya que 
son parte de sus costumbres y modos de vida (Terán et al., 2015). Por lo tanto, el contexto social 
es el que ejerce mayor influencia sobre la conducta y el comportamiento de la persona, per-
mitiendo al individuo entender las situaciones que viven y los condiciona a actuar acorde con 
el nivel social, político o cultural que manifieste (Mora-Benavides et al, 2024; Aarón, 2016). 
Sumado a ello, Romagnoli y Córtese (2015) resaltan que en la familia existen tres categorías 
que afectan los procesos de aprendizaje en los estudiantes: la actitud y conductas de los padres 
frente al aprendizaje de los hijos; los recursos con los que cuentan para facilitar el aprendizaje 
de sus hijos; y finalmente, el clima familiar y los estilos de crianza. 

En ese sentido, existen diferentes factores culturales, familiares, económicos, políticos y so-
ciales que suscitan escenarios favorables o desfavorables en los procesos de autorregulación del 
aprendizaje de los estudiantes. Lamentablemente, un entorno social precario aumenta la deser-
ción escolar y la desmotivación por la escuela, mientras que ambientes enriquecidos procuran, 
no solo el éxito académico mediante la autonomía y responsabilidad personal, sino también 
el trabajo en equipo, la comunicación asertiva y la resolución de conflictos. Por lo tanto, esta 
investigación tuvo la necesidad de responder al siguiente problema ¿Cuáles son las principales 
influencias del entorno social en el proceso autorregulado de los estudiantes de las institucio-
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nes educativas en Colombia? Con el propósito de identificar las principales características de 
los entornos sociales de los estudiantes, categorizar los fenómenos sociales que influyen en su 
aprendizaje y registrar las prácticas educativas que mejoran sus procesos autorregulatorios. 

2. METODOLOGÍA 

Este estudio se realizó bajo el enfoque metodológico cualitativo que permitió abordar las ex-
periencias de los participantes desde la cotidianidad de su entorno social y recoger, desde sus 
realidades de aula, las características propias de su autorregulación del aprendizaje. Sobre el 
alcance, este es de carácter descriptivo porque permite caracterizar los principales fenómenos 
sociales desde la familia y la escuela que impactan la autorregulación de los estudiantes. Final-
mente, el diseño corresponde al fenomenológico, ya que se enfoca en las experiencias indivi-
duales subjetivas de los participantes (Marín, 2018) para registrar las prácticas educativas que 
dan lugar a la autorregulación del aprendizaje. En ese sentido, se posibilita la interpretación de 
la realidad para la construcción de significados desde la visión de los individuos (Hernández-
Sampieri y Mendoza, 2020) y se comprenden las características de la autorregulación a partir 
del entorno social. 

La población participante estuvo representada por estudiantes, docentes de instituciones 
educativas tanto del sector público como privado que ofertan niveles de educación preescolar, 
básica primaria, básica secundaria, educación media, técnico y tecnológico en jornadas de la 
mañana, tarde, nocturna y única, ubicadas en 9 municipios rurales y urbanos de Colombia: Gar-
zón (Huila), Fortul (Arauca), Bucaramanga (Santander), Bogotá, Tenjo, Guayabal de Siquima 
(Cundinamarca), Urabá, Medellín, Rionegro (Antioquia), Ibagué (Tolima), Granada (Meta), 
Santiago de Cali (Valle del Cauca) y Almaguer (Cauca). De las anteriores, se tomó una muestra 
no probabilística por conveniencia, a partir de los siguientes criterios: estudiantes matriculados 
en la institución educativa, maestros que se encuentran en el ejercicio y vinculados a la institu-
ción, y padres de familia de los niños del grado preescolar quienes por su edad se les dificulta 
expresar sus ideas frente a la autorregulación. Es así como la muestra fue representada por 90 
estudiantes, 24 docentes y 23 padres de familia (ver tabla 1): 

Tabla 1. Muestra de la investigación

Nivel educativo Estudiantes Docentes Padres de familia 

Preescolar 27 5 23

Primaria 21 5

Bachillerato 28 12

Técnico 7 1

Tecnológico 7 1

Total 90 24 23

Muestra total 137

 
Fuente: Elaboración propia (2023) 
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Las categorías de análisis se establecieron a partir del análisis teórico del fenómeno, permi-
tiendo abstraer las temáticas que permiten el contraste de la información con los objetivos de 
investigación. De esta manera se establecen 3 categorías de estudio: Entorno social, Autorregu-
lación y Práctica educativa. Centrarse en estas categorías permite darle atención a variables que 
afectan el fenómeno de estudio para poder comprenderlo en profundidad. 

Se aplicaron la ficha de caracterización, la entrevista semiestructurada y el grupo focal, los 
cuales fueron validados por juicio de expertos. La ficha de caracterización aplicada a profesores 
y estudiantes posibilitó recoger datos generales de la muestra que se usaron para clasificar a 
los participantes. La entrevista semiestructurada se aplicó a los estudiantes, padres de familia 
de preescolar y profesores para recopilar información sobre las características de sus entornos 
y prácticas autorregulatorias. El grupo focal, por su parte, se utilizó para identificar patrones 
o temas comunes en las prácticas de aula que inciden en la autorregulación de los estudiantes, 
desde sus propias experiencias vividas. 

Para el análisis de datos se empleó la interpretación de los datos mediante la triangulación 
entre los instrumentos. A través de una matriz en Excel se cruzaron las respuestas obtenidas 
para asignarles unas categorías finales específicas, las cuales permitieron identificar los factores 
del entorno social y su relación con la autorregulación del aprendizaje. Todo esto, permitió su 
interpretación dentro del marco de los objetivos, permitiendo establecer tendencias que final-
mente dan respuesta a la pregunta problema.

Para llevar a cabo el estudio se transitaron cinco fases: primero, la fase preparatoria que 
permitió establecer los fundamentos contextuales y teóricos para establecer la pregunta, el pro-
blema y los objetivos a alcanzar. Segundo, la fase teórica donde se realizó una revisión biblio-
gráfica en torno a las categorías que permiten entender la autorregulación del aprendizaje y 
la influencia del entorno social. Tercero, la fase de campo en la cual se hizo acercamiento al 
contexto y sus participantes, lo que permitió conocer la realidad de los estudiantes, la escuela 
y la familia. Allí se aplicaron los instrumentos de recolección de información. Cuarto, la fase 
de análisis donde se interpretaron los datos obtenidos mediante su digitación en una matriz de 
análisis y correlación. Quinto, fase de resultados donde se presenta la información obtenida de 
forma descriptiva y organizada mediante un ejercicio interpretativo que permite la discusión y 
elaboración de las conclusiones del estudio:

1. Fase preparatoria: revisión de contexto y problema de estudio
2. Fase teórica: marco conceptual, teórico y legal
3. Fase de campo: método de estudio, diseño de instrumentos, validación
4. Fase de análisis: Matriz de análisis y triangulación 
5. Fase de resultados: Interpretación, tablas y figuras, discusión y conclusiones

3. RESULTADOS 

3.1. Entorno social 

El entorno social de los estudiantes está representado por las condiciones de vida y de trabajo 
de sus padres, los estudios que han cursado, el nivel de ingresos y las características culturales 
en las que se encuentran inmersos. Todas ellas, en conjunto, intervienen en la manera como los 
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estudiantes logran el aprendizaje. La organización, la planeación, los modos de actuar, la toma 
de decisiones, el monitoreo, la motivación y cumplimiento de tareas presentan sus raíces en 
cómo la cultura regional, la familia y los pares conciben el éxito escolar y los recursos con los 
que se cuenta para lograrlo. Acerca del entorno social de los estudiantes se pueden identificar 
tres factores: el contextual, el familiar y el educativo. 

En la tabla 2, que hace referencia al factor contextual, se pudo establecer que la mayoría de 
los estudiantes pertenecen a un nivel socioeconómico bajo, donde el estrato 1 prevalece con un 
53% seguido del estrato 2 con un 35%. Sus edades oscilan entre los 4 y 17 años. Viven en el sec-
tor urbano el 57% de la población y en el sector rural el 43%, caracterizados por tener marcadas 
necesidades y un alto-medio nivel de pobreza monetaria, por lo que suelen ser hogares ubicados 
en laderas, lomas o riberas, las calles no cuentan con pavimento, sus techos son de latón, además 
de tener fachadas de ladrillo descubierto o ser casas de madera; también suelen ser propiedades 
pequeñas, de un piso y poco espaciosas en interior, usualmente localizadas en barrios de interés 
social o de gran antigüedad en sectores más centrales entre calles angostas en las que suelen no 
caber carros, por lo que es una población que tiende a movilizarse en motocicleta o bicicleta. 
Suelen sufrir niveles moderados de inseguridad en las calles. Se caracteriza también por contar 
con beneficio de subsidios en los servicios públicos. Al estar ubicados en zonas marginales, 
suelen ser de difícil acceso, lejanas al centro de la ciudad y no gozan de buen transporte público. 
Tienen una infraestructura básica o adecuada para garantizar una calidad de vida mínima.

Tabla 2. Características del factor contextual de los estudiantes

FACTOR CONTEXTUAL

SEXO DE LOS ESTUDIANTES
ESTRATO SOCIOECONÓMICO

Masculino Femenino

Edad % Edad % Estrato %

4 años 7% 4 años 3% Estrato 1 54%

6 años 6% 5 años 12% Estrato 2 35%

8 años 6% 6 años 3% Estrato 3 9%

9 años 2% 7 años 19% Estrato 4 2%

10 años 6% 8 años 1%   

11 años 4% 9 años 4%   

12 años 8% 13 años 15%   

13 años 27% 14 años 9%   

14 años 8% 15 años 15%   

15 años 11% 16 años 13%   

16 años 9% 17 años 6%   

17 años 6%     

 
Fuente: Elaboración propia, 2024
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En relación con el factor familiar (ver tabla 3) se encontró que la economía familiar depende 
de las actividades que realizan sus padres como aserradores, agricultores, mecánicos, conduc-
tores, mayordomos de fincas, secretarias, trabajadores independientes y amas de casa; de ellos 
el 23% de los padres son agricultores y cuentan con un 33% de educación primaria y el 44% 
bachillerato, mientras que las madres en un 59% se dedican al hogar, las demás se dedican a los 
oficios generales con un 10% y 7% como agricultoras. Algunos de ellos cuentan con educación 
básica primaria y/o secundaria o parte de ella, con educación media, otros tienen educación 
técnica1 y tecnóloga2, pocos cuentan con formación superior en pregrado, solo uno de los padres 
cuenta con posgrado, seguido de algunos padres y madres que carecen de estudios. 

Estas características provocan, además, que las familias no cuenten con las herramientas, ni 
con el tiempo necesario para hacer un acompañamiento educativo a sus hijos. Esto se debe a 
que sus condiciones de vida se relacionan con la pobreza, por lo tanto, su prioridad es el trabajo 
como sustento económico familiar, tal como lo menciona uno de los participantes: 

“El contexto familiar influye de forma determinante en el proceso autorregulatorio de los estudian-
tes porque en la familia se desarrollan los hábitos de vida y costumbres que condicionan las capaci-
dades para disciplinarse y para ser consciente de qué tanto se aprende. Pero también, el acceso a los 
recursos desde la familia determina qué tanto el estudiante es capaz de aprender” (Comunicación 
personal, 11 de marzo, 2022).

Tabla 3. Características del factor familiar de los estudiantes

FACTOR FAMILIAR

Oficio del 
padre %

Nivel 
académico 
del padre

% Oficio de la 
madre %

Nivel 
académico 

de la madre
%

Cantidad 
personas 
en casa

%

Agricultor 23% Bachiller 44% Administradora 1% Bachiller 43% 2 7%

Arquitecto 1% Ninguno 2% Agricultor 7% Primaria 38% 3 24%

Aserrador 3% Posgrado 1% Ama de casa 59% Técnico 3% 4 38%

Carpintero 1% Primaria 38% Aserrador 2% Tecnólogo 6% 5 18%

Cocinero 2% Técnico 4% Auxiliar 
administrativo

2% Universitario 10% 6 12%

Comerciante 5% Tecnólogo 7% Comerciante 5%   7 1%

Conductor 9% Universi-
tario

4% Contadora 
pública

1%     

Docente 2%   Docente 2%     

1 En Colombia, consiste en una carrera técnica, la cual tiene una duración de uno a dos años. Los técnicos se 
enfocan en adquirir habilidades prácticas y conocimientos específicos para realizar un oficio concreto. 

2 En Colombia se refiere a la formación teórica y práctica en un campo específico, adquiriendo habilidades y co-
nocimientos especializados para desempeñarse en un área particular y consta de una duración entre 2 a 3 años. 
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FACTOR FAMILIAR

Oficio del 
padre %

Nivel 
académico 
del padre

% Oficio de la 
madre %

Nivel 
académico 

de la madre
%

Cantidad 
personas 
en casa

%

Ganadero 1%   Enfermera 2%     

Independiente 8%   Estilista 3%     

Maestro de 
construcción

9%   Gerente 
comercial

1%     

Mayordomo 10%   Independiente 3%     

Mecánico 6%   Odontóloga 1%     

Militar 1%   Oficios 
generales

10%     

Músico 1%   Secretaria 1%     

Operador 1%         

Ornamentador 1%         

Pensionado 1%         

policía 6%         

Supervisor de 
área 

1%         

Taxista 1%         

Todero 6%         

Vigilante 2%         

 
Fuente: Elaboración propia, 2024

En el factor educativo, los planteles se ubican en un 57% en la zona rural y un 43% en la 
zona urbana. Los docentes, por su parte, habitan en la zona urbana en estrato 2 un 50% y es-
trato 1 un 27%. Trabajan en la zona urbana o rural caracterizada socioeconómicamente como 
pobres o de extrema pobreza, cosa que implica su traslado diario a las escuelas. Cuentan con 
titulaciones desde normalistas hasta doctorados, donde la formación posgradual es de un 50% y 
sus edades oscilan entre los 26 y 59 años. Su formación base es variada tales como Educación 
Artística, Biología, Educación Popular, Lengua Castellana, Informática, Educación Preescolar 
y Psicología. Los profesores tienen a su cargo poblaciones desde la primera infancia, básica 
primaria (mediante la metodología de Escuela Nueva), básica secundaria y media académica, y 
en su totalidad ejercen como docentes de aula (ver tabla 4).
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Tabla 4. Características del entorno educativo de los estudiantes 

ESCUELA DOCENTES

Zona % Sexo % Edad %
Estrato 

socio
Económico

%
Formación 
académica

%
Área de 

formación
%

Nivel que 
atiende

%

Urba-
no

57% Feme-
nino

64% 26 
años

9% Estrato 1 27% Doctorado 9% Artística 4% Educación 
Básica 
primaria

33%

Rural 43% Mas-
culino

36% 27 
años

9% Estrato 2 50% Especializa-
ción

9% Biología 18% Educación 
básica se-
cundaria 

47%

    33 
años

14% Estrato 3 18% Maestría 32% Educación 
popular

14% Educación 
Media

7%

    36 
años

9% Estrato 4 5% Pregrado 23% Lengua 
Castellana

18% Educación 
Preescolar

13%

    38 
años

4%   Normalista 
superior

27% Preescolar 32%   

    43 
años

9%     Psicología 5%   

    45 
años

9%     Sistemas 
Informáti-
cos

9%   

    49 
años

9%         

    53 
años

14%         

    55 
años

4%         

    56 
años

5%         

    59 
años

5%         

 
Fuente: Elaboración propia, 2024

Dado lo anterior, los factores contextuales, familiares y escolares influyen directamente en 
el comportamiento que presentan los estudiantes hacia su proceso formativo y en el interés por 
aprender. Las realidades de las familias comprenden un elemento que incide no solo en las ma-
neras sobre cómo se concibe la educación, sino también en los recursos para hacer seguimiento 
al desempeño escolar de sus hijos. A pesar de las bajas condiciones de vida que presentan la 
mayoría de los estudiantes, y del bajo nivel académico que tienen sus padres y madres, se hace 
notorio su interés por asistir a la escuela porque consideran de ella el recurso para mejorar su 
calidad de vida y la de su familia a futuro. Por su parte, la escuela y los docentes que, en su 
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mayoría, también se encuentran ubicados en zonas de bajos recursos, permiten atender a las 
necesidades de la comunidad. Se evidencia interés por mejorar la formación profesional de 
posgrado mediante las maestrías, lo que permite visibilizar no sólo los deseos de mejorar las 
condiciones salariales, sino de profundizar en el campo pedagógico para realizar las mejoras y 
las transformaciones en contexto. 

3.2. Práctica educativa

De la práctica educativa los docentes participantes manifiestan que corresponde a uno de los as-
pectos que incide en los procesos de autorregulación del aprendizaje. Expresan que su actitud, 
la planeación pedagógica, los recursos de aula, pero, ante todo, la forma cómo ellos desarrollan 
las actividades influye en la motivación de los estudiantes para alcanzar los propósitos de apren-
dizaje. Con ello, se influencia al educado para que realice seguimiento de su proceso educativo 
y autoevalúe su desempeño. Es así como destacan tres elementos de la práctica educativa que 
repercuten en la autorregulación del aprendizaje: 1) Las estrategias de enseñanza como el traba-
jo cooperativo, lúdica, debates, estudio de caso, lecturas y asignación de funciones. 2) La auto-
evaluación mediante rejillas, matrices de valoración rúbricas y reglas del juego. 3) El proyecto 
de vida forjado por los intereses personales, la fijación de metas claras, ponerse en marcha y 
mantener las expectativas. Todas ellas en conjunto redundan en la autonomía, la responsabili-
dad, el sentido, la libertad, la autoconciencia, la autorreflexión, la planificación y la supervisión

Sobre las estrategias de enseñanza, los docentes plantean aquellas que fomenten la auto-
nomía y el autocontrol, como la implementación de la lúdica, el trabajo colaborativo, la asig-
nación de tareas y responsabilidades. Se resaltan los juegos didácticos a partir de la pintura y 
la lectura, los estudios de casos y la delegación de funciones. Se señalan también, como parte 
de las estrategias actividades que faciliten los procesos de autosupervisión, autoinstrucción y 
autorrefozamiento como el monitoreo periódico de trabajos, la demostración de los resultados, 
el establecimiento de pasos para desarrollar una tarea y el incentivo por el logro. Este último 
se puede trabajar mediante las buenas calificaciones, las palabras de felicitación, la planilla de 
premios o la orientación por sentirse satisfecho por el trabajo bien hecho.

En torno a la autoevaluación, los docentes entrevistados expresan que es proceso indispen-
sable en la autorregulación del aprendizaje, ya que, posibilita a los estudiantes reflexionar sobre 
sus propios ritmos y estilos de aprendizajes, hábitos de estudio, planeación de actividades y 
consecución de metas, aspectos que los impulsan a modificar conductas para lograr las tareas 
escolares o aquellas que resultan positivas porque logran éxito académico. Sumado a ello, se 
hace indispensable el compromiso docente para que la autoevaluación sea efectiva, de manera 
que se hace relevante dar a conocer con anterioridad las rúbricas y sus criterios con el propó-
sito de que los estudiantes se familiaricen, sepan las reglas del juego y apunten desde el inicio 
a alcanzar todos los objetivos, en vez de tomarlo como una pauta de salvación del curso. En 
consonancia, uno de los participantes indica lo siguiente:

“Una nota no define al estudiante, por el contrario, es la valoración cualitativa la que debe ser 
validada ante sus avances, eso significa que lo que procura el aprendizaje es el proceso. Pero para 
lograrlo, se requiere de la autorregulación, reconocer las propias capacidades, asumir las respon-
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sabilidades de los actos y hacer seguimiento de las propias dificultades o facilidades a la hora de 
aprender, es decir, la metacognición” (Comunicación personal, 2 de marzo, 2022). 

Finalmente, los docentes hacen énfasis en la orientación del proyecto de vida de los es-
tudiantes como otra estrategia para la autorregulación del aprendizaje. Manifiestan que, con 
este, se hace más consciente del desarrollo personal y académico, cosa que les permite generar 
expectativas, estableciendo intereses definidos y mecanismos para lograrlo. Al respecto, un 
docente afirma: 

“Propiciar el proyecto de vida desde la escuela es un camino eficaz para impulsar la autorregu-
lación del aprendizaje de los estudiantes. Ellos mismos pueden plantearse metas y trabajar para 
alcanzar lo que se propongan” (Comunicación personal, 7 de marzo, 2022).

En general, la práctica educativa fomenta la autorregulación del aprendizaje mediante estra-
tegias adecuadas y claras instrucciones, cosa que posibilita en los estudiantes mejorar su rendi-
miento académico y ser conscientes de sus capacidades y logros. Esto se debe a que, a través del 
actuar pedagógico de los docentes, el aprendizaje pasa por un proceso desde la planificación, 
ejecución hasta la autorreflexión. De manera que el aprendiz, en primer lugar, analiza las tareas, 
establece metas y planifica las acciones. Luego utiliza estrategias adecuadas para desarrollar la 
tarea, mantiene la concentración y se motiva a lograr la meta por más aburrida o difícil que pa-
rezca. Finalmente, el estudiante justifica las causas de su éxito o fracaso expresando el proceso 
realizado, sus emociones y motivaciones futuras.

3.3. Autorregulación del aprendizaje

Los resultados evidencian que los procesos autorregulatorios presentan una fuerte influencia 
del grado de escolaridad de los estudiantes. Por ejemplo, los de educación básica secundaria 
consideran la autorregulación como un mecanismo de control de sí mismos, seguido de una 
autorreflexión de errores cometidos y la corrección de estos. Otros estudiantes expresan que les 
ayuda a desarrollar habilidades y destrezas, a reflexionar antes de actuar y a realizar análisis de 
las consecuencias de sus acciones. Por su parte, un estudiante de básica primaria indica que la 
autorregulación se refiere a la nula supervisión o vigilancia para hacer sus quehaceres: 

“Uno no necesita un policía o un docente para hacer los trabajos. El deber de los profesores es ex-
plicar y ayudarnos, nosotros tenemos la tarea de hacer las actividades por nuestra cuenta y porque 
es para nuestro aprendizaje” (Comunicación personal, 5 de marzo, 2022).

De este modo, los estudiantes pueden evaluar sus propios avances, corregir errores y supe-
rar debilidades, es decir, desarrollar procesos autorreguladores por medio de la autonomía, la 
independencia, la responsabilidad y la disciplina. Sumado a ello, la gestión emocional también 
se resalta como indispensable en los procesos autorregulatorios, debido a que reconocerlas y 
manejarlas permite un trabajo continuo mediante la concentración y mejores relaciones inter-
personales que son necesarias en el trabajo cooperativo.

De otro lado, la tabla 5 muestra que los estudiantes tienen predilección por asignaturas donde 
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prevalecen algunos temas humanísticos con un 39% en relación con Ciencias Sociales, Español 
e Inglés evitando las Ciencias Naturales con un 4% de aceptación; También les gustan las mate-
rias de índole lúdica como Educación Artística con preferencia de un 14%, lejos de las ciencias 
exactas como Física, Ciencias Naturales e Informática con un 9%, aunque las matemáticas 
suelen gustarles con 19%. Sobre los ambientes de estudio, hay preferencia por los espacios al 
aire libre y con libertad de actuar. Perciben el colegio como un lugar de esparcimiento en donde 
se pueden encontrar con sus amigos para desarrollar actividades académicas, y el tiempo que 
dedican a realizarlas oscilan entre una hora y dos horas. También expresan que dentro sus moti-
vaciones para ir a la escuela se encuentran: aprender para salir adelante y ayudar a sus familias, 
desarrollar habilidades que les permitan cumplir sus sueños a futuro, para recompensar a sus 
padres quienes se han esforzado por mantenerlos en la escuela, para lograr ser profesionales del 
arte, del fútbol, de la educación, para mejorar su calidad de vida, para mantener las amistades, 
para no depender de otra persona a futuro.

Tabla 5. Elementos de la autorregulación de los estudiantes

AUTORREGULACIÓN DEL APRENDIZAJE

Tiempo dedicado a 
tareas % Materia favorita % Motivaciones para aprender %

0 horas 3% Artística 14% Salir adelante 27%

1 horas 39% Ciencias Naturales 4% Manejar las cosas de la vida 7%

2 horas 36% Ciencias Sociales 10% Mejorar la calidad de vida de la familia 24%

3 horas 3% Educación Física 4% Lograr sus sueños 11%

4 horas 5% Español 25% Tener estabilidad económica a futuro 19%

5 horas 2% Filosofía 2% Mejorar como persona 3%

6 horas 2% Física 3% Tener amistades 9%

  Informática 2%   

  Inglés 14%   

  Matemáticas 19%   

  Todas 3%   

 
Fuente: Elaboración propia, 2024

En ese sentido, los estudiantes procuran dedicar tiempo extracurricular a sus actividades 
escolares para planificar las acciones, ejecutan tareas para lograr las metas de aprendizaje y 
autorreflexionan sobre los resultados obtenidos. Sumado a ello, en las respuestas brindadas en 
el ítem “Define dos razones que te motiven a estudiar” se puede evidenciar que las creencias 
automotivadoras posibilitan en ellos tener confianza en lograr las tareas de la escuela y consi-
derar que tendrán éxito cosa que mantiene su interés por asistir. Es así como la autorregulación 
influye directamente en el éxito académico. La autorregulación permite establecer metas, pla-
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nificar, organizar el tiempo y regular el propio comportamiento. El estudiante, al ser capaz de 
controlar sus acciones y mantener la disciplina, maximiza su rendimiento académico y propicia 
que sus compañeros hagan lo mismo. 

4. DISCUSIÓN

El entorno social que los participantes presentan tiene influencia directa en su autorregulación 
del aprendizaje. Esto se debe a que el interés por aprender y los mecanismos para lograr las 
tareas escolares son influenciadas por los gustos personales, las creencias sobre el éxito escolar 
y las costumbres familiares. Sumado a ello, los escasos recursos económicos de las familias 
determinan el poco acceso para proveer materiales escolares, así como el poco o nulo tiem-
po de dedicación en el monitoreo del desempeño escolar de sus hijos. De acuerdo con Lastre 
et al. (2018) el rendimiento de un estudiante no se debe exclusivamente a sus características 
individuales, sino también a las características sociales fruto de la interacción constante del 
individuo con su entorno social y familiar. En este sentido, la familia, como escenario primero 
de socialización, permite el desarrollo de habilidades que facilitan o entorpecen los procesos de 
autorregulación aprendizaje.

A pesar de la precariedad del entorno físico y el bajo nivel académico de los padres que 
hicieron parte del estudio, se evidencia en los estudiantes interés por el aprendizaje para un 
mejor futuro de ellos y de sus familias. Es por esa razón que la escuela y sus docentes, también 
ubicados en las zonas de escasos recursos, representan para los estudiantes colombianos una 
oportunidad de mejora en sus procesos académicos y de salir adelante. Al respecto, Díaz (2021) 
explicita cómo la violencia, la discriminación y la pobreza en estudiantes colombianos afectan 
sus procesos cognitivos que a futuro dificultarán el autorefuerzo en lograr el desempeño, la 
capacidad de autoinstrucción, la gestión del tiempo y el monitoreo metacognitivo en el cum-
plimiento de las metas establecidas. Por esa razón, la escuela y los profesores tienen la misión 
de mitigar las realidades de sus estudiantes mediante estrategias, metodologías, didácticas y 
prácticas que procuren la mejora, modificación e incorporación de hábitos que les permitan 
encontrar sentido al aprendizaje y, por tanto, motivarse en el logro de sus metas. 

De acuerdo con lo anterior, la autorregulación resulta para los estudiantes colombianos, ser 
una función indispensable en su futuro como adultos, ya que reconocen sus implicaciones en el 
control de las emociones, los comportamientos y los pensamientos para centrarse en el logro de 
los proyectos. Palacios et al. (2022) explicitan que la autorregulación del aprendizaje es el pro-
ceso a través del cual los estudiantes activan y mantienen cogniciones, conductas y afectos que 
sistemáticamente se orientan hacia el logro de las metas y, por tanto, su correlación es directa 
en el rendimiento académico.

Adicionalmente, los participantes del estudio indican que la autorregulación los incita a re-
flexionar, no solo en los pasos para cumplir las tareas, sino en los resultados obtenidos, cosa que 
los hace conscientes de su desempeño y de las estrategias que pueden servirles. Esto redunda 
en su motivación y en el buen uso de la metacognición para conocer sus maneras de aprender, 
facilidades y dificultades. Es así como logran entonces mayor autonomía y responsabilidad por 
el propio aprendizaje. Según García et al. (2024, p.179) “la autorregulación trae como conse-
cuencia el conocimiento del estudiante acerca de su propia realidad, la construcción de la auto-
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nomía, la habilidad para ser proactivos, conocer sus habilidades y limitaciones en el momento 
de tomar decisiones”.

Sobre la práctica educativa, los docentes participantes corroboran su incidencia sobre los 
procesos autorregulatorios. En general, manifiestan que actividades variadas donde se resalte el 
trabajo individual y también colaborativo, así como la lúdica transversalizada con la educación 
artística, la tecnología o las actividades lectoras, mejoran el desempeño académico de los estu-
diantes. Lo anterior, presenta relación con la creación de entornos positivos, los cuales, según 
Pinzón et al (2024) y Valle et al. (2010), juegan un papel crucial en el aula porque posibilitan 
en el individuo la búsqueda y aplicación de estrategias que le permitan cumplir los objetivos 
propuestos.

De igual manera, se reconoce que las actividades de aula no solo procuran la revisión de las 
temáticas, sino que también fomentan el autocontrol, la autoobservación, la autoevaluación, el 
autojuicio y la autosatisfacción que determinan la voluntad para repetir la tarea o para evitarla 
(Panadero y Tapia, 2014). De este modo, para Kotler y Armstrong (2012) los procesos de apren-
dizaje suelen referirse a un conjunto de cambios en la conducta originados por la experiencia; 
es decir, que el ambiente escolar, la organización del aula, y la planeación de las actividades 
pedagógicas son indispensables para darle significado a la experiencia de aprendizaje y, por 
tanto, establecer relaciones entre el ser y el medio en el que se desenvuelve. 

En ese sentido, la autorregulación del aprendizaje es un proceso mediante el cual se modi-
fican las conductas mediante la adquisición de habilidades, destrezas, conocimientos y valores 
que permiten a los estudiantes adoptar nuevas formas de concebir y relacionarse con el apren-
dizaje. Es así como los factores sociales tales como la cultura, el contexto familiar, el ambiente, 
el escenario de la escuela y las prácticas pedagógicas terminan siendo los factores que inciden 
en los procesos de aprendizaje de los estudiantes y cómo estos se enfrentan al conocimiento 
(Álvarez et al, 2024).

5. CONCLUSIONES

El proceso autorregulatorio del aprendizaje tiene una dependencia continua del entorno social 
y determina la forma de ser conscientes cuando se logran metas y objetivos propuestos al es-
tudiar. Cuando los educandos son conscientes de sus realidades externas como el contexto, los 
recursos materiales e inmateriales con los que cuentan y las oportunidades que ofrece la educa-
ción, logran tener una mejor perspectiva de logros y sus alcances. En ese sentido, los procesos 
autorregulatorios de los estudiantes colombianos se estructuran y se consolidan mediante el 
refuerzo que ejercen principalmente los factores externos de la familia, la escuela (la docencia, 
los pares) y la cultura.

De manera que, a nivel educativo, se recomienda fomentar la formación de los docentes 
para que puedan desplegar en sus quehaceres mejores estrategias pedagógicas que les permitan 
el éxito académico por medio de la autorregulación del aprendizaje. Se destacan entre ellos el 
aprendizaje significativo, el uso de las herramientas digitales y la reflexión metacognitiva. Tam-
bién, involucrar a las familias en los procesos de aprendizaje de sus hijos mediante la capacita-
ción en pautas de crianza, hábitos de estudio y la comunicación. Los ambientes de aprendizaje 
contextualizados se recomiendan en la medida que estos procuran en los estudiantes identifi-
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carse con su carácter cultural, sentirse acogidos en el aula, conocerse, motivarse por aprender, 
disciplinarse y evaluar sus procesos, cosa que en el futuro llevará a mejorar su calidad de vida.

De otro lado, resulta importante considerar la proyección de nuevos intereses investi-
gativos que involucren las experiencias vividas, satisfactorias o limitantes, en los procesos 
autorregulatorios de los estudiantes; también determinar los rasgos autorregulatorios de los 
propios docentes. Se invita a la comunidad de investigadores en educación a profundizar 
sobre el uso de la tecnología, de las redes sociales y de las IA (inteligencias artificiales) y sus 
repercusiones en los procesos de autorregulación del aprendizaje. Finalmente, como limitan-
tes del presente estudio se mencionan el corto tiempo en la aplicación de instrumentos y su 
posterior análisis, la poca disposición de algunos participantes en colaborar con el estudio 
brindando información somera, y las fechas del trabajo de campo que coincidieron con la fes-
tividad nacional de la Semana Santa donde las escuelas salieron a vacaciones imposibilitando 
aplicar los instrumentos al personal.
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Perspectiva de género en la educación emprendedora y expectativas 
para la mejora de la empleabilidad
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Abstract: Business education has gained attention in Europe, demonstrating its effectiveness in busi-
ness success. However, gender differences persist, affecting female entrepreneurship and initiatives in 
rural areas. This study focuses on Andalusia, addressing the conditions for entrepreneurship and analys-
ing the role of education, the gender gap, the potential origin from rural areas, and possible economic 
support. The results have been compared, where possible, with the Global Entrepreneurship Monitor 
(GEM). Primary and secondary education do not adequately foster an entrepreneurial culture. Voca-
tional training receives better evaluations but remains insufficient. Universities show efforts, but their 
effectiveness is limited. In rural areas, entrepreneurial opportunities are scarce, and women face more 
obstacles. Public and private support is perceived as moderately accessible, being more favourable to-
wards university students. Overall, the system is found to be inadequate, making it crucial to strengthen 
support programs and promote an entrepreneurial culture from early education with attention to gender, 
fostering a cultural shift towards gender equity in the business field.

Keywords: enterprise, gender equality, women and development, employment, education

1. INTRODUCCIÓN

La educación empresarial vive hoy un momento de gran atención por parte de las instituciones 
educativas y de los sistemas escolares de todos los países europeos (Johansen, 2013). Campeo-
natos de empresas simuladas entre estudiantes, hackathons, startup weekends son las nuevas 
formas de enseñar y aprender a emprender, con la intervención de gente de éxito en el mundo 
de los negocios, de la comunicación, de la finanza.

Estamos convencidos de que el éxito de una empresa, o por lo menos la actitud a emprender, 
dependa en buena parte de la educación recibida a lo largo de la vida estudiantil, del fomento 
de la iniciativa personal y de la cultura empresarial, de la orientación vocacional y profesional 
y, finalmente, al salir de la escuela, de los apoyos económicos proporcionados por instituciones 
públicas y privadas.

Abordar el tema de la educación empresarial desde una perspectiva de género es reconocer 
que, a pesar de vivir en el siglo XXI, hay diferencias entre hombres y mujeres que influyen 
considerablemente en el desarrollo de iniciativas realizadas por estas últimas. Y si en el 
campo de muchas (pero no todas) formas de arte y de su negocio el sentido común atribuye 
mayores y/o mejores reconocimientos a las mujeres, hay una regla no escrita que concede 
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más crédito a una empresa liderada por hombres. Un enfoque específico de la investigación 
pone su atención en conocer las condiciones para emprender en ámbitos rurales y profundiza 
el papel de la mujer emprendedora. Otro foco de la población muestral se centra en alumnado 
universitario por cuanto se considera este contexto un entorno óptimo para el desarrollo de 
iniciativas emprendedoras en aras de la mejora de la empleabilidad de los profesionales en 
formación y considerar la Universidad un enclave propicio en la generación de sinergias y 
en la construcción de ecosistemas emprendedores (Castilla-Mesa et al., 2021; Clark, 1996; 
Clark, 1998); Etzkowitz, 2004; Feng y Sumettikoon, 2022) y con perspectiva de emprendi-
miento social (Gijón, 2019).

Se ha tomado como referencia el GEM (Global Entrepreneurship Monitor) en su última edi-
ción de 2023/2024 para la individualización de casos y cuestiones clave; mientras que los datos 
de trabajo del mismo GEM son referidos a la edición 2020, la última disponible para la descarga 
en línea con el fin de un análisis estadístico inferencial.

Hemos redactado las preguntas considerando los factores socioculturales ya enfocados por 
Vaquero y Ferreiro (2013): la progresión temporal, el nivel de riesgo, la rentabilidad de los ne-
gocios, aspectos que se ven afectados por el género del emprendedor y cuyo trasfondo puede 
encontrarse en la educación recibida. A ellos se une la manera de asumir y vivir las responsabi-
lidades familiares, que Nicholson (1997) indica ser barreras visibles al desarrollo de una carrera 
empresarial en femenino y que una educación temprana a la igualdad puede derribar para que 
algunas elecciones ya no se consideren tan naturales y esperadas.

Por otro lado, un estudio realizado en España por Noguera et al. (2015) con referencia a 
datos GEM 2003-2010 evidencia que el reconocimiento de las posibilidades de carrera empren-
dedora y la presencia de redes de mujeres son factores menos relevantes que la educación, el 
contexto familiar y el nivel de ingresos. 

El marco de referencia de este estudio es Andalucía y la provincia de Málaga en particu-
lar. Según el informe “Empleo y emprendimiento en Andalucía 2022-2023” del Observatorio 
Igualdad y Empleo del Ministerio de Derechos Sociales y Agenda 2030 persiste una brecha de 
género entre mujeres y hombres medible, entre otros parámetros, con las afiliaciones a la Segu-
ridad Social y con la tasa de paro. En el primer caso, la brecha se sitúa al 5.18% en la provincia 
de Málaga, frente a un 6.50% del promedio andaluz, este último bastante condicionado por los 
resultados de las provincias de Almería (12.42%) y Jaén (12.92%), que presentan mayor voca-
ción agrícola en la Comunidad. En el caso de la tasa de paro, la brecha regional es del 19.61% 
y se mantiene más o menos constante durante todo el año 2022.

El mismo GEM muestra que, aunque se sitúe más por encima de la media nacional, tan solo 
el 26.0% de la población andaluza reconoce la existencia de oportunidades para emprender en 
su entorno, circunstancia ya investigada a nivel global por Kourilsky y Walstad (1998). An-
dalucía presenta también un menor miedo a fracasar en el emprendimiento que el de la media 
española.

Un último aspecto relacionado con la construcción de la encuesta es la motivación por em-
prender. Según el mismo informe del Observatorio Igualdad y Empleo la mayor razón es la 
necesidad (“ganarse la vida”), expresada por el 75.9% de las mujeres y el 75.0% de los hom-
bres entrevistados, que se mantiene constante tanto en empresas en la fase inicial (TEA, tasa 
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de actividad emprendedora) como en las en fase consolidada. Las mujeres en TEA empiezan 
con mucho entusiasmo (“marcar la diferencia” alcanza el 46.6%) mientras que las en fase con-
solidada la tuvieron en menor consideración como motivación (28.0%). También se valoran el 
deseo de “crear riqueza” y el emprender por “tradición familiar” pero hemos querido destacar 
la fuerte influencia de las dos primeras: necesidad versus empoderamiento, adaptación versus 
desarrollo personal. Como ya se ha planteado por Arráiz-Pérez et al. (2020), se confirma que 
hay que profundizar en los procesos de transición al emprendimiento, valorando por un lado 
retos y necesidades, por otro factores de éxito.

2. METODOLOGÍA

La propuesta metodológica se ha centrado en un paradigma mixto de análisis cualitativo y 
cuantitativo, focalizando el análisis interpretativo del discurso y de los datos obtenidos a partir 
de entrevistas a informantes clave, cuestionarios y grupos focales. Este primer estudio piloto 
forma parte de una investigación con mayor población muestral centrado en indagar en los pro-
cesos de gestión de iniciativas emprendedoras y el impacto de la perspectiva de género tanto en 
el diseño como en la implementación de los proyectos emprendedores, así como el impacto e 
incidencia en la transformación e innovación de los entornos y en el propio perfil de las perso-
nas emprendedoras y de las competencias que desarrollan durante todo el proceso. 

Se han entrevistado estudiantes de diferentes niveles educativos planteando una serie de 
afirmaciones sobre la percepción que el alumnado tiene tanto del recorrido escolar como del 
ambiente que le espera a la salida de su largo ciclo de formación y se ha realizado un estudio 
comparado con los resultados del Global Entrepreneurship Monitor.

Una sección de la investigación apunta a reconocer las barreras que las mujeres encuen-
tran en su camino para convertirse en emprendedoras, sentando las bases para analizar en un 
próximo trabajo las razones subyacentes en la elección para seguir su vocación emprendedora 
o descartarla.

La población muestral en esta primera fase comprendía 37 personas pertenecientes al 
alumnado universitario de varios grados, mujeres de áreas rurales y otras personas relacio-
nadas con los dos ámbitos. En total 34 mujeres y 3 hombres procedentes de las provincias de 
Málaga (32), Cádiz (1), Sevilla (1) y fuera de Andalucía (3). Entre ellos, 13 han declarado 
ser estudiantes, de los cuales 8 también trabajan. Hay 16 trabajadores que no estudian y 8 
NINI. En cuanto a estos últimos, 6 de ellos declaran una edad mayor de 50 años, con lo cual 
se postula que algunos podrían estar jubilados: por esta razón asumiremos sus opiniones li-
mitadas a la percepción de cómo el sistema educativo, social y estatal acoge las iniciativas 
emprendedoras de las mujeres.

Por cada afirmación había que expresar un valor entre 0 (totalmente falso) y 4 (totalmente 
verdadero), siendo 2 el valor mediano que indicaba una percepción ni falsa ni verdadera del 
ítem. 

En comparación con el análisis del GEM recordamos que en este 0 indica el totalmente falso, 
5 el valor mediano y 10 el totalmente verdadero, por lo cual armonizamos los resultados apli-
cando un coeficiente de 2.5 a la media registrada en nuestra encuesta.
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3. ANÁLISIS Y RESULTADOS

La presentación de los resultados se realiza a partir de análisis categorial correspondiendo con 
los bloques emergentes de la aplicación del cuestionario y focalizado en cada uno de los ítems 
como categoría de análisis, organizados en tres metacategorías: percepción de la acción pro-
porcionada por el sistema educativo; emprendimiento en ámbito rural e iniciativas relaciona-
das con el género e intervención de instituciones y organismos públicos y privados. A ellos se 
incorporan los datos aportados en las entrevistas y en los grupos focales. La primera metaca-
tegoría comprende las diversas categorías de análisis vinculadas con la opinión en torno a las 
percepciones sobre el sistema educativo y las acciones que en él se desarrollan orientadas al 
fomento de la cultura emprendedora. En este primer cuestionario se ha considerado reducir el 
foco de análisis a percepciones más generales prescindiendo de un análisis más riguroso en 
torno a la identificación de las competencias emprendedoras tal como se reflejan en el Informe 
EntreComp teniéndolo como base y otras que se han constatado tras un estudio longitudinal 
(Castilla-Mesa et al., 2021) a lo largo de 15 cohortes de grupos de alumnado y profesorado 
universitario en los que se indagaba sobre la adquisición de dichas competencias a lo largo de 
la formación académica, así como de las desarrolladas e implementadas por el profesorado en 
su práctica docente. 

La segunda metacategoría se vincula con el segundo ámbito de análisis de esta investiga-
ción, comprendiendo aquellos ítems dirigidos expresamente al ámbito rural y a las acciones 
en las que la perspectiva de género tiene un valor predominante. Haber dispuesto durante un 
intervalo de cinco años con el acceso a cooperativas y asociaciones de mujeres rurales, ha per-
mitido constatar las circunstancias que determinan el fomento de iniciativas emprendedoras 
en el entorno rural protagonizadas por mujeres, las dificultades y retos que deben abordar para 
tomar la iniciativa de gestionar una empresa e incluso de poder pensar en articular una propues-
ta emprendedora, así como el impacto que para el entorno supone el desarrollo de las mismas 
por cuanto puede incidir en la generación de transformación, aprovechamiento de los recursos 
naturales y empoderamiento de la mujer en su entorno. 

Aludir a los incentivos y apoyos institucionales y organizacionales para favorecer el 
fomento de iniciativas emprendedoras constituye la tercera metacategoría de análisis que 
visibiliza el grado de compromiso que desde sectores públicos o privados puede existir tanto 
para grupos poblacionales que se encuentran en la fase inicial de la búsqueda de empleo, 
como en población de demandantes de empleo que, por cuenta propia pretenden generar su 
iniciativa empresarial en entornos rurales. Si bien no se ha aludido en la formulación de los 
ítems a cuestiones de superación de brecha de género, sí en la interpretación de los resulta-
dos y en el contenido de los grupos focales, sí se constata la variabilidad de estos apoyos y 
los factores que favorecen o dificultan el acceso a incentivos o apoyos e incluso las convo-
catorias de ayudas por parte de las instituciones y el cómputo de cuantías o de financiación 
de las mismas. 

Se procede a describir los resultados en el agrupamiento categorial indicado y, posteriormen-
te, a discutir los mismos de forma interpretativa.
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3.1. Percepción de la acción proporcionada por el sistema educativo

3.1.1. La enseñanza en la educación primaria y secundaria fomenta la 
creatividad, la autosuficiencia y la iniciativa personal

Se ha investigado en primer lugar la percepción del fomento de la creatividad, la autosuficien-
cia y la iniciativa personal en el ámbito de la educación primaria y secundaria. Estos valores 
se consideran la base para el desarrollo de la cultura emprendedora (Maldonado et al., 2021) y, 
si se desarrollan con vigor en la infancia, contribuyen de manera significativa a formar la per-
sonalidad del estudiante. El desarrollo de cualidades y valores personales, de hecho, resultan 
de particular eficacidad en el caso del fomento del emprendimiento femenino (Álvarez Castro 
et al., 2013). Frente a un resultado esperado de una percepción alta, y a pesar del papel natural 
que juega la creatividad en los primeros años de estudio, la población muestral concentró sus 
respuestas en la banda mediana, expresando valores entre una percepción medio-baja y una 
medio-alta de la veracidad de la afirmación y descartando casi del todo los valores extremos.

Comparado con el valor medio armonizado, conseguimos un 4.23 superior al resultado de 
3.14 para Málaga y de 3.61 para Andalucía registrados por el GEM. El valor puede parecer 
distante, pero asume más significado si examinamos el siguiente punto.

3.1.2. La enseñanza en la educación primaria y secundaria presta una atención 
adecuada al fomento de la cultura emprendedora

En consecuencia, entrando en concreto en el fomento de la cultura emprendedora, la percepción 
cae masivamente con resultados que solo en un par de casos llegan a exceder el valor mediano. 
Casi un tercio de las respuestas indican el ítem como totalmente falso, es decir, que el alumnado 
percibe una falta de enfoque en la cultura emprendedora desde la educación primaria y secundaria.

El GEM devuelve un resultado de 2.49 para la provincia de Málaga y de 3.06 para Andalu-
cía, más en línea con el promedio de nuestra encuesta que asciende a 3.08, que se traduce en la 
escasa atención de la que hablábamos.

3.1.3. La formación profesional fomenta el desarrollo de iniciativas 
emprendedoras

Respecto al fomento de la iniciativa emprendedora, la formación profesional recibe una eva-
luación más favorable en comparación con la educación primaria y secundaria, siguiendo una 
distribución normal. La moda se confirma, como en casi todas las respuestas recogidas, el valor 
2 (ni falso ni verdadero), con lo cual podemos afirmar que, a pesar del papel asignado a la for-
mación profesional, la evaluación no es satisfactoria y los programas resultan poco efectivos 
con respeto a sus finalidades.

Los valores obtenidos por la encuesta GEM son 5.09 para la provincia de Málaga y 5.26 para 
Andalucía; nuestro análisis devuelve un 5.19 perfectamente en línea con los anteriores. Son los 
primeros valores moderadamente positivos que encontramos en las dos investigaciones.

3.1.4. La orientación vocacional y profesional fomenta la cultura 
emprendedora en los centros educativos

La misma distribución normal, más aplastada hacia el centro y con valores más altos en las 
colas, caracteriza el juicio del alumnado sobre la orientación vocacional y profesional en los 
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centros educativos. Creemos que se pueda profundizar el análisis de este aspecto asumiendo 
una población muestral específica. En este aspecto es notable la aportación de Pimpa (2021) 
que investiga cómo las mujeres pueden conciliar expectativas familiares, vida personal y desa-
fíos empresariales.

En el GEM el resultado es único con el anterior (5.09 para Málaga y 5.26 para Andalucía) y 
también en línea con nuestro análisis específico (4.81).

3.1.5. Los sistemas de orientación profesional y continua aportan una 
adecuada preparación para iniciar y favorecer el desarrollo de nuevas 
empresas

Vuelve a subir el valor central del “ni falso, ni verdadero” en cuanto a la preparación para em-
prender. Como ya se notará, en la sección referida a la universidad, podemos distinguir entre el 
proceso teórico de formación y la aplicación práctica de las competencias y habilidades, el que 
supone centrar más dicha formación, más que en el saber, en el saber hacer.

3.1.6. Las universidades e instituciones de educación superior aportan una 
buena y adecuada formación para iniciar y gestionar nuevas empresas

Las universidades e instituciones de educación superior obtuvieron respuestas más neutrales en 
cuanto a su capacidad para formar a emprendedores: siendo siempre el valor 2 la moda, muchas 
respuestas se concentraron en la banda del “falso”: es decir que, aunque se reconozca la exis-
tencia de formación adecuada, se percibe que esta podría ser mejorada.

3.1.7. Las universidades disponen de estrategias y propuestas para fomentar 
el desarrollo de iniciativas emprendedoras

Más allá de la formación, al entrar al campo de la práctica de empresa, el alumnado percibe la 
intervención de las universidades como más efectiva. Aunque el resultado no sea visto como 
excelente, por lo menos se reconoce el esfuerzo de plantear iniciativas y estrategias que pueden 
llevar a emprender. De hecho, tres cuartos del estudiantado respondieron 2, valor modal más 
alto de toda la encuesta.

3.1.8. En las empresas y organizaciones se favorece el intraemprendimiento

Dos tercios de la población entrevistada estudia y trabaja, siendo, por lo tanto, capaz de expre-
sar un juicio sobre las condiciones dentro de los lugares de trabajo. Se preguntó si dentro de las 
empresas se valora positivamente la actitud para emprender, el llamado intraemprendimiento: 
la mitad de las respuestas apuntan a una total desconfianza hacia la iniciativa personal, mientras 
que la otra mitad reparte su opinión entre los tres valores medio-altos.

3.2. Emprendimiento en ámbito rural e iniciativas relacionadas con el 
género

3.2.1. En los municipios y entornos rurales se propicia el desarrollo de 
formación inicial para fomentar el emprendimiento

Cómo planteamos al principio, hemos querido investigar la posibilidad de emprender en entor-
nos rurales. Tres preguntas enfocan la cuestión en distintos niveles: uno relacionado con la for-
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mación en general; uno referido a las oportunidades por género; finalmente, uno relacionado con 
la complejidad de emprender siendo mujer. La población investigada cambia en este caso y se 
amplía, asumiendo también las personas que han declarado no cursar estudios en este momento.

El fomento del emprendimiento en municipios y entornos rurales obtuvo respuestas mayor-
mente negativas por parte del alumnado, sugiriendo que las iniciativas emprendedoras rurales 
no reciben suficiente apoyo. Destaca la casi total concentración de valoraciones en la mitad baja 
de la escala, a pesar de una única respuesta positiva entre toda la población escolar. Extendien-
do el resultado a la entera población muestral, el fenómeno resulta más acentuado, denotando 
escasa atención al problema por parte de los municipios y comunidades; la moda que hasta 
ahora había sido 2 (ni falso ni verdadero) se convierte en 1 (fundamentalmente falso).

3.2.2. En los municipios y entornos rurales se favorecen las iniciativas 
emprendedoras en igualdad de oportunidades entre hombres y mujeres

En consecuencia, era previsible que la situación no mejorase al hablar de iguales oportunidades 
para hombres y mujeres. Es verdad que la historia (y el cine) están repletos de viudas y huérfa-
nas que prosiguieron la empresa de familia, pero no igual atención recibe la proposición de un 
nuevo negocio en el sector primario por parte de mujeres. La percepción de la población escolar 
es generalmente negativa, excepto un par de informantes en el sentido opuesto. Tras la exten-
sión del análisis a la entera población entrevistada, la sensación de desfavorecimiento hasta 
empeora, por lo cual se puede confirmar que no se trata solo de una opinión sino de experiencia 
personal o familiar.

3.2.3. En los municipios y entornos rurales es más complejo el emprendimiento 
protagonizado por mujeres

El alumnado percibe la complejidad del emprendimiento en femenino como una dificultad de-
cisiva en los ámbitos rurales. Aunque algunas respuestas apuntan a la posibilidad de emprender 
bajo las mismas condiciones que los hombres, la mayoría de la población está convencida que 
sea una ardua tarea establecer una empresa agrícola por parte de mujeres. Cambiando a la entera 
muestra, la intervención de entrevistados que ya no estudian modifica el resultado, presentando 
una situación mucho más agradable: se confirman las dificultades de la acción emprendedora en 
femenino, pero el valor modal apunta a posibles soluciones, siendo más los que opinan como 
falsa o fundamentalmente falsa la afirmación sobre la complejidad.

3.3. Intervención de instituciones y organismos públicos y privados

3.3.1. Existen suficientes subsidios gubernamentales disponibles para las 
nuevas y crecientes empresas

Una primera y más general opinión del alumnado sobre la presencia de subsidios gubernamen-
tales dirigidos a la creación de empresas permite valorar como medianamente posible acceder 
a la financiación de ideas innovadoras. Bastantes pocas respuestas desconfían de ello y, sin 
embargo, ninguna apunta a una facilidad total de acceso.

Una vez armonizado el resultado con la escala de medición del GEM encontramos un pro-
medio de 4.04, bastante lejos del 5.17 registrado por el mismo GEM en la provincia de Málaga 
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y del 4.78 referido a toda Andalucía. Una posible explicación puede residir en la procedencia 
del alumnado (facultades de Medicina y de Ciencias de la Educación y de la Comunicación), 
ajena a iniciativas emprendedoras del momento que el destino natural para muchos estudiantes 
es opositar.

Los resultados indican que, aunque es medianamente posible acceder a los subsidios guber-
namentales para la creación de empresas, no se percibe una facilidad total de financiación. Esto 
sugiere que, aunque existen algunos subsidios, los procedimientos o requisitos para obtenerlos 
pueden ser complicados o no suficientemente conocidos.

3.3.2. Desde las instituciones privadas existen apoyos económicos a proyectos 
e iniciativas emprendedoras

En línea con la afirmación anterior, hemos preguntado si la financiación de las nuevas empresas 
puede proceder de entidades privadas. El juicio es globalmente mejor y con ello la confianza en 
la búsqueda de inversores providenciales y capital riesgo.

Es posible que esta percepción indique que las instituciones privadas están más activamente 
involucradas en apoyar emprendimientos, o que los procedimientos para acceder a estos fondos 
son más transparentes y accesibles que los de las entidades públicas.

3.3.3. Las iniciativas emprendedoras presentadas por alumnado universitario 
o egresado disponen de apoyos de instituciones y organismos públicos

La percepción de la presencia de ayudas públicas mejora sensiblemente si las empresas inno-
vadoras proceden de alumnado universitario o egresado. La población muestra una suficiente 
confianza en que el trasfondo formativo pueda ser una ventaja medible en la recepción de la 
idea por parte de entidades e instituciones públicas.

Podemos leer este resultado como efecto de la acción positiva de los programas específicos 
destinados a fomentar la innovación y el emprendimiento dentro del ámbito académico, pero 
también como una invitación a seguir desarrollando iniciativas que ayuden al alumnado a ver 
en el emprendimiento una posible y viable estrategia para acceder al mundo laboral.

3.3.4. Las iniciativas emprendedoras presentadas por mujeres pertenecientes 
al ámbito rural disponen de apoyos de instituciones y organismos públicos

Cerramos el círculo preguntando si la procedencia rural y femenina de ideas innovadoras per-
mite encontrar ayuda institucional en ámbito público. Aquí la confianza de la población escolar 
vuelve a bajar y a conformarse con los resultados anteriores, considerando escasa la posibilidad 
de buscar financiación y apoyo para empresas rurales - aunque innovadoras - llevadas a cabo 
por mujeres. El reconocimiento de las barreras adicionales que enfrentan las emprendedoras en 
áreas rurales se confirma extendiendo el análisis a toda la población muestral: muy pocos in-
dividuos piensan que hay apoyo gubernamental o local y la mayoría se concentra en opiniones 
medio-bajas sobre estas posibilidades.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Las respuestas del alumnado reflejan una percepción general de insuficiencia y desigualdad en 
los apoyos económicos y educativos disponibles para los emprendedores, y más si son mujeres 
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y procedentes de áreas rurales. La intervención de la población no universitaria en la encuesta 
confirma estas percepciones con una particularidad: la moda de los valores expresados, que en 
el caso del alumnado se sitúa en valores medios, se desplaza hacia valores más bajos y denota 
una general desconfianza hacia el estado del sistema empresarial y la intervención pública. 
Aunque se reconoce la existencia de algunos programas y subsidios, estos no se consideran su-
ficientes ni completamente efectivos. Son particularmente notables los desafíos que se plantean 
por cuestión de género o de procedencia territorial.

Resulta evidente que, con el fin de mejorar el ecosistema emprendedor, los responsables de 
políticas y las instituciones educativas deben fortalecer los programas de apoyo y fomentar una 
cultura emprendedora desde los niveles más tempranos de educación. Es ahí donde se constata 
la formación en la iniciativa y la creatividad que, a lo largo de los años, pueden hacer que el o 
la estudiante dé vida a una empresa o por lo menos desarrolle con fuerza y armonía su persona-
lidad. Denota este dato la necesidad de fomentar la formación en competencias emprendedoras 
en todos los niveles educativos en aras de que puedan desarrollarse programas para aprender a 
emprender.

Todo esto, garantizando la igualdad de oportunidades para toda la comunidad, independien-
temente de su género o ubicación geográfica.

Por inferencia podemos afirmar que la forma de educar el emprendimiento no debe dirigirse 
solo al fomento de la cultura emprendedora y empresarial entre mujeres y otros grupos que 
necesitan inclusión, sino que debe también operar para que sea efectiva la aceptación de un 
cambio significativo en el sentido común y que se considere el autoempleo como alternativa 
igualmente viable al trabajo por cuenta ajena.

La estrategia global debe perseguir y asegurar que el sistema educativo incite al estudian-
tado a reconocer los obstáculos que no tienen sentido por ser injustificados o contraproducen-
tes: véase el indicador de género como máximo ejemplo de impedimento. Hay que aumentar 
las habilidades competenciales entre futuros emprendedores, integrando progresivamente en el 
grupo de iniciativas emprendedoras a las jóvenes inspiradas a llevar negocios por cuenta propia, 
a independizarse con iguales derechos que cualquiera, a asumir roles de liderazgo en empresas 
normalmente llevadas a cabo por hombres.

El estudio constituye un primer paso en la implementación de sistemas de seguimiento y de 
análisis para la evaluación de cómo las buenas prácticas educativas afectan a emprendedores 
de distintos géneros, si bien focalizando los datos aportados por mujeres. Véase la propuesta de 
buenas prácticas de la Diputación Foral de Bizkaia (2017) que apunta a una gestión estratégica 
para la reducción de la brecha de género. De la superación de los roles tradicionales a la apues-
ta por la conciliación personal, familiar y laboral, el manual proporciona técnicas y plantea 
agentes de apoyo por cada necesidad de la mujer emprendedora. Por otro lado, conviene hacer 
referencia a la oportunidad de utilizar la digitalización como herramienta de inclusión femenina 
en el mundo empresarial (Feng y Sumettikoon, 2022).

Es posible identificar el momento en el que la educación emprendedora resulta más efectiva 
con fines de igualdad y cuál es el momento en el que los principios de inclusión tienen más 
incidencia. Tal como se constata en el trabajo de Martínez-García et al. (2019), existen múl-
tiples factores de éxito que contribuyen a identificar dichas buenas prácticas en el diseño de 
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propuestas emprendedoras que están en íntima conexión con las competencias identificadas en 
el Informe EntreComp (Marco europeo de competencias emprendedoras).

A la luz de los resultados obtenidos y valorando las respuestas en torno a la carencia de for-
mación en competencias emprendedoras, se propone el desarrollo de una propuesta formativa 
e innovadora vertebrada en torno a tres ejes articuladores consistentes en la empleabilidad, el 
emprendimiento y la profesionalización, para cuyo desarrollo se implementarán tres módulos 
integrados de aprendizaje centrados en el diseño metodológico, la formación competencial y la 
gestión de proyectos. El aula se configura como un espacio transformacional e innovador dado 
que la experimentabilidad del proceso conlleva simultanear las actividades que se realicen en 
cada módulo al objeto de que el alumnado adquiera las competencias “aprendiendo, haciendo” 
y revierta en la gestión de proyectos que den respuesta a retos reales sociales, educativos, labo-
rales, culturales, medioambientales en los que puedan proyectar sus expectativas profesionales, 
teniendo en cuenta los parámetros de los ODS. Aulas que son extrapolables a espacios y entor-
nos rurales por cuanto supone de generación de impacto y transformación en los entornos prota-
gonizados por grupos poblacionales de mujeres y de espacios en los que interactúa el alumnado 
universitario con la población rural. Planteamientos centrados en la economía colaborativa, la 
economía circular y economía social, contribuyen a la reducción del despoblamiento y el apro-
vechamiento de los recursos y del patrimonio de los entornos rurales.

Todo respaldo a la iniciativa emprendedora no puede prescindir del fortalecimiento de los 
programas de formación inicial con desarrollo de currículos específicos. Hay que implementar 
programas educativos en escuelas y centros de formación rural, de municipios y barrios mar-
ginales y/o marginados, adaptando los contenidos a las necesidades locales y enfocando en 
sectores claves como la agricultura y la agroindustria.

Una vez estructurada la formación inicial, una buena práctica sería la organización de talle-
res y programas de capacitación continua para los habitantes de los distritos en condición de 
desventaja. Estas acciones permiten que las comunidades desarrollen y enfaticen habilidades 
prácticas y deben, entre otras finalidades, permitir el acceso a recursos y redes de apoyo.

La política de igualdad de oportunidades pasa por crear incentivos financieros y subvencio-
nes específicas en apoyo a mujeres que deseen emprender, sobre todo en áreas rurales, facili-
tando el acceso a capital inicial y recursos. Oportunos programas de mentoría y dichas redes de 
apoyo permitirían conectar aspirantes emprendedoras con modelos a seguir y proporcionarían 
asesoramiento continuo.

Hemos hablado de barreras al emprendimiento y hay que destacar la necesidad de mejorar 
el acceso a información, recursos y servicios de apoyo específicos por género y procedencia 
geográfica; entre ellos, asistencia legal, contable y de mercado. Es muy importante sensibilizar 
sobre la importancia del emprendimiento femenino, destacando historias de éxito y promovien-
do un cambio cultural hacia la equidad de género en el ámbito empresarial. 

La promoción del liderazgo es, de hecho, un elemento imprescindible en la educación orien-
tada al cambio y a la autonomía. Ortiz García (2017) destaca la necesidad de crear una cultu-
ra emprendedora en femenino frente a contextos económicos masculinizados. La percepción 
cultural sobre quién tiene el supuesto derecho a ser emprendedor es la clave de la igualdad y 
necesita, en primer lugar, cambiar la narrativa clásica del hombre que se hizo a sí mismo.
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El papel de las familias marroquíes en las migraciones de menores 
hacia España: percepción en acogida y en origen

Mariana Gómez Vicario
Universidad de Jaén (España)

Abstract: For more than three decades, Spain has been a country that receives unaccompanied migrant 
minors (UAMM), mostly from Morocco. When the minors arrive in Spanish territory, the public admin-
istrations of the autonomous communities are responsible for assuming guardianship of the minors, who 
are then placed in child protection centres. Families play an important role in the migratory projects of 
the MMNAs, as the opportunity to help with the family economy is one of the reasons that drives them 
to migrate. The aim of this study was to find out the perception of the impact of the family on migra-
tion, on the one hand, the perception of a group of minors and young migrants hosted in Spain, and, on 
the other hand, of a group of young people who were in Morocco with the intention of migrating. The 
research was based on a qualitative design, gathering information through interviews and focus groups. 
The results affirmed that the family plays a determining role in the migration of minors and young peo-
ple to Spain, in some cases driving them to migrate. It concluded with the need to establish legal and safe 
channels that allow migration, as well as the need for preventive training in origin on migration through 
networks that transport people.

Keywords: families, unaccompanied migrant minors, education

1. INTRODUCCIÓN

Este capítulo aborda el papel de las familias marroquíes en los proyectos migratorios de los 
menores migrantes no acompañados (MMNA) y qué incidencia tiene su influencia a la hora de 
iniciar un viaje hasta España. Los movimientos migratorios de personas han sido estudiados 
desde diversas perspectivas durante las últimas décadas, por ejemplo, la situación de los meno-
res migrantes en origen (Torrado y Ceballos, 2023), el tránsito desde los países de origen hasta 
España u otros países europeos (Senovilla, 2017; McDonald, 2016), aspectos relacionados con 
los sistemas de acogida y protección (Gómez-Viario y Gutiérrez-Sánchez, 2024), el maltrato 
institucional que sufren en origen (Floristán Millán, 2022), la inserción sociolaboral de los jó-
venes extutelados (Gutiérrez-Sánchez et al., 2023). Sin embargo, no ha sido posible encontrar 
estudios que aborden el papel que juegan las familias en los proyectos migratorios de los me-
nores migrantes no acompañados.

La Directiva 2011/95/EU (Directiva refundida sobre cualificación) incluida en el Glosario 
de asilo y migración de la Red Europea de Migración (Red Europea de Migración,2021), 
define en su artículo 2 a los menores migrantes no acompañados, como personas menores de 
edad que llegan al territorio de la Unión Europea sin la compañía de un adulto responsable de 
ella. El flujo de personas menores de edad sin un referente adulto que llegan a Europa tuvo 
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un descenso importante durante el año 2020 debido a la situación de pandemia de COVID-19, 
sin embargo, las cifras de 2021, 2022 y años anteriores confirman una tendencia habitual de 
llegada de menores extranjeros al continente europeo (ACNUR, 2022). Hablamos de perso-
nas menores de edad que han crecido en un entorno carente de oportunidades, dirigidas por 
un estado que no les proporciona los derechos básicos como son la sanidad y la educación, 
por tanto, Marruecos se enfrenta a una crisis de sus sistemas de atención a la dependencia, lo 
que lleva a los jóvenes a situaciones de desamparo que los llevan a dejar voluntariamente su 
país (Rodríguez-Ventosa et al., 2023). 

La Convención sobre los Derechos del Niño (Asamblea General de las Naciones Unidas, 
1989) expone que los menores no acompañados son ante todo niños, aunque, muchas veces, 
prevalece el hecho de ser migrante al de ser una persona menor de edad, sin tener en cuen-
ta los derechos de la infancia. Ejemplos de esta violación de sus derechos fundamentales 
son: ser recluidos en centros de detención, devolverlos a sus países de origen y negarles el 
acceso a servicios médicos y educación de calidad, entre otros (Bravo y Santos-González, 
2017; Radjenovic, 2021). El tránsito suele caracterizarse por tener que enfrentar situaciones 
muy complejas, pasando temporadas en las zonas fronterizas en situación de calle hasta 
que logran salir del país mediante diferentes vías, entre ellas, destacan principalmente: co-
lándose de polizón en un barco que los lleve hasta la península, en patera o moto de agua, 
debajo de un camión (Jiménez, 2011; Olmos-Gómez et al., 2020; Quiroga y Soria, 2010; 
Rinaldi, 2019). Las vivencias que experimentan durante el tránsito junto a las dificultades 
que se encuentran para integrarse en los países receptores, obtener la documentación y un 
empleo pueden ser algunos de los motivos por los que Rodríguez-Ventosa et al. (2024), los 
describe como una de las poblaciones más vulnerables a nivel social dentro del continente 
europeo. En ese sentido, Biocchi y Levoy (2008), analizan el concepto de vulnerabilidad y 
la relación con los MMNA relacionando las vivencias que experimentan con la formación 
de sus identidades. Lo que se relaciona a su vez con el tipo de relaciones que establecen con 
su alrededor (Pérez et al., 2021). 

Las familias también son pilares fundamentales en la construcción de la identidad de los 
MMNA, suponiendo un apoyo a la hora de superar el estrés que conlleva el proyecto migra-
torio (Suárez-Orozco et al., 2018). En contraposición, el hecho de estar alejados de ella añade 
dificultades en su socialización (Pérez et al., 2021). Los familiares de los MMNA se sitúan en 
diferentes posiciones: algunas están en desacuerdo con que sus hijos vivan en otro país alejados 
de los suyos, otras, se muestran reacias, pero al final los apoyan y aprueban la decisión, otras, 
directamente financian el viaje, sin embargo, en la mayoría de los casos, aunque estos adoles-
centes presencialmente no estén acompañados de un referente adulto, están rodeados por una 
red virtual de contactos muy importante (Rodríguez-Ventosa et al., 2023). 

No se conoce suficiente el papel que tienen las familias en los itinerarios migratorios que 
inician estos jóvenes, lo cual es clave para comprender sus necesidades y expectativas. Sobre 
todo, escuchar a los MMNA y conocer lo que supone para ellos. Por tanto, este trabajo indaga 
en las experiencias de un grupo de menores jóvenes acogidos en España y un grupo de poten-
ciales migrantes que se encuentran en Marruecos.
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1.1. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN

El objetivo de este estudio fue conocer la influencia de las familias en un grupo de menores 
migrantes no acompañados de origen marroquí acogidos en España y de un grupo de adoles-
centes residentes en Marruecos que tenían la intención de migrar. Para ello, se formularon las 
siguientes preguntas de investigación:

• ¿Qué papel juegan las familias en los adolescentes residentes en Marruecos que quieren 
migrar a España?

• ¿Cómo influyen las familias en los adolescentes marroquíes acogidos en España?

2. MÉTODO

2.2. Enfoque

El estudio se centró en conocer las cuestiones que eran importantes para las personas partici-
pantes en relación a sus proyectos migratorios, dándoles voz y preguntándoles sobre lo que les 
motivaba a iniciar su proceso migratorio. El diseño fue de corte cualitativo, lo que permitió 
obtener una información más detallada sobre la percepción de los adolescentes entrevistados.

2.3. Instrumentos

Las técnicas elegidas para recabar la información fueron las entrevistas y grupos de discusión. 
Se desarrolló un guion inicial para dar respuesta a las preguntas de investigación, el modelo de 
entrevista semiestructurado admitió ir planteando otras preguntas que iban surgiendo durante el 
desarrollo de las sesiones.

2.4. Participantes

El perfil sociodemográfico de las personas entrevistadas se incluye en la Tabla 1. Participaron 
un total de 47 personas que se dividieron en dos grupos en función a sus características: por 
un lado, un grupo de 24 adolescentes de origen marroquí que estaban acogidos en diferentes 
centros de protección de menores españoles, todos de género masculino. Y, por otro lado, un 
grupo de adolescentes, 19 hombres y 4 mujeres, que se encontraban residiendo en Marruecos 
con la idea de migrar a España.

Tabla 1. Descripción de los participantes.

Código 
participante

Perfil (acogido en España o 
residente en Marruecos) Edad Género Técnica de recogida  

de datos

AH-GD1 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-GD2 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-GD3 Acogido 16 Hombre Grupo de discusión

AH-EN4 Acogido 17 Hombre Entrevista

AH-EN5 Acogido 16 Hombre Entrevista

AH-EN6 Acogido 15 Hombre Entrevista
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Código 
participante

Perfil (acogido en España o 
residente en Marruecos) Edad Género Técnica de recogida  

de datos

AH-EN7 Acogido 17 Hombre Entrevista

AH-EM8 Acogido 17 Hombre Entrevista

AH-GD9 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-EN10 Acogido 15 Hombre Entrevista

AH-GD11 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-GD12 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-GD13 Acogido 16 Hombre Grupo de discusión

AH-GD14 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-GD15 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-GD16 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-EN17 Acogido 16 Hombre Entrevista

AH-GD18 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-GD19 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-EN20 Acogido 17 Hombre Entrevista

AH-EN21 Acogido 17 Hombre Entrevista

AH-GD22 Acogido 15 Hombre Grupo de discusión

AH-GD23 Acogido 14 Hombre Grupo de discusión

AH-GD24 Acogido 17 Hombre Grupo de discusión

AH-GD25 Acogido 16 Hombre Grupo de discusión

MM-GD26 Marruecos 18 Mujer Grupo de discusión

MH-GD27 Marruecos 17 Hombre Grupo de discusión

MM-GD28 Marruecos 17 Mujer Grupo de discusión

MH-GD29 Marruecos 17 Hombre Grupo de discusión

MH-GD30 Marruecos 16 Hombre Grupo de discusión

MH-GD31 Marruecos 16 Hombre Grupo de discusión

MH-GD32 Marruecos 18 Hombre Grupo de discusión

MM-GD33 Marruecos 17 Mujer Grupo de discusión

MH-GD34 Marruecos 17 Hombre Grupo de discusión

MH-GD35 Marruecos 17 Hombre Grupo de discusión

MH-GD36 Marruecos 16 Hombre Grupo de discusión

MH-GD37 Marruecos 17 Hombre  Grupo de discusión

MH-GD38 Marruecos 18 Hombre Grupo de discusión
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Código 
participante

Perfil (acogido en España o 
residente en Marruecos) Edad Género Técnica de recogida  

de datos

MH-GD39 Marruecos 16 Hombre Grupo de discusión

MH-GD40 Marruecos 17 Hombre Grupo de discusión

MM-GD41 Marruecos 17 Mujer Grupo de discusión

MH-EN42 Marruecos 16 Hombre Entrevista

MH-GD43 Marruecos 15 Hombre Grupo de discusión

MH-GD44 Marruecos 17 Hombre Grupo de discusión

MH-EN45 Marruecos 17 Hombre Entrevista

MH_GD46 Marruecos 17 Hombre Grupo de discusión

MM-GD47 Marruecos 16 Mujer Grupo de discusión

2.5. Procedimiento

Los datos fueron recogidos de manera presencial, se visitaron tres centros de protección de me-
nores situados en tres comunidades autónomas españolas, uno en Cataluña, otro en Andalucía 
y el último en Canarias. Los datos obtenidos en Marruecos fueron recogidos en la ciudad de 
Martil, Tetuán, en un espacio cedido por el centro cultural Lerchundi. Las sesiones tuvieron una 
duración en torno a una hora y media, los grupos de discusión tenían una capacidad máxima de 
entre 3 y 6 personas y las entrevistas se realizaron de manera individual.

El acceso a los informantes en España se realizó a través de una directora de un centro an-
daluz, ella facilitó el contacto de un director de Cataluña y otro de Canarias, a partir de ahí, se 
obtuvieron los permisos necesarios y el acceso a los menores. Las personas directoras de cada 
centro eligieron a los menores que iban a participar en base a dos criterios de selección: ser 
menores migrantes no acompañados y ser de origen marroquí. En Marruecos, los participan-
tes fueron seleccionados a través de una técnica de inserción sociolaboral del centro cultural 
Lerchundi, ella eligió a los participantes en base a dos criterios de selección: ser residentes en 
Marruecos y tener la intención de migrar a España.

En ambos casos, se contó con la aprobación de los participantes para que las sesiones fueran 
grabadas en audio y transcritas textualmente a continuación. Se le asignaron a los participantes 
atributos y códigos de identificación para analizar los datos; El lugar de residencia: Marruecos 
(M); acogido en centros de protección de menores españoles (A). El género: hombre (H); mujer 
(M). Las técnicas de recogidas de datos: entrevistas (E); grupos de discusión (GD). El análisis 
estadístico se realizó utilizando el software NVIVO versión 1.7.4 para Mac.

3. RESULTADOS

Los resultados obtenidos coincidieron en que las familias juegan un papel fundamental en las 
migraciones de los MMNA, contribuir en su economía y darles una vida mejor era para la 
mayoría de los participantes el principal motivo por el que querían migrar, para algunos se con-
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vertía en un apoyo principal una vez que iniciaban el proyecto migratorio, mientras que para 
otros suponía gran presión y frustración, ya que le demandaban una ayuda que no podían darle 
los diversos testimonios se clasificaron en tres dimensiones: Las familias los motiva a salir de 
Marruecos; Apoyo emocional y Frustración.

1. Las familias los motivan a salir de Marruecos.
Muchos de los participantes salieron o tenían intención de salir del país, motivados 

por sus familiares, ya que lo veían como la única opción de tener un buen futuro dotado 
de derechos sociales, calidad de vida, o incluso, como la única opción para casarse y/o 
emanciparse. 

“La familia también nos impulsa para irnos, una madre que tiene seis chicos y ve que 
estamos trabajando, pero nuestra vida no cambia porque cobramos lo que comemos, al final, 
entonces la madre quiere ver a sus chicos mejor, pudiendo casarse buscando independencia, 
teniendo un coche, una vida propia, pero al final te ve creciendo y no tienes nada. Vas al 
trabajo por 200€ al mes y sigues en la misma realidad, tu vida no cambia. Y al final tu madre 
te empuja a ir” AH-EM8. 

Otros veían como una amenaza el perder a sus padres en su país de origen, ya que temían 
no poder subsistir sin ellos.

“Mis hermanos, uno tiene 30 años, otro un poco más, y cada uno va cumpliendo años y 
sigue con mi madre. Crear una sociedad que luego cuando mueren los padres. ¿Qué van a 
hacer? Nadie tiene casa, nadie tiene trabajo, es complicado” MH_GD46.

La intención de estudiar también era otro de los motivos por los que sus familias los ani-
maban a migrar.

“Yo quiero estudiar ingeniería, pero aquí cuesta 5000€, yo trabajo, pero no puedo pagar 
eso, entonces mi padre me ha dicho que si quiero estudiar me tengo que marchar, ellos no 
necesitan nada gracias a Dios, pero no pueden pagar eso por mí ni yo tampoco, si consigo ir 
a España allí hay becas y podré estudiar” MH-GD44.

En otros casos, migraron con la ayuda económica de sus familiares, ya que no veían otra 
salida.

“Mis padres me ayudaron a conseguir el dinero para venir, fue difícil conseguirlo, pero 
sabemos que en un tiempo merecerá la pena, podré darles una vida mejor a ellos y a mis 
hermanos” AH-EN20.

También había casos, en los que la enfermedad de un familiar y la carencia de sanidad 
gratuita en Marruecos le obligaron a dejar el país para poder pagar los tratamientos y la 
atención médica.

“A mí nadie me dijo que viniera, pero yo no podía seguir allí viendo como mi hermana 
está enferma y no pueden pagarle ni los médicos ni las medicina, allí se necesita mucho di-
nero para curarse, no es como España, es muy difícil la verdad” AH-EN21.

Las familias, en estos casos, los animaban a dejar su país, motivadas por la necesidad y la 
carencia de derechos como la sanidad o la educación.
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2. Apoyo emocional
Las familias también suponían un gran apoyo para muchos de los menores entrevistados, 

en el caso de los acogidos en España, eran su motivación para estudiar, acatar las normas y 
conseguir un empleo. Para los que se encontraban en Marruecos, eran el principal motivo 
que los animaba a seguir intentando su salida del país para buscar un futuro mejor.

“A veces me enfado en el centro y me entran ganas de romper cosas, fugarme y mandarlo 
todo a la mierda, pero luego pienso en mi madre y en sus palabras. Si no hago las cosas bien 
no voy a tener mis papeles y no voy a poder trabajar para ayudar en mi casa, así que no queda 
otra que aguantar” AH-GD22.

“Para mí lo mejor del centro es cuando me llama mi madre, aunque me pongo triste 
porque la echo de menos, pero ella siempre me da ánimos y me dice que todo irá bien” AH-
GD13.

Los adolescentes que se encontraban en Marruecos veían en sus familias, principalmente 
en sus madres, un motivo por el que querer marcharse, pero, además, las situaban como el 
pilar fundamental de sus vidas.

“Mi madre para mí es todo, yo para que ella esté bien me juego la vida las veces que haga 
falta, ella no me dice que me vaya, siempre me dice que voy a encontrar un trabajo aquí y 
voy a ser feliz, pero también ve a vecinos que se han ido y vuelven con una vida mejor” 
MH_GD42.

“Ella me dio la vida y aunque esté enferma siempre me dice cosas bonitas, he intentado 
muchas veces cruzar a España y por ella lo seguiré intentando hasta que lo consiga” MH-
GD35.

En la cultura marroquí, los chicos desde que son niños suelen apoyar en la economía fa-
miliar, por tanto, la falta de oportunidades en su país los lleva a marcharse para poder ofrecer 
a sus familias una vida mejor.

3. Frustración.
En algunos casos, los participantes sentían una gran presión debido a que no podían 

ayudar económicamente a sus familias y esto los llevaba a vivir sentimientos de frustración, 
llegando a sentir culpa por el hecho de comprarse algo que necesitaban.

“Yo vine a España para ayudar a mi familia, pero ellos no entienden que no puedo trabajar 
todavía porque no tengo papeles y en el centro tenemos prohibido mandar dinero a nuestro 
país, me llaman y me cuentan que mi padre está enfermo que necesita dinero, y yo qué voy 
a hacer, la semana pasada la educadora me compró estas zapatillas porque las mías estaban 
rotas y yo digo que mejor le hubiesen mandado el dinero a mi madre” AH-EN17.

“Esto es muy difícil, ver a tu familia pasarlo mal y no tener dinero para ayudarles, estoy 
segura que si vivo en España podré darles una vida mejor” MM-GD28.

“Llega un momento que se pasan, yo he empezado a trabajar ahora, pero no me dejan 
gastar dinero porque tengo que ahorrar cuando salga del centro, lo que cobro lo meten en una 
cuenta que no puedo coger nada, pues mis hermanos no entienden sabes, me mandan fotos 
de todo el rato para que les compre cosas, cosas de marca, se creen que aquí somos ricos y 
la realidad no es esa” AH-EN6.
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Los jóvenes que se encuentran en Marruecos tienden a idealizar Europa y creer que al 
llegar ya se tiene de todo y la vida es más fácil que lo que se encuentran cuando llegan.

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

Como se ha podido observar, los resultados coincidieron en su totalidad en que las familias 
de los MMNA marroquíes y de los potenciales migrantes juegan un papel fundamental en los 
proyectos migratorios de estos, siendo en algunos casos el motivo principal que les impulsa 
a iniciar el viaje, y, además, suponen un apoyo fundamental durante el duelo migratorio. De 
acuerdo a Rodríguez-Ventosa et al. (2024), en otros casos, no se muestran conformes con que 
sus hijos se marchen del país, pero una vez que se encuentran en destino, los apoyan y se con-
vierten en un gran soporte emocional. Sin embargo, también hubo casos en los menores aco-
gidos en España en los que las familias les pedían importes económicos al que ellos no podían 
hacer frente, ya que aún no tenían empleo y esto les generaba una gran frustración. De acuerdo 
a Gómez-Vicario y Gutiérrez-Sánchez (2024), se vio reflejada la frustración que genera a los 
menores que llegan a España los procesos lentos del servicio de acogida que retrasan la incor-
poración del acceso al mundo laboral, y con ello, ayudar en la economía familiar. En la mayoría 
de las personas entrevistadas, la aceptación por parte de las familias sobre la idea de que sus 
descendientes menores de edad salieran del país, estaba ligada a la carencia de derechos básicos 
como la sanidad o la educación en Marruecos. Además, de la búsqueda de un futuro mejor que 
les permita emanciparse, y a su vez, sirva de apoyo económico al resto de la unidad familiar en 
origen, o también, como vía de inicio de un proyecto migratorio para otros integrantes de esta.

Por otra parte, no se puede dejar de lado la vulneración de los derechos humanos a los que 
se someten los MMNA durante el tránsito (Quiroga y Soria, 2010), que incluso se extiende a 
nivel institucional una vez que son acogidos en algunos centros de protección españoles donde 
las condiciones son cuestionables (Gómez-Vicario y Gutiérrez-Sánchez, 2024), y, una vez que 
salen de los centros al haber cumplido la mayoría de edad, deben enfrentarse a vivir de forma 
autónoma, lo que implica tener una vivienda y un empleo que les permita subsistir. En defi-
nitiva, los MMNA abandonan sus países en busca de una vida mejor, ya sea con inquietud de 
estudiar, ayudar a sus familias o pagar tratamientos médicos, el precio que pagan son una serie 
de vivencias que los sitúan en situación de vulnerabilidad (Senovilla, 2017). 

La debilidad principal de este estudio fue la representación de la muestra, ya que solo se ha 
tenido acceso en origen a una ciudad de Marruecos, lo que impidió conocer la realidad a mayor 
escala. Sin embargo, los menores acogidos en España eran de diferentes partes de Marruecos, 
lo que permitió tener una visión más amplia. Además, las respuestas fueron muy similares en 
la totalidad de los participantes, destacando la importancia que tiene para ellos el papel de las 
familias en sus vidas, sobre todo, la figura materna. 
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Abstract: Writing allows us to represent oral language by means of graphic signs and is a fundamen-
tal competence for learning. It is in primary education where the basis for its development is formed. 
Therefore, it is essential to promote it from childhood. The study considers it relevant to establish the 
differences that may exist in relation to writing as a function of gender in a Colombian sample. For this 
purpose, 396 3rd grade students were evaluated with the Child Neuropsychological Evaluation scale, 
which comprises a writing test made up of subtests or domains of speed, accuracy and narrative com-
position to evaluate writing. The performance of 167 boys and 139 girls, aged between 8 and 15 years, 
was compared using SPSS statistical software, finding significant differences in speed and narrative 
composition, showing a better performance in girls, especially in text copying and narrative production. 
There were no significant differences in accuracy, but girls stood out in the word dictation task. This 
study highlights gender variations in writing, with superior performance in girls. The gender differences 
detected should lead to an analysis and review of writing assessment tests in order to identify possible 
gender barriers, as well as the design of intervention strategies that address the specific needs of boys 
and girls.

Keywords: writing, differences in genre, accuracy, speed, narrative coherence

1.INTRODUCCIÓN

El desarrollo del lenguaje es un hito importante en la etapa evolutiva de la niñez. El lenguaje 
puede definirse como un sistema diseñado para la comunicación, compuesto por unidades o sig-
nos lingüísticos, que tienen la capacidad de crear significados para expresar emociones, concep-
tos, datos y estados mentales (Loría, 2002). Su desarrollo permite la interacción entre el mundo 
interior y el mundo circundante o individuos y comunidades, promoviendo la formación de vín-
culos culturales, emocionales y sociales, constituyéndose así en una herramienta fundamental 
para la construcción de pensamiento (Ríos, 2010). Un desarrollo del lenguaje óptimo, permite a 
los niños establecer relaciones con su entorno, permitiéndoles nombrar objetos, comunicarse y 
expresar pensamientos complejos. Este manejo inicial del lenguaje suele ocurrir a los tres años, 
permitiéndoles comenzar a entender el mundo que los rodea (Gervain, 2020). Con el transcurso 
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de los primeros años de vida, las habilidades lingüísticas empiezan a jugar un papel clave en el 
éxito académico, pues se consolidan como las bases que facilitan el aprendizaje de la lectura y 
la escritura. A su vez, son esenciales en el desarrollo de habilidades críticas como la resolución 
de problemas y el pensamiento abstracto. Por lo tanto, fomentar un entorno idóneo para el desa-
rrollo del lenguaje desde una edad temprana es crucial para el crecimiento integral del niño. La 
lectoescritura como producto del lenguaje juega un papel fundamental, esta se entiende como 
un grupo de competencias comunicativas que facilitan la creación de significados y permiten a 
las personas interactuar efectivamente en su entorno social. No obstante, en todos los niveles de 
educación formal, surgen obstáculos en esta área, lo que representa un desafío significativo en-
tre los actores que intervienen. Por un lado, se encuentran los docentes que lideran la enseñanza 
de estos procesos, y por el otro, los estudiantes receptores y coprotagonistas de estos (Arteaga 
y Carrión, 2022).

Este estudio pretendió comparar los subdominios de la escritura en estudiantes de tercer 
grado de educación básica primaria en relación con el género; en este sentido, desde esta 
investigación se definió la escritura como un proceso complejo de comunicación que implica 
la utilización de símbolos y signos gráficos para expresar ideas, pensamientos y emociones. 
La escritura se asume como una habilidad que requiere la coordinación de múltiples compe-
tencias cognitivas, motoras y lingüísticas, que se desarrolla progresivamente a través de la 
educación y la práctica. La escritura no solo permite la transmisión del conocimiento, sino 
que también facilita el análisis crítico, desempeñando un papel crucial en el aprendizaje, así 
como en la interacción social. Es entonces una capacidad avanzada que se perfecciona gra-
dualmente, mediante la interacción entre las habilidades y los recursos cognitivos del niño, 
el contexto educativo y las exigencias de la tarea de escritura (Kellogg, 2008). La escritura, 
como proceso clave dentro del lenguaje, está compuesta por varios subdominios como la ve-
locidad, la precisión y la composición narrativa. La velocidad de escritura, influenciada por 
la fluidez y la práctica, se relaciona con la habilidad de escribir de manera rápida y continua, 
lo cual es esencial para ser eficiente y productivo en entornos académicos. La fluidez se de-
sarrolla con la práctica regular y el conocimiento profundo del tema (Caballeros et al., 2014). 
Por su parte, la precisión incluye aspectos como la ortografía, que implica el uso correcto de 
las letras y la formación de palabras sin errores, así como la gramática, que se relaciona con 
la aplicación adecuada de las reglas del lenguaje, la estructura de las oraciones y la concor-
dancia verbal, constituyéndose en elementos fundamentales para la comunicación de ideas 
de manera comprensible, evitando ambigüedades y errores (Cassany, 1990). Por último, la 
composición narrativa hace referencia a la organización lógica y ordenada de los argumentos 
dentro de un texto (Liu, 2019).

Dentro de la revisión de los antecedentes de este estudio se pudo evidenciar que existe una 
considerable cantidad de estudios dedicados a investigar si el género influye en la capacidad 
de lectura, empero, investigaciones sobre su influencia en la escritura es notablemente escasa. 
Esta brecha en la investigación resalta la necesidad de estudios más completos y centrados en 
la escritura para comprender plenamente cómo factores como el género pueden influir en esta 
habilidad crucial de comunicación. En diversos estudios las niñas han tenido mejores resultados 
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en las pruebas relacionadas con el lenguaje (Frank et al., 2021; Ibourk y El Aynaoui, 2024; Ri-
naldi et al., 2023) a comparación de los niños. Esto puede denotar que existen diferencias en el 
desarrollo del lenguaje entre niños y niñas, lo que puede influir tanto en su aprendizaje como en 
la forma como se les enseña. Estas diferencias en el género van más allá de las establecidas so-
cialmente, y aunque este tema puede ser complejo y matizado, existen diferencias anatómicas, 
neurobiológicas y neuropsicológicas que crean una brecha entre los géneros. Estudiar, com-
prender y tener en cuenta estas diferencias puede ser clave para la interpretación de los resulta-
dos de las evaluaciones neuropsicológicas que miden las áreas del lenguaje, como la escritura. 
A nivel neurobiológico, por ejemplo, se han evaluado, diferencias en el volumen de la materia 
gris en áreas esenciales para el procesamiento del lenguaje, mostrando un mayor volumen de 
materia gris en los hombres (Sanchis-Segura et al., 2023). Otros estudios han demostrado que, 
en las mujeres, se puede detectar un mayor flujo sanguíneo en las regiones cerebrales especí-
ficas del lenguaje, así como una organización diferente en las redes neuronales (Sato, 2020). 
Reconocer estas diferencias no implica establecer una jerarquía, sino que pretende entender 
que cada género puede tener fortalezas distintas. Los educadores y padres pueden utilizar este 
conocimiento para apoyar el desarrollo de habilidades de escritura en ambos géneros de manera 
equilibrada, fomentando que todos los estudiantes alcancen su máximo potencial. Además, es 
importante evitar caer en estereotipos rígidos. Las diferencias individuales son amplias, y cada 
niño o niña puede tener un estilo único que no necesariamente se alinee con las tendencias ge-
nerales observadas.

El entorno educativo y las expectativas sociales también juegan un papel crucial en el 
desarrollo de las habilidades de escritura. En muchos casos, las niñas reciben más apoyo y 
motivación para desarrollar habilidades lingüísticas, mientras que a los niños se les puede 
animar a sobresalir en áreas diferentes, como las ciencias o las matemáticas; circunstancias 
que pueden tener un impacto significativo en la manera en la que se desarrollan sus habilida-
des de escritura (Xiao et al., 2023). Desde los diversos escenarios y actores que componen el 
sistema educativo se deben gestar las bases para una evaluación holística, en la que se puedan 
palpar todos los factores que giran en torno a la comprensión de cada uno de los subdominios 
que integran la escritura. En este sentido, desde el Instituto Colombiano para la Evaluación 
de la Educación (ICFES), se deben iniciar apuestas por la evaluación de esta habilidad desde 
los primeros años de vida (ICFES, 2023), siendo que evaluar la calidad educativa es esencial 
para la toma de decisiones, pues ayuda a perfeccionar las estrategias utilizadas con los estu-
diantes durante su recorrido escolar y proporciona datos relevantes para alcanzar los objeti-
vos educativos. Sin embargo, dentro de los instrumentos contemplados para la evaluación de 
la educación en Colombia, no se contemplan ítems que permitan valorar los procesos escritu-
rales durante los primeros años de escolaridad, circunstancias que limitan la toma de decisio-
nes informadas en la elaboración de planes para el fortalecimiento de esta competencia. Las 
evaluaciones que se realizan periódicamente en Colombia están enfocadas en la competencia 
lectora y las matemáticas, dejando por fuera, como ya se ha mencionado, la escritura. Es por 
ello que desde este Instituto en el año 2023 se inició una prueba piloto para evaluar el com-
ponente de escritura en los grados quinto, séptimo y noveno, sin embargo, esta nueva apuesta 
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por la evaluación integral deja por fuera el grado tercero, donde se gestan las bases para la 
materialización de esta habilidad. Estas circunstancias han limitado la consecución de datos 
sobre los niveles de desarrollo que presentan los niños durante esta etapa escolar con rela-
ción a la escritura. Colombia adelanta esfuerzos por consolidar los procesos escriturales en 
la población, por lo que ha implementado planes nacionales de lectura y escritura, enfocados 
en “promover la lectura, la escritura y la oralidad como prácticas socioculturales que favore-
cen las capacidades de las personas y las comunidades para la participación, el mejoramiento 
de su calidad de vida y la construcción del tejido social” (Departamento Nacional de Planea-
ción, 2022, p. 3). Si bien estos planes han tenido como objetivo principal el mejoramiento de 
las habilidades en escritura, lectura y oralidad; resulta pertinente destacar que aún no se han 
adelantado estudios que permitan establecer la efectividad o cumplimiento de los objetivos 
de estos planes en función del género.

En definitiva, el propósito de este estudio fue evaluar los diferentes subdominios que compo-
nen la escritura (velocidad, precisión y composición narrativa) en niños y niñas de tercero de la 
educación básica primaria en Colombia con el fin de identificar posibles diferencias de género 
entre el alumnado a partir de las cuales establecer mecanismos de respuesta educativa acorde a 
sus necesidades.

2. METODOLOGÍA

2.1. Enfoque y diseño de la investigación

Este es un estudio cuantitativo de tipo no experimental. Concretamente, se llevó a cabo un di-
seño descriptivo-comparativo con el fin de comparar el nivel de escritura según el género del 
alumnado en tres subdominios. Se partió de la hipótesis de que existen diferencias de género en 
los subdominios de la escritura, es decir, el desempeño entre niños y niñas.

2.2. Participantes

En el estudio participaron 396 estudiantes, 167 niños y 139 niñas, con edades entre los 8 y 15 
años que cursaban tercero de educación básica primaria. Esta brecha importante en cuanto a la 
edad se debe a las condiciones socioeconómicas, ambientales y contextuales de la población, 
puesto que son niños de estrato socioeconómico vulnerable o extrema pobreza de cinco institu-
ciones públicas del departamento del Atlántico en Colombia.

2.3. Instrumentos

Se utilizó la prueba de Escritura de la escala Evaluación Neuropsicológica Infantil (ENI) (Ma-
tute et al., 2013) usando específicamente las subpruebas de velocidad compuesta por las tareas 
de recuperación escrita y copia de un texto, la subprueba precisión compuesta por las tareas de 
dictado de sílabas, dictado de palabras, dictado de no palabras y dictado de oraciones, así como 
la subprueba de composición narrativa compuesta por las tareas de recuperación escrita y copia 
de un texto.
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2.4 Procedimiento y análisis de datos

En primer lugar, se recolectó la información de forma presencial usando el formato de la prueba 
análogo, es decir, con papel y lápiz. Luego del levantamiento de la información se creó una base 
de datos en el software estadístico SPSS, en el que después se realizó el análisis de los datos que 
consistieron en una prueba t de Student para la igualdad de medias y el tamaño de efecto para 
muestras independientes de los valores percentiles obtenidos en las diferentes pruebas de la 
escala, así como la prueba de Levene de igualdad de varianzas La comparación según el género 
se realizó para cada una de las subpruebas (velocidad, precisión y composición narrativa), así 
como para las tareas específicas de cada una.

3. RESULTADOS 

A continuación, se presentan los resultados de las comparaciones para cada uno de los dominios 
estudiados y sus correspondientes subpruebas.

3.1. Diferencias de género en el factor velocidad 

Respecto al factor velocidad, las diferencias de género, analizadas a través de la prueba t para 
muestras independientes, fueron estadísticamente significativas tanto en el dominio general 
[t(304) = 2.23, p = .026, d = 0.25] como en la subprueba velocidad en copia de texto [t(304) = 
2.00, p = .046, d = 0.23], observándose puntuaciones medias superiores en las niñas que en los 
niños (Tabla 1). En la prueba de velocidad en recuperación, a pesar de la puntuación mayor en 
las niñas, esta diferencia no fue estadísticamente significativa (p > .05).

Tabla 1. Análisis del factor velocidad según el género

Velocidad
Niñas Niños

t(304) p d de 
CohenM(DT) M(DT)

Factor Velocidad 9.16(11.15) 6.42(10.23) 2.23 .026* 0.25

Velocidad en recuperación 5.16(8.91) 3.39(9.66) 1.65 .099 0.19

Velocidad en copia de texto 13.16(17.00) 9.46(15.35) 2.00 .046* 0.23

 
*p < .05

3.2. Diferencias de género en el factor precisión

En cuanto a la precisión en la escritura, únicamente se observaron diferencias estadísticamente 
significativas en las tareas de dictado de palabras [t(304) = 2.44, p = .015, d = 0.28] y recupe-
ración escrita [t(304) = 2.27, p = .024, d = 0.26], subpruebas en las que, de nuevo, las alumnas 
obtuvieron puntuaciones significativamente más altas que los alumnos aunque con un tamaño 
del efecto bajo (Tabla 2). Respecto al factor general de precisión y las tareas dictado de sílabas, 
de no palabras, de oraciones y precisión en copia, no se hallaron diferencias estadísticamente 
significativas (p > .05), si bien las niñas obtuvieron puntuaciones por encima de los niños.
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Tabla 2. Análisis del factor precisión según el género

Precisión
Niñas Niños

t(304) p d de 
CohenM(DT) M(DT)

 Factor precisión 51.26(12.74) 48.72(12.65) 1.74 .083 0.20

 Dictado de sílabas 43.84(29.23) 42.28(30.68) 0.45 .652 0.05

 Dictado de palabras 29.28(31.01) 21.26(26.44) 2.44 .015* 0.28

 Dictado de no palabras 29.21(25.61) 25.69(27.42) 1.14 .251 0.13

 Dictado de oraciones 13.96(20.19) 12.05(20.81) 0.80 .419 0.93

 Precisión en copia 92.29(1.79) 92.10(1.79) 0.91 .359 0.10

 Recuperación escrita 99.00(0.00) 98.96(0.19) 2.27 .024* 0.26
 
*p < .05

3.3. Diferencias de género en el factor composición narrativa

Por último, las mayores diferencias de género se identificaron en el factor composición narra-
tiva, tanto en el dominio general [t(304) = 3.14, p = .002, d = 0.36] como en las subpruebas 
coherencia narrativa [t(304) = 2.55, p = .011, d = 0.29] y longitud en la producción narrativa 
[t(304) = 3.23, p = .001, d = 0.37]. En todos los casos, las puntuaciones de las niñas fueron 
significativamente mayores que en los niños (Tabla 3).

Tabla 3. Análisis del factor composición narrativa según el género

Composición narrativa
Niñas Niños

t(304) p d de 
CohenM(DT) M(DT)

 Factor composición narrativa 22.47(22.91) 14.84(19.58) 3.14 .002** 0.36

 Coherencia narrativa 23.43(27.83) 15.86(23.94) 2.55 .011* 0.29

 Longitud producción narrativa 21.52(22.95) 13.82(18.68) 3.23 .001** 0.37
 
*p < .05, **p<.001

4. DISCUSIÓN

La capacidad de producir textos escritos fluidos y coherentes impacta tanto en el aprendizaje 
como en los logros personales y el futuro académico y laboral de los estudiantes. En función 
a ello, se requiere analizar el proceso de escritura a través de investigaciones que aborden eva-
luaciones de escritura válidas y confiables para monitorear el progreso, desplegar metas para el 
dominio de la competencia escritora e identificar escritores con dificultades (Martín y Dockrell, 
2024). En este sentido, evaluaciones como la ENI permiten identificar fortalezas y debilidades 
en el niño, diagnosticar trastornos del desarrollo, problemas de aprendizaje, Trastorno por déficit 

114 Inclusión, diversidad y desarrollo personal



de atención e hiperactividad (TDAH), trastorno del espectro autista (TEA), lesiones cerebrales, 
y otros problemas del neurodesarrollo. Ahora bien, cuando se trata de niños sin ningún tipo de 
trastornos, estas pruebas coadyuvan en la identificación de otros factores que pueden estar inter-
firiendo en el correcto desarrollo de las habilidades lingüísticas, y en el caso que ocupa este es-
tudio, de la escritura (Beer et al., 2018; Berninger et al., 2006). En lo referente al subdominio de 
composición narrativa y la longitud de la producción narrativa, desde esta investigación se evi-
denció que en el subdominio de la composición narrativa las niñas presentan una ventaja sobre 
los niños. Estos resultados son corroborados en investigaciones como las de Martín y Dockrell 
(2024), quienes utilizan el número total de palabras y las secuencias correctas como los medios 
más comunes para medir la productividad en la escritura, encontrando diferencias significativas 
entre el género y la duración en el ejercicio de actividades relacionadas con este factor, siendo 
el rendimiento mayor en las niñas. Sin embargo, otros autores señalan que, si solo se limita a 
la evaluación por el número de palabras escritas, los niños van a estar estadísticamente en des-
ventaja; por tanto, sugieren que las evaluaciones deben tener un mayor énfasis en la precisión 
y la coherencia del escrito, pues esto podría ofrecer igualdad de condiciones en ambos géneros 
(Fearrington et al., 2014). En este estudio también se señala que las respuestas de los niños a estí-
mulos de lenguaje oral y escrito tienden a ser más breves y concretas en comparación con las res-
puestas de las niñas. Además, sugieren que las respuestas de los niños pueden tener una calidad 
equiparable a las niñas, aunque la cantidad de palabras utilizadas por los niños suele ser menor. 
Las anteriores afirmaciones son coherentes con postulados como los de Jewell y Malecki (2003), 
quienes en años anteriores habían manifestado que, si bien las niñas superaban a los niños en 
los componentes de la escritura, se hacía necesario repensar las evaluaciones y las estrategias de 
enseñanza en función del género, pues esto podría dar paso a que los niños pudiesen ser sobre 
identificados con problemas de escritura. En otra de sus investigaciones, los autores encontraron 
que las niñas generaron más material escrito y un mayor número de palabras correctamente es-
critas en comparación con los niños. Sin embargo, no encontraron diferencias de género en los 
índices de precisión. Por lo tanto, aunque tanto los niños como las niñas escribieron con la misma 
exactitud, las niñas escribieron una mayor cantidad (Jewell y Malecki, 2005).

No obstante, hay otros investigadores que defienden la idea de que las métricas utilizadas en 
el conteo del número de palabras siguen teniendo un papel relevante en las evaluaciones de la 
escritura en edades tempranas. En este sentido, Puranik et al. (2024) señalan que las medidas 
del texto producido son importantes porque suelen ser más confiables que las evaluaciones de 
la calidad de la escritura y, por lo tanto, constituyen un punto de partida ideal para examinar 
sistemáticamente los cambios durante el desarrollo y establecer referencias de evolución. Sin 
embargo, para lograr esto, es necesario entender qué medidas varían con el desarrollo y qué 
factores están asociados con el desempeño. En un estudio realizado con resultados del Pro-
gram for International Student Assessment (PISA), se muestra una evidente brecha de género 
en dos áreas evaluadas, por un lado, en la mayoría de los países los niños superaron a las niñas 
en matemáticas (la brecha bruta es de alrededor de 0.12 desviaciones estándar); sin embargo, 
en la prueba de lectura las niñas tuvieron un mejor desempeño que los niños (Griselda, 2024). 
Esto se debe a diferentes factores, como la baja confianza de las chicas para afrontar desafíos 
matemáticos o hasta la forma en la que están constituidas las pruebas, lo que nos muestra que, 
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aunque las diferencias cognitivas o biológicas juegan un papel importante, también lo hace la 
forma en la que se construyen las pruebas y que este formato puede estar contribuyendo a las 
diferencias en el rendimiento según el género.

Dentro de los estudios en la diferenciación de habilidades por género, se han establecido 
aportes en función a las diferencias cerebrales entre niños y niñas, por ejemplo, se ha evaluado 
que, en promedio, el cerebro de las niñas tiende a madurar más rápidamente en áreas relacio-
nadas con el lenguaje y la comunicación, lo que puede traducirse en una ventaja temprana en 
habilidades lingüísticas y de escritura. En contraste, los cerebros de los niños suelen desarro-
llarse más rápidamente en áreas asociadas con habilidades espaciales y motoras. Aunque estas 
diferencias no determinan el potencial individual, sí pueden influir en cómo se manifiestan las 
habilidades en las primeras etapas de la vida (Miró, 2023). Se ha observado además un efecto 
del género en la competencia motriz, con estudios que sugieren que las niñas desarrollan ha-
bilidades motoras finas más rápidamente que los niños, mientras que estos adquieren ciertas 
habilidades motoras gruesas antes que las niñas.

5. CONCLUSIONES

El estudio concluyó que hay diferencias en el proceso de escritura según el género, con un mejor 
desempeño en las niñas, tanto en los subdominios generales como en tareas específicas dentro 
de estos. De igual forma, se destaca la importancia de mejorar continuamente la enseñanza y el 
aprendizaje de la escritura en la educación primaria, así como la aplicación de pruebas psicomé-
tricas. Dado que se observan diferencias en tareas específicas, una recomendación futura sería 
revisar si las pruebas de evaluación de la escritura están diseñadas para superar las barreras de 
género, estructurando tareas específicas que respondan a las diferentes necesidades de niños, 
logrando así una evaluación equitativa para ambos géneros. Evaluar a los niños en la escritura 
es crucial para su desarrollo académico y personal, ya que esta habilidad es fundamental para 
la comunicación efectiva y el aprendizaje en diversas disciplinas. A través de la evaluación, 
los educadores pueden identificar fortalezas y áreas de mejora, permitiendo una enseñanza 
más personalizada y adaptada a las necesidades individuales de cada estudiante. Además, la 
evaluación fomenta la reflexión y la autoevaluación en los niños, ayudándoles a desarrollar ha-
bilidades críticas de revisión y edición que son esenciales para la escritura efectiva. Por último, 
una evaluación adecuada de la escritura no solo mejora las habilidades lingüísticas, sino que 
también contribuye al desarrollo del pensamiento crítico, la creatividad y la capacidad de orga-
nizar y expresar ideas de manera coherente y precisa. En un país como Colombia, evaluar a los 
niños en la escritura es especialmente importante debido a varios factores sociales, educativos 
y económicos. En este sentido, la evaluación de la escritura permite abordar las desigualdades 
educativas que existen en diversas regiones del país, proporcionando a todos los niños, inde-
pendientemente de su contexto socioeconómico, la oportunidad de desarrollar habilidades críti-
cas para su futuro. Por otro lado, la mejora de las habilidades de escritura es fundamental para el 
éxito académico en todas las materias, lo que contribuye a reducir las tasas de deserción escolar 
y aumentar el acceso a la educación superior. Evaluar y mejorar las habilidades de escritura 
desde una edad temprana prepara a los niños y niñas para competir en un entorno global, impul-
sando la economía del país al producir una fuerza laboral más calificada. Por último, fomentar 
la escritura ayuda a fortalecer la identidad cultural y la expresión personal, permitiendo a los 
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individuos contar sus propias historias y participar activamente en la vida cívica y comunitaria, 
contribuyendo así a la construcción de una sociedad más inclusiva y equitativa.
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Strengthening Eye-Hand Coordination And Sensorimotor Skills. A 
Comprehensive Meta-Analysis Of The Impact Of Cognitive Function 
On Children’s Language Acquisition

Neve Freyja Gull
Thor Vakeshet Innovative Pedagogy

Abstract: This meta-analysis investigates the intricate relationship between eye-hand coordination, 
sensorimotor skills, and cognitive function, particularly their impact on children’s language acquisition 
and academic performance. With the rise of virtual reality and digital technologies, developing senso-
rimotor skills has become increasingly urgent, as these competencies play a crucial role in shaping cog-
nitive development. The study synthesizes findings from 30 articles, engaging Python for data analysis 
to identify relationships among key variables. Solid relationships were found between cognitive function 
and eye-hand coordination, sensorimotor skills, and cognitive function, highlighting their interconnect-
edness. Moderate relationships were observed between strengthening activities and cognitive function, 
eye-hand coordination and language, and motor coordination and academic performance. Weak connec-
tions were identified between cognitive function and language acquisition, attentional focus, and motor 
coordination. The findings suggest considerable interest in understanding the links between cognitive 
function, motor skills, and academic performance, mainly focusing on sensorimotor abilities, eye-hand 
coordination, and visual attention. The analysis underscores the importance of exploring less commonly 
studied areas, such as the impact of fine motor skills on academic performance. Peer-reviewed studies 
consistently demonstrate associations between sensorimotor skills, particularly eye-hand coordination, 
and executive functions in children aged 5-12, suggesting the potential benefits of sensorimotor train-
ing for cognitive and executive function development. This meta-analysis highlights the multifaceted 
connections between fine motor skills and cognitive functions and their collective influence on child-
hood language acquisition and academic achievement. The findings emphasize the need for continued 
research to maximize children’s potential across these domains, facilitating the design of interventions 
to optimize both motor and cognitive skills in prepubertal stages.

Keywords: Eye-hand coordination, Sensorimotor skills, Cognitive function, Language acqui-
sition, Academic performance

1. INTRODUCTION

This article presents a novel approach through a comprehensive meta-analysis, delving into the 
intricate relationship between eye-hand coordination and its impact on various literacy skills 
among children. These skills, encompassing cognitive components crucial for learning, have 
not been extensively explored in this context. The interconnectivity of these skills plays a piv-
otal role in shaping cognitive development in children.

With the advent of virtual reality and its increasing integration into our lives, the need for 
children to develop sensorimotor skills has become more urgent. The rise of virtual reality has 
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led to a need for more development in these essential competencies, impacting future learning. 
There is a pressing need for an educational revolution focused on sensorimotor abilities to adapt 
to the digital era and improve cognitive development (Coll et al., 2020).

21st-century society is amid a technological revolution where humans and machines are in-
tricately connected. While learning and understanding technology has become more accessible, 
focusing on non-device functions have become increasingly challenging. Games like Pokémon 
provide a platform for developing sensorimotor skills to catch virtual characters (Cardoso-Gar-
one et al., 2020). However, the emphasis on creating, constructing, touching, and sensing seems 
to be waning, leading to issues such as tactile hyposensitivity, a decreased sensitivity to touch 
(He et al., 2021), and hypotonia, i.e., reduced muscle tone (Ganguly et al., 2021).

Cognitive skills are not isolated entities but a complex web of mental faculties essential 
for various cognition aspects. These include attentional focus, memory retention and recall, 
sensory interpretation, executive functions, language proficiency, spatial awareness, and motor 
control. Each component is intricately linked, contributing to learning and problem-solving 
(Oberer et al., 2018). Eye-hand coordination, for instance, the synchronization of visual input 
and motor response, directly influences memory improvement among children. Activities that 
promote this coordination stimulate brain regions associated with memory and cognitive func-
tions, potentially enhancing memory retention and recall abilities (Bekkering & Neggers, 2002; 
Van der Fels et al., 2015).

1.1. Eye-hand Coordination and Executive Functions

Gordon-Murer (2020) found that visuomotor tracking was independently associated with eye-
hand coordination and working memory in children aged 8-12 (adolescents). The same study 
also reported that in children, higher levels of cognitive flexibility were linked to lower adap-
tation errors and lower variability in proprioception (i.e., the ability to sense the position and 
location of the body).

1.2. Sensorimotor Skills as Predictors of Learning Difficulties

Becker et al. (2004) assessed preschoolers (aged 5-7 years) and found that children at risk 
for learning difficulties exhibited more impairments in sensorimotor and EF measures. Verbal 
working memory and standing balance skills were identified as the strongest predictors of risk 
for learning difficulties, highlighting the importance of supporting sensorimotor development 
and promoting EF skills for school readiness.

Vygotsky (1978) was the first to acknowledge that higher mental functions in children emerge 
out of social interactions and cultural processes. He argues that cognition has a social origin, 
and through interactions with more knowledgeable members of society, children internalize 
processes like logic, problem-solving, etc. This happens through the “zone of proximal devel-
opment”. Language and the use of tools/symbols play a central role in cognitive development 
by mediating social and individual functioning. Vygotsky also makes a distinction between 
more basic biological processes and higher psychological functions, which are uniquely human 
and socio-cultural in origin. 
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This meta-analysis will conduct conclusive research on studies that examine how strength-
ening eye-hand and sensorimotor skills impacts cognitive function, which, in turn, leads to 
better language acquisition performance. To conclude this meta-analysis, eye-hand coordi-
nation and sensorimotor Skills will be analyzed to prove that they involve problem-solv-
ing, spatial awareness, fine motor control, and multisensory stimulation, contributing to 
improved attention, concentration, and cognitive function, thereby supporting memory de-
velopment.

2. LITERATURE REVIEW

During early childhood, experience-induced plasticity in the sensorimotor system significantly 
impacts cognitive development. Therefore, sensorimotor integration and eye-hand correlation 
strengthening may be necessary to develop early childhood cognitive skills (Van der Fels et 
al., 2015). This hypothesis is related to the Theory of Embodied Cognition, which explains the 
close relationship between sensory, motor, and cognitive skills that inseparably interact and im-
pact the formation of knowledge related to various contents. The relationship between sensory, 
movement, and eye-hand correlation skill development and the different developmental phases 
has significantly affected children’s cognitive skills. The period 0-2 years of age is prelinguistic 
to historic and sensorimotor integration, and the development and strengthening of specific 
movement skills emerge in a sequence (Azzarito et al., 2023).

Typical movement patterns are called gross motor milestones. Motor skills can be optimized 
by providing stimulation in a rich learning environment. Developmental coordination disorder 
and sensory processing disorder can delay sensory and motor function development. These 
disorders can be found in 40% of children (Delgado-Lobete et al., 2020).

2.1. Enhancing Sensorimotor and Eye-hand Coordination to Enhance 
Memory Conservation and Retrieval

Human memory is a complex brain function that stores and retrieves learned information 
over time. Events can be stored in short-term memory (cognitive skills), sensory memory, 
or through specific loops and cortices. Working memories involve verbal and spatial infor-
mation. Rehearsal and effort are needed to process and retain short-term memory, leading to 
long-term memory or cognitive function (Baddeley, 2020). Rehearsal is an excellent tech-
nique that can aid in the transfer of information from short-term to long-term memory. When 
memory is sent to the stored data through a neural process called “deep encoding”, the en-
coded information is integrated with the old memory. The old part must be recalled to ac-
cess information during the short-term memory encoding phase, which rarely occurs during 
verbal rehearsal or surface signaling. The identifier must be encoded deeply for successful 
counseling. For this reason, the time and work effort required for retrieval contribute to 
meaningful learning and the subsequent retrieval of information from long-term memory 
(Baddeley, 2020; Khasawneh et al., 2024).
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2.2. Sensorimotor and Eye-hand Correlation Strengthening and Enhancing 
Spatial Awareness

Human cognition involves the possession of experience and understanding. The “race of cog-
nition” involves perception, operation, and behavior. Children learn about their surroundings 
and enhance spatial awareness through sensorimotor development. However, improving spatial 
awareness during learning still needs to be solved. Children learn to understand and acquire 
knowledge about their surroundings. Travel enriches their understanding of the local environ-
ment and enhances their cognitive and physical abilities. Sensorimotor experience is essential 
for spatial learning and awareness (Reggin et al., 2021).

Spatial awareness development is linked to sensorimotor autonomy and cognitive growth. 
Children improve their spatial autonomy as they walk with their parents, relying on compen-
satory visuomotor stimuli. Teenagers have a more significant role in perceiving displacement 
and distance than younger children. Signs help children orient themselves and recognize space. 
Kinesthetic feedback is crucial for motion perception. Sensorimotor acquisition is vital for spa-
tial awareness in young children (Mazzuca et al., 2021).

2.3. Sensorimotor and Eye-hand Correlation Strengthening and Improving 
Sensory Interpretation

Sensory interpretation refers to the ability to process information through our senses and make 
meaning out of it (Ahmad & Suzianti, 2019). It involves the integration of sensory input and 
cognitive processing. The multisensory theory, which emphasizes the integration of various 
sensory modalities, has played a crucial role in understanding how people perceive and process 
information. This theory suggests that engaging multiple senses simultaneously–such as visual, 
auditory, tactile, and perceptual channels–can significantly enhance learning and information 
retention (Ahmad & Suzianti, 2019). 

The roots of this theory extend back to ancient Greek thinkers and philosophers, who recog-
nized the benefits of combining different forms of expression and sensory experiences to create 
a holistic experience for their audience. By the twentieth century, the multisensory theory had 
become influential across numerous disciplines (Novak, 2021; Cudlenco, 2020). By strength-
ening eye-hand coordination, we can enhance sensory interpretation. In Novak (2021), a haptic 
interface was incorporated into a digital learning program to reinforce the connection between 
the fingers and sensorimotor functions. The results showed that students who used this digital 
program learned long division and multiplication more efficiently than those who followed tradi-
tional methods. One way to enhance cognitive processing is by improving the correlation between 
the sensory systems involved in eye and hand movements. The correlation-based center/mass 
model was employed in a study to assess the relationship between hand and eye movements dur-
ing object interaction (Cudlenco, 2020). The movements of the fingertips of two individuals were 
recorded. The findings indicated a strong correlation between the eyes and the hand during the 
eyes-hand cognitive task, as evidenced by the discrete correlation pairs observed. Strengthening 
eye-hand coordination can enhance sensory interpretation by improving cognitive processing. Us-
ing haptic interfaces and understanding the correlation between eye and hand movements can fa-
cilitate learning and improve overall mental performance (Cudlenco, 2020; Kurvinen et al., 2020).
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2.4. Sensorimotor and Eye-hand Correlation Strengthening and Enhancing 
Executive Functions

Kurvinen et al. (2020) study sheds light on various methods and systems to strengthen and 
enhance young learners’ sensorimotor and eye-hand developmental status. It also exam-
ines the impact of these methods and systems on attention, working memory, and impulse 
control. The research involved young children aged 48–63 months, using a multiple base-
line method-instructions research design. The study’s findings revealed that the correlations 
between sensorimotor and eye-hand skills were significantly strengthened by implementing 
these techniques. Additionally, the executive functions (EFs) related to attention, working 
memory, and impulse control were observed to have improved due to this strengthening 
process. These results signify the effectiveness of the methods and systems in promoting 
young learners’ overall development in these crucial areas (Bezine, 2020; Liu & Tse, 2023; 
Shokat et al., 2020). 

Strengthening sensorimotor correlation improves children’s executive function abilities and 
contributes to peer interest and learning motivation. Motor development affects cognitive per-
formance, and providing movement opportunities enhances overall development. Lack of at-
tention, working memory, and impulse control in motor development stem from reduced play 
or learning time. This study explores how to improve attention, memory, and impulse control 
for young children through executive functions. Infants are sensitive to their surroundings and 
enjoy games that foster growth (Kurvinen et al., 2020).

2.5. Enhancing Sensorimotor Skills and Eye-hand Coordination for Enhanced 
Language Proficiency

Vocabulary growth depends on learning and sensorimotor skills. Cross-disciplinary activities 
strengthen all areas for efficient development. The writing system in Ancient China used five 
basic strokes. Mastering them leads to writing 3,000 words. These strokes develop handwriting 
skills in young children. Additional activities, such as placing objects in containers and puzzles, 
enhance foundational skills. Expanding language exposure through eye-hand coordination ac-
tivities accelerates future learning (Bezine, 2020; Liu & Tse, 2023).

Similarly, natural sensorimotor reinforcement resulting from early exposure activities through 
various short story reading strategies, with specific attention turned to the content of traditional 
kindergarten children, should be noticed as these children begin their academic journey with 
you. Engaging in creative language processing through these story activities facilitates hands-
on learning, receptive language development, and expressive language enhancement without 
the children realizing that learning is occurring. Even structured Language-Based Ones (LBOs) 
should incorporate hands-on activities, strengthening foundational skills and methodologies 
for expressive and receptive language development. Appropriate activities lead to improved 
language comprehension, more expressive talk, and increased vocabulary growth. Therefore, 
incorporating prekindergarten sensorimotor enhancements into student reading can facilitate a 
more anticipated EV growth in young children (Bezine, 2020).
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2.6. Enhancing Fine Motor Control by Strengthening the Correlation 
between Sensorimotor and Eye-hand Connections in an Analytical Context

Various activities can help elementary school children improve their fine motor skills. These 
activities can involve using their fingers and eye-hand coordination to develop different lev-
els of precision. It has been found that incorporating these activities into analytical tasks that 
require eye-hand coordination may have a more significant impact. Additionally, using their 
non-dominant hand or tools can also contribute to enhancing fine motor precision. This ap-
proach suggests that allowing children to engage in open-ended design activities that become 
progressively more precise as they continue may be ideal for developing their analytical and 
fine motor skills (Kurvinen et al., 2020).

Fernandes et al. (2016). evaluated 45 students aged 8 to 14, and their study revealed that 
motor coordination significantly predicted academic performance. This highlighted correla-
tions between motor coordination, cognitive functions, and academic achievement. Motor co-
ordination correlated more strongly with academic performance than agility, emphasizing the 
importance of exploring the connection between physical skills and cognition.

Another systematic review (Van der Fels et al., 2015) involving 4 to 16-year-old children 
revealed positive correlations between motor and cognitive skills. Notably, fine motor skills are 
strongly correlated with visual processing. At the same time, bilateral body coordination was 
linked to fluid intelligence, the ability to think abstractly, reason quickly, and problem-solve 
independently of previously acquired knowledge.

Niechwiej-Szwedo et al. (2021) also explored eye-hand coordination in adolescents, focus-
ing on tribal adolescents aged 12 to 17, and discovered the developmental progression of eye-
hand coordination and motor abilities. Adolescents’ motor skills exhibit notable advancements 
as they experience cognitive and perceptual changes, especially among distinct socio-cultural 
groups. Historically debated, the relationship between motor and cognitive skills remains a 
subject of interest. Emerging research indicates co-activations between brain regions during 
challenging tasks, shared developmental trajectories, and standard underlying processes, sup-
porting the interconnection of these skills in children.

Another research study by Cudlenco et al. (2020) stated that combining medical and edu-
cational studies can determine the time required to process complex visual signals, which is a 
critical factor affecting reading efficiency. Eye-hand correlation may also improve cognitive 
function. Following the results, the brain activity of the experimental group during signal-relat-
ed tasks was significantly enhanced, and the improvement of the experimental group’s second 
to fourth-grade cognitive scores was considerably better than that of the control group. It can be 
concluded from this research that simultaneous use of the eyes, hands, and legs not only short-
ens the processing time of the visual signal, which has a positive impact on cognitive function, 
but also cultivates the strength of the eye and hand correlation and directly affects the intellec-
tual performance of various cognitive skills. This study used a physical method to explore the 
cognitive effects, although some significant relationships and main factors related to visual flow 
and mental quantities were predicted. 
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3. OBJECTIVES

The main objective (M.O.) of this research is to conduct a systematic meta-analysis of the up-
dated literature in the area to find out the answer to the following secondary objectives (S.O.):

– S.O.1. To analyze how strengthening eye-hand coordination and sensorimotor skills can 
affect cognitive function.

– S.O.2. To analyze how eye-hand strengthening and sensorimotor skills can affect aca-
demic achievement in language acquisition.

– S.O.3. To analyze the impact of improving eye-hand coordination and sensorimotor skills 
on students’ overall language acquisition (e.g., speaking, listening, writing, and reading) 
and sub-skills (e.g., vocabulary and grammar).

– S.O.4. To analyze if it is possible to draw a path between strengthening eye-hand coordina-
tion, sensorimotor skills, and better cognitive function, affecting academic achievement.

4. METHODOLOGY

4.1. Design 

The present study utilizes the meta-analysis method to analyze the findings of previous studies. 
Specifically, this paper aimed to do a quantitative synthesis of previous quantitative and quali-
tative research examining how strengthening eye-hand coordination and sensorimotor skills af-
fects cognitive functions in language acquisition regarding overall language skills (e.g., speak-
ing, listening, writing, and reading) and sub-skills (e.g., vocabulary and grammar). 

This study examines 30 articles on strengthening eye-hand contact and sensory-motor coor-
dination in students to examine their connections with improving cognitive skills.

4.1.1. Methodological intent of examination.

Strengthening sensorimotor skills and eye-hand strengthening improves cognitive functioning 
that will achieve better overall language skills (numeral achievements).

Components of cognitive functioning are: attentional focus, memory retention and recall, 
sensory interpretation, executive functions, language proficiency, spatial awareness, and fine 
motor control.

4.2. Data collection procedure

Various sources, such as AI tools, Google Scholar, and academic indexes such as Scopus or 
JCR, were used to gather the studies included in the meta-analysis. Three types of documents 
–journal articles, doctoral theses, and master’s theses– were combined for the meta-analysis.

4.3.  Inclusion criteria

– Studies about improving eye-hand and sensorimotor skills are used as a base assumption 
for improving skills in schoolchildren. 

– Studies had to include results of enhanced cognitive function and achievements due to one 
or two independent variables (i.e., eye-hand and sensorimotor skills) directly or indirectly. 
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– Studies had to include an experimental method with an experimental group and a control 
group. 

– Studies had to report means, standard deviations, and the number of subjects in exper-
imental and control groups separately (if these were not reported, for t values had to 
exist). 

– Studies had to have been published between 2014 and 2024. 
– The sample should consist of schools between the 1st and 12th grades, divided into three 

groups (primary, middle, and high school). 
– Articles chosen for this meta-analysis were published in a ranked journal.

4.4.  Data coding

The following keywords are included in all the articles that comprise the study. The coding 
method for including articles is the minimum combination: 

– Sensorimotor Strengthening + Cognitive Function
– Sensorimotor Strengthening + Achievements
– Sensorimotor Strengthening + Language Acquisition
– Eye-hand Strengthening + Cognitive Function
– Eye-hand Strengthening + Achievements.
– Eye-hand strengthening + Language Acquisition 
– Sensorimotor strengthening + Eye-hand strengthening + Cognitive Function 
– Sensorimotor strengthening + Eye-hand strengthening + Achievements
– Sensorimotor strengthening + Eye-hand strengthening + Language Acquisition 

4.5.  Coding form:

Table 1. Data coding 

Document Reference
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Beloe & Derakshan (2020) 0 2 0 7 0 1 0 0

Bonnechère et al. (2021) 0 0 1 12 0 3 0 0

Caruana et al. (2021) 1 0 0 8 0 2 1 0

Cooper & Mackey, (2016) 0 0 0 0 3 0 0 0

Cortés-Pascual et al. (2019) 0 0 0 1 0 1 0 0

Craighero (2022) 5 0 0 5 5 1 0 0

Donnelly et al. (2016) 0 0 4 0 0 0 0 0

Fernandes et al. (2016) 0 0 0 1 1 0 0 0
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Document Reference
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Grageda et al. (2022) 0 0 0 14 0 12 1 0

Guillamón et al. (2020) 0 0 0 0 1 1 0 0

Hill et al. (2021) 14 0 0 20 0 8 0 0

Jamil et al. (2023) 0 0 0 6 0 1 0 0

Koziol et al. (2012) 3 0 0 6 1 1 0 0

Kovari et al. (2020) 0 0 4 14 0 1 0 0

Lefmann & Combs-Orme (2013) 0 0 0 21 7 2 1 0

Nayak (2015) 0 0 4 0 0 0 0 0

Panesar (2020) 1 0 0 49 0 83 0 0

Rivard (2015) 0 0 0 1 13 7 1 0

Sabarit et al. (2020) 1 1 3 16 1 0 0 0

Shi & Feng (2022) 0 0 0 1 1 0 0 0

Szabo et al. (2020) 0 0 8 1 0 0 0 0

Torres-Carrión et al., (2019) 0 0 0 4 0 2 0 0

Van Duijvenvoorde (2016) 0 2 0 5 0 0 0 0

Von Schnehen et al. (2022) 5 0 0 3 11 0 0 0

Wilson et al. (2013) 0 0 1 1 0 0 0 0

Wang & Wang (2024) 0 0 0 3 0 17 5 0

Yeomans (2020) 1 1 3 16 1 0 0 0

Yu & Smith (2015) 1 0 0 3 0 0 0 0

4.6. Taxonomy

The meta-analysis involved analyzing 30 articles focusing on strengthening eye-hand coordi-
nation and sensorimotor skills. Employing Python for data analysis facilitated the identification 
of relationships among key variables such as eye-hand coordination and sensorimotor skills 
and their associations with cognitive function, language acquisition, visual attention, and other 
relevant factors.

The analysis revealed three significant relationships:

– Solid relationships (frequency: 20 or more occurrences)
Cognitive function and eye-hand coordination
Eye-hand coordination and visual attention
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Strengthening eye-hand coordination and cognitive function
Sensorimotor skills and cognitive function

– Strong relationships (frequency: 10-19 occurrences):
Eye-hand and cognitive function

– Moderate relationships (frequency: 5-9 occurrences)
Motor coordination and academic performance
Eye-hand coordination and motor coordination
Cognitive function and language
Cognitive function and acquisition
Eye-hand coordination and language
Eye-hand coordination and acquisition

– Weak relationships (frequency: less than 5 occurrences)
Cognitive function and motor coordination
Strengthening and eye-hand coordination
Eye-hand coordination and processing speed
Motor coordination and cognitive function
Cognitive function and attentional focus

These relationships were assessed based on the frequency of co-occurrences of keywords 
within the article titles, with solid relationships having a frequency of 20 or more, strong rela-
tionships between 10 – 19 occurrences, moderate relationships ranging from 5 to 9 occurrences, 
and weak relationships having less than 5 occurrences. These findings provide valuable insights 
into the interconnectedness of eye-hand coordination, sensorimotor skills, and cognitive func-
tions. They underline the importance of considering these factors in various contexts, such as 
academic performance, language acquisition, and attentional focus. This meticulous analysis 
is a comprehensive resource For further research and practical applications to enhance these 
essential skills and functions.

5. FINDINGS

To analyze the relationships between the keywords in the table, we can look at the frequency 
of their co-occurrence within the articles. Here is a breakdown of the relationships between the 
keywords and their strengths based on the provided table 2 (Solid strong >20, strong relation-
ship > 10 <20, moderate relationship 5-9, weak relationship <5):
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Table 2. Results

Solid: 
 Above 20 occurrences

 

Strong: 
Between 10 and 19 

occurrences

Moderate:
Between 5 and 9 occu-

rrences 

Weak:
Less than 5 occurrences 

Cognitive Function 
and eye-hand: Solid 
relationship (frequen-
cy: 30)

Strengthening eye-hand 
and Cognitive function: 
Strong relationship 
(frequency: 12)

Motor Coordination 
and Academic perfor-
mance: Moderate rela-
tionship (frequency: 8)

Cognitive Function and 
Motor Coordination: 
Weak relationship (fre-
quency: 4)

Eye-hand and Visual 
Attention: solid rela-
tionship (frequency: 
28)

Eye-hand and Motor 
Coordination: Modera-
te relationship (fre-
quency: 8)

Strengthening and eye-
hand: Weak relations-
hip (frequency: 2)

Cognitive Function 
and Language: Solid 
relationship (frequen-
cy: 21)

Cognitive Function and 
Acquisition: Moderate 
relationship (frequen-
cy: 7)

Eye-hand and Proces-
sing Speed: Weak rela-
tionship (frequency: 1)

Sensorimotor and 
Cognitive Function: 
Strong relationship 
(frequency: 34)

Eye-hand and Langua-
ge: Moderate relations-
hip (frequency: 7)

Motor Coordina-
tion and Cognitive 
Function: Weak rela-
tionship (frequency: 1

Eye-hand and Acquisi-
tion: Moderate relation-
ship (frequency: 5)

Cognitive Function 
and Attentional Focus: 
Weak relationship (fre-
quency: 1)

These relationships are assessed based on the frequency of the keywords’ co-occurrences 
within the duplicate article titles.

There is a strong connection and multiple appearances of the concepts of sensorimotor and 
cognitive abilities, which can indicate many studies that have been done in the field; however, 
the low frequency between hand-eye contact and information processing speed does not indi-
cate the weakness of the connection but rather the paucity of studies examining the connec-
tion between hand-eye contact and cognitive abilities, processing information, and improving 
memory.

5. DISCUSSION

These meta-analysis findings feature the intricate relationships between eye-hand coordination, 
sensorimotor skills, and various cognitive functions, documenting and extending the existing 
literature. The solid relationship between cognitive function and eye-hand coordination (fre-
quency: 30) aligns with previous research demonstrating the interplay between visuomotor 
integration and cognitive processes (Gordon-Murer, 2020; Van der Fels et al., 2015). This con-
nection is further strengthened by the strong relationship identified between strengthening eye-
hand coordination and cognitive function (frequency: 12), emphasizing the potential benefits 
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of targeted interventions aimed at enhancing eye-hand coordination for cognitive development. 
Notably, the analysis revealed a solid relationship between eye-hand coordination and visual 
attention (frequency: 28). This finding resonates with the literature suggesting that activities 
promoting eye-hand coordination stimulate brain regions associated with attentional proces-
ses (Bekkering & Neggers, 2002), thereby enhancing visual attention abilities. The moderate 
relationship observed between eye-hand coordination and motor coordination (frequency: 8) 
further supports these skills’ interconnection, as stated in Niechwiej-Szwedo et al. (2021). The 
strong relationship identified between sensorimotor skills and cognitive function (frequency: 
34) aligns with the theoretical framework of embodied cognition, which theorizes a close re-
lationship between sensorimotor and cognitive skills (Azzarito et al., 2023; Van der Fels et al., 
2015). This finding stresses the importance of sensorimotor integration for cognitive develop-
ment, echoing the literature on the impact of sensorimotor experiences on spatial learning and 
awareness (Mazzuca et al., 2021; Reggin et al., 2021). 

Interestingly, the moderate relationship between motor coordination and academic perfor-
mance (frequency: 8) corroborates previous studies highlighting the link between motor skills 
and academic achievement (Fernandes et al., 2016). This relationship may be mediated by the 
underlying cognitive processes shared between motor and academic domains, as suggested by 
the literature (Van der Fels et al., 2015). The solid relationship in this research between cog-
nitive function and language (frequency: 21) supports the notion that cognitive skills, such as 
working memory and executive functions, contribute to language proficiency (Bezine, 2020; 
Liu & Tse, 2023). 

Furthermore, the moderate relationships between eye-hand coordination and language 
(frequency: 7), as well as eye-hand coordination and acquisition (frequency: 5), suggest that 
strengthening eye-hand coordination may facilitate language acquisition and development, po-
tentially through the enhancement of cognitive processes involved in language learning. While 
the weak relationships observed in the analysis (e.g., cognitive function and motor coordina-
tion, eye-hand coordination, and processing speed) warrant further investigation, they nonethe-
less provide valuable insights into the complex interplay between these factors. 

The findings from this meta-analysis highlight the importance of considering eye-hand co-
ordination and sensorimotor skills and their relationships with cognitive functions, language 
development, and academic performance. By incorporating activities and interventions that 
strengthen these skills, educators and practitioners may be better equipped to support holistic 
cognitive development and enhance learning outcomes for children. The analysis demonstrated 
a moderate correlation between cognitive function and acquisition (frequency: 7). This finding 
aligns with the literature suggesting that cognitive skills, such as attentional focus, working 
memory, and executive functions, play a crucial role in the acquisition of new knowledge and 
skills (Baddeley, 2020; Oberer et al., 2018). The interplay between cognitive processes and the 
ability to acquire and retain information is critical for learning and academic success. 

Additionally, the absence of cognitive function and attentional focus (frequency: 1) high-
lights the need to explore this connection further. While the literature suggests that attentional 
processes are closely linked to cognitive function (Kurvinen et al., 2020), the low frequency of 
co-occurrence in the analyzed articles may indicate a gap in the existing research or the need 
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for more robust methodologies to capture this relationship effectively. The moderate relation-
ship between eye-hand coordination and language (frequency: 7) and acquisition (frequency: 
5) presents intriguing questions about the potential mechanisms involved in these associations. 
The multisensory stimulation and integration of visual, motor, and cognitive processes involved 
in eye-hand coordination activities may assist in acquiring and retaining language skills (Cud-
lenco, 2020; Novak, 2021). Further research is needed to explain the specific pathways through 
which eye-hand coordination influences language development and acquisition. 

The absence of eye-hand coordination and processing speed in the literature (frequency: 1) 
requires further investigation. The literature suggests that eye-hand coordination may impact 
cognitive processing speed (Cudlenco et al., 2020). However, the low frequency of co-occur-
rence in the analyzed articles may indicate a gap in the existing research or the need for more 
robust methods to capture this relationship effectively. Furthermore, the weak relationship be-
tween motor coordination and cognitive function (frequency: 1) highlights the need for a more 
comprehensive understanding of the interaction between these factors. The literature has estab-
lished links between motor skills and cognitive processes (Niechwiej-Szwedo et al., 2021; Van 
der Fels et al., 2015). 

However, the low frequency of co-occurrence in the analyzed articles may indicate a dis-
parity in the existing research or the need for more robust methods to capture this relationship 
effectively. The findings from this meta-analysis emphasize existing literature and areas that 
require further exploration and more robust research methods. By addressing these gaps and 
conducting more comprehensive studies, researchers can gain deeper insights into the intri-
cate relationships between eye-hand coordination, sensorimotor skills, cognitive functions, lan-
guage development, and academic performance, ultimately informing educational practices and 
interventions for holistic child development.

6. CONCLUSIONS

This meta-analysis demonstrates the complex connection between eye-hand coordination, sen-
sorimotor skills, cognitive functions, language development, and academic performance. The 
findings support and expand on existing research, emphasizing the significance of considering 
these interrelated factors in educational and developmental contexts. The strong connections 
observed between cognitive function and eye-hand coordination, as well as between sensori-
motor skills and cognitive function, underscore the profound impact of sensorimotor integra-
tion on cognitive development. These findings align with theoretical frameworks, such as the 
theory of embodied cognition, which suggests a close relationship between sensory, motor, and 
cognitive processes. Moreover, the analysis revealed links between eye-hand coordination and 
attentional processes, language acquisition, and academic achievement, indicating that targeted 
interventions to improve eye-hand coordination may benefit children’s overall development 
and learning outcomes. While the meta-analysis has provided valuable insights, it has also 
identified areas requiring further exploration. The weak relationships between certain factors, 
such as cognitive function and attentional focus, eye-hand coordination and processing speed, 
and motor coordination and cognitive function, warrant more robust research methodologies 
and comprehensive studies to clarify the causal mechanisms and paths. Conducting interdis-
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ciplinary research integrating perspectives from various fields, including neuroscience, edu-
cation, and developmental psychology, is essential. By adopting a holistic approach and using 
advanced research techniques, researchers can better understand the complex interplay between 
sensorimotor skills, cognitive functions, and academic performance. Additionally, the findings 
from this meta-analysis have practical implications for educational practices and interventions. 
Incorporating activities and programs that enhance eye-hand coordination and sensorimotor 
skills may improve cognitive development and support language acquisition, attentional pro-
cesses, and overall academic success. We can conclude that this meta-analysis prompts further 
exploration and calls for action from educators and researchers to prioritize the development of 
sensorimotor skills and eye-hand coordination in educational curricula and interventions. Em-
bracing a holistic approach and recognizing the profound impact of these interconnected factors 
can support children’s optimal cognitive and academic development, equipping them with the 
skills and abilities necessary to thrive in an ever-changing world.

7. RESEARCH LIMITATIONS

While the meta-analysis findings provide valuable insights, it is essential to acknowledge po-
tential biases that could influence the interpretation and generalization of the results. The me-
ta-analysis relies on published articles, which might be biased toward studies with significant 
results. Negative or null findings may be underrepresented, leading to overestimating the re-
lationships’ strength. The analysis may be limited to articles published in specific languages, 
potentially excluding relevant studies published in other languages. This bias could affect the 
comprehensiveness and generalizability of the findings.

The selection of articles for inclusion in the meta-analysis could be biased toward certain 
studies, such as those conducted in specific populations or settings. This bias may limit the find-
ings’ applicability to broader populations or contexts. The search strategy to identify relevant 
articles may only capture some relevant studies. Biases in search terms or databases selected 
could result in the omission of pertinent research, affecting the completeness of the analysis.

Studies in the meta-analysis may selectively report outcomes based on their statistical signif-
icance, leading to overestimating the strength of relationships or selective reporting of signifi-
cant findings. The quality of included studies can vary, and lower-quality studies may introduce 
bias into the analysis. Failure to adequately assess or account for study quality could affect the 
reliability and validity of the findings. Some articles may contribute multiple findings to the 
analysis, potentially skewing the results if not appropriately accounted for. Overlapping data 
could lead to inflated effect sizes or duplicate information. The biases or perspectives of the me-
ta-analysis researchers may influence the interpretation of the findings. Preconceived notions or 
personal biases could impact the selection, analysis, and understanding of the data.

Addressing these biases is a complex task, but with the right approach, we can ensure the 
integrity of our research. This includes careful consideration of study selection criteria, trans-
parent reporting of methods, sensitivity analyses to assess the impact of potential biases, and 
cautious interpretation of the findings in light of potential limitations. These methods have 
proven effective in mitigating biases and enhancing the reliability of our findings.
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Abstract: The present study, in the framework of social and emotional education, analyses the opportu-
nity to offer teachers practical support through the analysis of strategies and practices to be implemented 
in primary school classrooms. This work aims to design observation tools that will help to know the 
strategies teachers implement in their daily practice and the programs and projects known to the teach-
ers who participated in the research or those developed in their schools. The methodology focuses on 
mixed quantitative and qualitative research, which understands reality holistically, where the researcher 
assumes the role of the primary instrument. With this purpose, we design two instruments: a question-
naire on social and emotional education methodologies and their connection with the school curriculum 
and an interview to explore teachers’ social and emotional education practices and pedagogical princi-
ples. Finally, we highlight the instruments’ strengths, explaining the characteristics that facilitated the 
answers to the research questions and the limitations. The instruments designed are practical tools for 
gathering the necessary information; the exciting aspect is that they can be used in different educational 
contexts, facilitating future school visits and observation processes among teachers. 

Keywords: instruments, qualitative research, mixed method, questionnaire, interview

1. INTRODUCCIÓN 

La educación socioemocional es un proceso educativo que favorece el desarrollo de habilidades 
relevantes para la vida de una persona. En el momento actual, en la escuela se está incluyendo 
la educación socioemocional desde los planteamientos teóricos sobre el valor de las emociones 
en los procesos de aprendizaje; por esta razón se puede considerar como una innovación, ya que 
responde a las nuevas necesidades del siglo XXI, de bienestar social y emocional. En este sen-
tido, las contribuciones de diferentes organizaciones internacionales (OECD, 2021; UNESCO, 
2020) han enfatizado la necesidad de construir factores protectores que promuevan su bienestar 
emocional y social ante la alta frecuencia de problemas de comportamiento y salud mental de 
niños y jóvenes. 

Es importante aclarar que estamos en un proceso de definición de las bases teóricas de la 
educación socioemocional; por lo tanto, la idea de innovación educativa está en construcción 
conceptual a partir de los hallazgos de la psicología positiva y de la neurociencia (Bolaños, 
2020). La comunidad académica reconoce el aprendizaje social y emocional como un proceso 
necesario para favorecer el éxito en los estudiantes. El centro Colaborativo para el Aprendizaje 
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Académico, Social y Emocional (CASEL), es una organización que promueve el aprendizaje 
social y emocional en las escuelas y comunidades. A través de su misión, proporciona estudios 
científicos que contribuyen a que el aprendizaje social y emocional sea parte integrante de la 
educación desde la etapa preescolar hasta la secundaria, para hacer que los niños y adultos 
puedan alcanzar sus objetivos creando así un mundo más inclusivo, justo y equitativo (CA-
SEL, 2020). Se define el aprendizaje social y emocional como un proceso mediante el cual, de 
manera eficaz, los niños y adultos adquieren y aplican los conocimientos, las actitudes y las 
habilidades necesarias para comprender y manejar las emociones, establecer y alcanzar metas 
positivas, sentir y mostrar empatía por los demás, establecer y mantener relaciones positivas y 
tomar decisiones responsables (Herman y Collins, 2018). 

Otro aspecto para destacar es que para que los docentes enseñen educación socioemocional, 
primero se les debe haber formado en educación socioemocional (Mangones, 2023). De hecho, 
las competencias socioemocionales son indispensables para todos los profesionales, en situa-
ción laboral y de vida personal. La tendencia hoy en día es de favorecer un proceso horizontal 
de alfabetización emocional que mejore la interacción docente-alumnado, dada la influencia 
que tienen las actuaciones del profesorado y las relaciones interpersonales en el aula, en el 
desarrollo emocional y social de los alumnos (Bolaños, 2020). Además, Cefai et al., (2018) 
demuestran cómo los programas sociales y emocionales sirven como factor de protección para 
los escolares en situación de vulnerabilidad por su pertenencia a minorías étnicas y cultura-
les, de entornos socioeconómicos desfavorecidos y los que experimentan dificultades sociales, 
emocionales y de salud mental, reduciendo la desigualdad socioeconómica y promoviendo la 
equidad y la inclusión social. Por todos estos beneficios, es necesario implementar el desarro-
llo socioemocional como parte del currículo, puesto que implica el desarrollo de habilidades 
socioemocionales que permiten disfrutar de un bienestar generalizado que impacta en distintas 
áreas de la vida (Reyes, 2020). El objetivo del presente estudio es el diseño de herramientas 
de observación para el análisis de prácticas de Educación Socioemocional, a fin de facilitar la 
formación de profesorado. 

Por lo tanto, nos preguntamos: ¿Cuáles son los componentes clave de la Educación Socioe-
mocional que deben ser observados en las prácticas educativas? ¿Qué criterios son necesarios 
para diseñar herramientas de observación efectivas en el análisis de la Educación Socioemo-
cional? ¿Cómo se puede medir la efectividad de las prácticas de Educación Socioemocional en 
diferentes entornos educativos? ¿Qué metodologías de observación son más adecuadas para 
evaluar las interacciones socioemocionales entre estudiantes y profesores? ¿Cómo influyen las 
prácticas de Educación Socioemocional en el desarrollo de competencias emocionales y socia-
les de los estudiantes?

1.1. Herramientas para la evaluación de prácticas de Educación 
Socioemocional

Se han realizado muchos estudios de alta calidad sobre los programas de aprendizaje social 
y emocional, pero no todos los programas disponibles en la actualidad han desarrollado una 
base de pruebas sólidas que evalúen el impacto de esta (Greenberg, 2023). Aunque existen ins-
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trumentos, muchos de ellos no están completamente testados, lo que limita la capacidad para 
medir de manera precisa y coherente el impacto de las prácticas socioemocionales en el desa-
rrollo de los estudiantes. La ausencia de criterios rigurosos en la creación y validación de estos 
instrumentos compromete la calidad de los estudios y los resultados obtenidos, afectando tanto 
a la investigación como a la práctica educativa.

En numerosas ocasiones, los instrumentos utilizados son documentos diseñados por los pro-
pios observadores que no responden a unos estándares serios y rigurosos. Esto no solo resta 
valor a las investigaciones realizadas (Fernández y De Pedro, 2020; Aldámiz et al. 2018; Fer-
nández et al, 2021; Lopez et al, 2021), sino que también puede llevar a conclusiones erróneas 
o inexactas. La falta de precisión en la medición de competencias socioemocionales dificulta 
la identificación de necesidades específicas y la implementación de intervenciones efectivas, lo 
cual es esencial para apoyar el desarrollo integral de los estudiantes.

Los educadores, por su parte, enfrentan desafíos significativos al no disponer de herramien-
tas adecuadas cuando realizan prácticas de observación en otras aulas, como la visita de escue-
las. Evaluar las competencias socioemocionales de los alumnos, identificar necesidades indivi-
duales y diseñar estrategias pedagógicas efectivas se vuelve una tarea ardua, sin instrumentos 
confiables (López-Cassà et al., 2021). Esto afecta el progreso individual de los estudiantes y 
repercute en la calidad del ambiente de aprendizaje, dificultando la creación de entornos inclu-
sivos y emocionalmente seguros (Berrocal y Cabello, 2021).

En este orden de cosas, debemos poner el foco en que la falta de herramientas validadas 
afecta la credibilidad de las investigaciones en Educación Emocional. Los estudios que no se 
basan en datos precisos y fiables pueden llevar a conclusiones poco sólidas, reduciendo el im-
pacto de la investigación en la formulación de políticas educativas y en la práctica docente. Es 
fundamental que las herramientas de observación se desarrollen y validen con rigurosidad para 
asegurar que las observaciones puedan aportar conocimiento valioso y aplicable en el campo 
de la educación socioemocional.

Para que una herramienta de observación sea considerada fiable y válida según la literatura 
científica, debe cumplir con varios criterios fundamentales. En primer lugar, debe presentar 
consistencia interna y estabilidad temporal, lo que implica que los resultados obtenidos sean 
coherentes a lo largo del tiempo y bajo diversas condiciones. En segundo lugar, debe tener una 
validez de contenido robusta, asegurando que todos los aspectos relevantes de la educación 
socioemocional estén adecuadamente representados. Además, es esencial que las herramientas 
se sometan a un proceso de validación empírica, donde se comparen sus resultados con medi-
das externas establecidas y reconocidas (Cabello et al., 2019). Por último, deben ser sensibles 
a los cambios y mejoras en las competencias socioemocionales de los estudiantes, permitiendo 
detectar progresos y áreas que necesitan atención.

Sin estos instrumentos, no podemos medir de manera precisa las competencias socioemo-
cionales, identificar necesidades específicas ni diseñar intervenciones efectivas. Es imperativo 
invertir en el desarrollo y validación de herramientas rigurosas que puedan respaldar tanto la 
investigación como la práctica, garantizando que las intervenciones se basen en evidencias só-
lidas y contribuyan al desarrollo integral de los estudiantes.
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Todo lo dicho hasta ahora está en consonancia con el propósito de este estudio, en la medida 
que al crear herramientas que cumplan con los criterios de consistencia interna, estabilidad tem-
poral, validez de contenido y sensibilidad a los cambios, esperamos aportar significativamente a 
la calidad de la investigación en Educación Emocional. Esto permitirá a los educadores evaluar 
de manera precisa las competencias socioemocionales, diseñar intervenciones más efectivas y, 
en última instancia, mejorar el desarrollo integral de los estudiantes. 

2. MÉTODO

Durante el proceso de diseño y validación de los instrumentos de observación, se llevaron a 
cabo las siguientes acciones en el orden descrito: (1) se crearon los instrumentos de observa-
ción; (2) se validaron mediante el procedimiento de juicio de expertos; (3) se llevó a cabo una 
revisión empírica del instrumento con los datos obtenidos de la validación.

2.1. Creación de los instrumentos de observación

En primer lugar, se produjo una fase de creación ad hoc de los instrumentos, mediante la cual, 
fundamentada en una revisión bibliográfica (CASEL, 2019  ; Cefai et al., 2021; González et al. 
2021, Fernández y Cabello, 2021) donde se optó por el diseño de dos instrumentos, de los cua-
les uno era un cuestionario sobre las metodologías de educación socioemocional y su conexión 
con el currículo escolar y, otro, una entrevista semiestructurada sobre las prácticas efectivas 
realizadas en el aula. Tras esa primera decisión se comenzaron a definir los primeros ítems con 
referencia a diferentes aspectos que forman parte de la educación socioemocional. 

El primer instrumento fue un cuestionario de respuesta múltiple tipo Likert, en la que los 
docentes-participantes deben responder basándose en cinco niveles de menor a mayor acuerdo, 
siendo 1 totalmente en desacuerdo, 2 en desacuerdo, 3 neutro, 4 de acuerdo y, 5 totalmente de 
acuerdo. Asimismo, en una primera aproximación del instrumento se incluyeron 11 cuestiones 
referidas a las características sociodemográficas de los participantes, como la edad, el sexo, 
los años de experiencia, la etapa en la que imparten docencia y algunas preguntas referentes 
a su formación en relación con la educación socioemocional. Tras varios cambios, se dio por 
finalizada la primera versión del cuestionario, que se dividía en dos apartados claramente di-
ferenciados: las 11 cuestiones sociodemográficas y los 36 ítems con referencia a estrategias 
de educación socioemocional aplicables al aula por parte de los docentes, agrupados en tres 
dimensiones: aprendizaje socioemocional, métodos y estrategias y conexión con el currículo. 

Seguidamente, se perfiló la entrevista semiestructurada, con preguntas cerradas para lo que 
concierne las características sociodemográficas de los entrevistados. En cambio, el tema de las 
prácticas efectivas realizadas en clase se analiza mediante preguntas de forma abierta, lo que 
permite obtener una información más rica. Asimismo, en el primer modelo del instrumento se 
incluyeron 11 cuestiones referidas a las características sociodemográficas de los participantes. 
Tras varios cambios, se dio por finalizada la primera versión de la entrevista, que se dividía en 
dos apartados claramente diferenciados: las 11 cuestiones sociodemográficas y las 13 preguntas 
con referencia a informaciones específicas de las actividades socioemocionales implementadas 
en aula por parte de los docentes.
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2.1.1. Juicio de expertos. Revisión lógica

La validez de equipos expertos (face validity) es una técnica de análisis adecuada para recabar 
evidencias de contenido de un instrumento (validez de contenido) y se caracteriza por contar 
con un número de especialistas en la temática objeto de estudio que pueden proponer o eva-
luar los ítems o dimensiones que deben conformar el constructo de interés (Yunta-Ibarrondo y 
Romero-Pérez, 2022). Este es el motivo por el cual ambos instrumentos de observación, cues-
tionario y entrevista, fueron objeto de una validación de constructo mediante juicio de expertos 
(Escobar-Pérez y Cuervo, 2008), donde estos valoraron la calidad, relevancia, comprensión y 
dimensión a la que debía asociarse cada ítem. Para que el equipo de expertos valorase adecua-
damente al realizar la selección, tuvimos en cuenta qué queríamos medir y dónde lo íbamos a 
aplicar. El grupo estaba formado por 15 expertos, cada uno de los cuales poseía conocimientos 
en diversas temáticas claramente relacionadas con la investigación. Todos los expertos son do-
centes de Universidades diferentes de Italia (4) España (8) y Latinoamérica (3), de los cuales 
5 son psicólogos y psicoterapeutas. La línea de investigación de los expertos comporta un tra-
bajo específico sobre las metodologías de educación, educación especial, didáctica, innovación 
educativa. De este modo, se consideró que el grupo de expertos configurado presentaba el sufi-
ciente conocimiento y experiencia para la validación del contenido y para realizar aportaciones 
capaces de mejorar el instrumento de investigación final.

La descripción del estudio se remitió al Comité de Ética de la Universidad de Murcia, obte-
niendo un informe favorable para su desarrollo.

2.1.1.1. Procedimiento
En primer lugar, se contactó con los jueces a través de un correo electrónico de presentación 
en el que se explicaban los objetivos de la investigación en un formulario específico y el mo-
tivo por el que habían sido escogidos como expertos para participar en la validación del ins-
trumento. Se les solicitó su participación y, cuando accedieron a colaborar, se les adjuntó los 
documentos de los instrumentos junto con la escala de valoración útil para evaluar los ítems. 
A los expertos se les envió una plantilla con las dimensiones a evaluar: suficiencia, claridad, 
coherencia, relevancia: 

1) Suficiencia: se corresponde con dimensiones que pretende medir (aprendizaje socioemo-
cional, metodología, conexión con el currículo). 

2) Claridad: se comprende fácilmente, es decir, su sintáctica y semántica son adecuadas. 
3) Coherencia: tiene relación lógica con la dimensión o indicador que está midiendo según 

el modelo de la educación socioemocional. 
4) Relevancia: es esencial o importante, es decir, debe ser incluido. 

Ellos tenían que otorgar una puntuación entre el 1 y el 4, siendo 1 nada o poco, 2 suficiente, 
3 bastante y 4. Asimismo, se les pidió que realizaran propuestas de mejora en el caso de encon-
trarse su puntuación entre los valores 1 y 2 de la escala que se les proporcionaba. 
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El objetivo de someter la versión inicial del cuestionario a esta validación era eliminar o 
modificar ciertos ítems mal formulados y determinar la correcta redacción del resto, así como 
asegurar que el instrumento medía los constructos deseados. Las propuestas de mejora recogi-
das de las plantillas de validación del instrumento que, finalmente, fueron incluidas en el cues-
tionario final son las siguientes: 1) recomendaciones aportadas por los expertos en referencia 
a los ítems del instrumento; 2) revisión de terminología; 3) revisión de estructura sintáctica y 
gramatical de inglés; 4) adjunta de especificación para los datos sociodemográficos; 5) reduc-
ción de los números de ítems; 6) modificación de ítems con referencia a estrategias cognitivas 
y metacognitivas; 7) adjunta de ítems con referencia a la conexión con el currículo; 8) adjunta 
de conceptos claves de explicación sobre los temas a preguntar. 

El mismo procedimiento se realizó para las entrevistas; cuyo objetivo de someter la versión 
inicial a esta validación era eliminar o modificar ciertas preguntas mal formuladas y determinar 
la correcta redacción del resto, así como asegurar que el instrumento medía los constructos de-
seados. Las propuestas de mejora recogidas de las plantillas de validación del instrumento que, 
finalmente fueron incluidas en la entrevista final son: 1) recomendaciones aportadas por los 
expertos en referencia a las preguntas del instrumento; 2) adjunta de ejemplos para una mejor 
comprensión de la terminología científica; 3) modificaciones para obtener informaciones más 
detalladas; 4) edición de preguntas similares y repetitivas. 

La versión definitiva de la entrevista consta, en primer lugar, de 11 cuestiones sociodemo-
gráficas. 

Este proceso es indispensable para cumplir la validez y fiabilidad más relevantes de los ins-
trumentos: la validez, definida como la cualidad esencial de medir realmente las variables que 
pretenden medir y, la fiabilidad referida al grado en que su aplicación repetida al mismo sujeto 
produce resultados iguales. 

De acuerdo con el Código de Buenas Prácticas de la EIDUM, se contempla como última fase 
el envío del documento a la comisión ética de la Universidad de Murcia, donde se obtuvo un 
Informe favorable. 

3. RESULTADOS 

A continuación, se presentan partes de los instrumentos de observación diseñados. En el primer 
caso, el cuestionario consta de tres partes: aprendizaje socioemocional, métodos y estrategias, 
y conexión con el currículo. La primera parte (Tabla 1) incluye ítems que investigan el cono-
cimiento de los profesores sobre los principios del aprendizaje socioemocional y su aplicación 
en la enseñanza cotidiana.

Tabla 1. El aprendizaje socioemocional

Social and emotional learning
Assess your awareness of social and emotional learning by marking your degree of agreement in the 
corresponding box.

1. My school has developed a vision for social-emotional learning.

2. I use frameworks that influence student academic learning and student social and emotional competencies.
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Social and emotional learning
Assess your awareness of social and emotional learning by marking your degree of agreement in the 
corresponding box.

3. I promote activities that develop children’s ability to recognize emotions.

4. I practice activities to build relationships in the classroom.

5. I propose activities where children must solve interpersonal problems.

6. I arrange activities where I need to make effective decisions.

7. I teach the children how to manage their learning.

8. I set social awareness activities (listen carefully to others, respecting others, understand other’s points of view).

9. I guide the students through emotional management strategies.

10. I teach students to respect others for their differences in abilities, backgrounds, and ideas. 

11. I have received professional development on integrating social and emotional skill instruction with acade-
mic instruction.

La segunda (Tabla 2), investiga los métodos y estrategias específicos utilizados por los pro-
fesores; en concreto, se recoge información detallada y específica sobre la adopción de métodos 
activos que sitúan el papel del alumno en el centro. Posteriormente, también se incluyen ítems 
relativos a la presencia de personas externas o tutores que puedan ayudar en la implementación 
de programas socioemocionales. 

Tabla 2. Los métodos y estrategias

Method and strategies
Assess the methods and strategies implemented in your practice by marking your degree of agreement in the 
corresponding box.

1. I base my methodology on positive psychology.

2. I use specific instructional strategies to foster a supportive classroom environment.

3. I encourage classroom discussions.

4. I use the cooperative-learning methodology.

5. I motivate peer tutoring activities. 

6. I cheer my students with positive language.

7. My methodology is flexible and variable, related to the interests of the children.

8. I alter the daily routine in my sessions, I hardly ever follow the same pattern.

9. I implement self-evaluation activities.

10. I ask for feedback from external (administrators, evaluators, or peers) on emotional education program’s 
implementation.

11. I assess the use of instructional strategies that support emotional education in the classroom.

12. I have received coaching support to implement the innovative approach at my school.
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La última parte (Tabla 3) investiga las metodologías utilizadas en relación con el currículo 
escolar, es decir, se trata de comprender cómo los docentes pueden promover las habilidades 
sociales y emocionales al impartir clases en el aula con la responsabilidad de introducir las di-
ferentes disciplinas en el currículo escolar.

Tabla 3. La relación con el currículo escolar

Curriculum connection
Assess how your teaching methods relate to the tasks of the curriculum.

1. I support students through caring habits (morning meetings, small moments throughout the day or class, 
or projects in which they can share what they learn).

2. I ask students to share and come up with multiple ways to show their solution during a task.

3. I implement interesting tasks related to the contents.

4. I engage students in a discussion to connect the different approaches in solving the problem related to the 
disciplines.

5. I promote active forms of instruction in which students interact with the content in multiple ways: games, 
play, projects.

6. The selection of the contents to work revolves around the personal interests of the students.

7. I provide opportunities for students to play games around academic content.

8. I use the informal curriculum (e.g., morning meetings, canteen, playground, and extracurricular activities).

9. In planning my sessions, I try to include activities to receive information through multiple channels (e.g. 
visual, auditory, kinaesthetic).

10. I try to integrate movement activities into my sessions.

11. I try to integrate relaxation activities into my sessions.

12. I question the students’ ideas, pushing them to work on divergent thoughts during the curricula activities.

13. The lessons consider the existence of multiple intelligences among the children. 

Tomando la información recopilada se calculan las medidas estadísticas descriptivas que son 
la media, desviación estándar, máximo y mínimo, los cuales en la tabla 4 y se encuentra que el 
cuestionario tiene un alto grado de validez debido a que la suficiencia, coherencia, relevancia 
y claridad ya la media obtenida por la calificación de jueces expertos estuvo entre 3.73 y 3.98.

Tabla 4. Medidas Estadístico-descriptivas

Media Desviación típica Mínimo Máximo

Suficiencia 3.73 .570 2 4

Claridad 3.98 .135 2 4

Coherencia 3,89 .416 2 4

Relevancia 3.90 .482 2 4

144 Inclusión, diversidad y desarrollo personal



En la Tabla 5 se presentan los datos del análisis de concordancia de las valoraciones de los 
expertos en cada una de las categorías de ítems del cuestionario. Los valores obtenidos para el 
estadístico W de Kendall indican una concordancia significativa entre los expertos.

Tabla 5. Índice de concordancia de los expertos W de Kendall

N W de Kendall Chi-cuadrado Significancia estadística

Dimensión 1 15 .844 40,912 .001

Dimensión 1 15 .812 40,856 .001

Dimensión 1 15 .871 40,798 .001

Total 5 .858 276.980 .001

Durante el proceso de revisión de las entrevistas fue necesario editar preguntas similares y 
explicar el significado de términos o conceptos pedagógicos difíciles de entender. A continua-
ción, se indican las preguntas presentes en el instrumento. 

1. What are your guiding principles for working with children?
2. Have you considered in your practices the social and emotional aspect of learning, and in 

which ways? 
3. How many times during the week do you take care about the emotional aspects of the 

learning?
4. Which methodologies do you use to arrange your activities? 
5. How do you plan the environment, timetable and the organization of the group? 
6. What materials and technologies do you use to support your lessons?
7. How do you arrange the evaluation moment regarding the instruments and activities that 

have been implemented? 
8. Which strategies do you use to improve the relationships between the students?
9. How do you integrate social and emotional education into academic learning and curric-

ular resources?
10. Which strategies do you use to allow students to learn and engage with the content?
11. Have you used a specific program that focuses on teaching specific socio-emotional com-

petencies?
12. How do you manage the relationship between you and the family about the children’s 

emotional state?
13. Do you have the support of experts or external associations to implement an education 

based on socio-emotional competencies?

Tomando la información recopilada se calculan las medidas estadísticas descriptivas que son 
la media, desviación estándar, máximo y mínimo, los cuales en la tabla 6 y se encuentra que 
la entrevista tiene un alto grado de validez debido a que la suficiencia, coherencia, relevancia 
y claridad ya la media obtenida por la calificación de jueces expertos estuvo entre 3.73 y 3.98
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Tabla 6. Medidas Estadístico-descriptivas

Media Desviación típica Mínimo Máximo

Suficiencia 3.85 .620 2 4

Claridad 3.44 .324 2 4

Coherencia 3,04 .537 2 4

Relevancia 3.98 .789 2 4

En la Tabla 7 se presentan los datos del análisis de concordancia de las valoraciones de los 
expertos en cada una de las categorías de ítems del cuestionario. Los valores obtenidos para el 
estadístico W de Kendall indican una concordancia significativa entre los expertos.

Tabla 7. Índice de concordancia de los expertos W de Kendall

N W de Kendall Chi-cuadrado Significancia estadística

Total 15 .859 246.790 .003

4. CONCLUSIONES

Como conclusión, destacamos el desarrollo exitoso de dos herramientas esenciales: un cues-
tionario detallado y una entrevista estructurada para realizar observaciones en aula. Ambos 
instrumentos fueron cuidadosamente diseñados para capturar de manera integral las prácticas 
en Educación socioemocional, con el objetivo central de mejorar la formación del profesorado 
en este ámbito tan esencial y sensible para toda la sociedad.

El proceso de validación, fundamental para asegurar la fiabilidad y la validez de los datos 
recogidos, involucró un juicio exhaustivo por parte de un panel de expertos en la materia. Esta 
fase confirmó la robustez de nuestras herramientas, y proporcionó insights valiosos que enri-
quecieron su contenido y metodología de aplicación.

El cuestionario final, compuesto por 36 ítems estratégicamente seleccionados, ha sido va-
lidado satisfactoriamente para medir el aprendizaje socioemocional, métodos y estrategias y 
conexión con el currículo. Reconocemos que, a pesar de los resultados positivos, la falta de una 
segunda ronda de retroalimentación de los expertos podría haber introducido ciertos sesgos en 
las decisiones finales de inclusión o exclusión de ítems. En cuanto a la entrevista, está compues-
ta por 13 preguntas con referencia a informaciones específicas de las actividades socioemocio-
nales implementadas en aula por parte de los docentes.
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Tejiendo el futuro: la educación como herramienta para promover el 
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Abstract: In a society where goods are consumed for reasons other than necessity, educating young 
people to practise responsible consumption becomes a priority. Since youth are regular consumers of 
clothing, we can leverage their natural interest in fashion as a gateway to promote sustainable practices. 
This paper evaluates an educational experience that employs a secondhand clothing market as a peda-
gogical strategy to foster responsible consumption among future Primary Education teachers at the Fac-
ulty of Education of Albacete. The initiative involved an opening phase focused on raising awareness 
about responsible consumption, followed by the students organising a market for second-hand clothes 
at the faculty. Using a qualitative methodology, 75 participants engaged in classroom discussions re-
sponding to three open-ended questions, facilitated through an innovative approach using laminated and 
reusable A3 papers resembling tablecloths. Students perceive that the experience has enhanced all three 
variables under analysis: knowledge, attitudes, and pro-environmental behaviours. Among its main ben-
efits, they highlight that they have learned about the clothing footprint and the advantages of sustainable 
and second-hand fashion; improved their awareness of the impact of clothing and the conditions faced 
by workers in the textile industry; and started buying second-hand and sustainable clothes while reduc-
ing their overall fashion consumption. Results demonstrate that second-hand markets can be powerful 
educational tools to raise awareness and change behaviours towards more sustainable choices. 

Keywords: education for responsible consumption, secondhand market, clothing, pre-service 
teachers, pro-environmental behaviour

1. INTRODUCCIÓN

En una sociedad donde el consumo de bienes se realiza por motivos ajenos a la necesidad, edu-
car a los jóvenes en sostenibilidad para que se conviertan en consumidores responsables se con-
vierte en una prioridad ineludible. Gran parte de este colectivo demanda a las instituciones edu-
cativas una mayor formación en temas medioambientales, principalmente en consumo, cambio 
climático y contaminación, pues muchos de ellos no conocen las implicaciones ambientales de 
sus compras (González-Anleo et al., 2023). Esto demuestra que la sostenibilidad se ha integra-
do de manera insuficiente en el ámbito educativo, abordándose de manera puntual y superficial, 
y corroborando lo que hallan diversos informes internacionales (CCE, 2022; UNESCO, 2020), 
una situación que es preciso revertir. 
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Teniendo en cuenta que los jóvenes entre 15 y 29 años constituyen el grupo principal de con-
sumidores de moda barata y de mala calidad (Gupta y Gentry, 2018), es posible aprovechar su 
interés natural por la moda como una puerta de entrada a la sostenibilidad y al consumo respon-
sable. Este hecho cobra mayor importancia si se tiene en cuenta que la mayoría de la juventud 
española comprendida entre esas edades confiesa sentirse incapaz de renunciar a su estilo de 
vida consumista para detener la crisis ecológica (González-Anleo et al., 2023). Además, si bien 
modificar un hábito como el consumo de ropa puede parecer difícil de alcanzar, la educación 
ha demostrado ser una herramienta eficaz para fomentar comportamientos respetuosos con el 
medio ambiente y promover un consumo más responsable (p. ej., García-González et al., 2022; 
López-Fernández et al., 2024). Por ello, y dado que la moda es una parte integral de la vida coti-
diana y un medio de expresión personal, vincular el consumo responsable con algo tan personal 
y cercano como la vestimenta diaria puede ser una estrategia eficaz para captar la atención de 
los jóvenes, concienciarles y fomentar hábitos más sostenibles desde el ámbito educativo. 

1.1. El impacto de la industria textil y la moda rápida

Cuando se mencionan actividades que contribuyen al agravamiento de la crisis climática, es 
relevante hacer referencia a la industria textil. Desde hace varios años, el consumo textil y de 
moda se sitúa como el cuarto hábito de consumo privado más perjudicial para el medio ambien-
te en la Unión Europea (EEA, 2019). En este sentido, el exponencial crecimiento que ha expe-
rimentado la industria de la fast fashion o moda rápida, que se ha consolidado como el modelo 
dominante, ha provocado un incremento significativo en el consumo de ropa de la ciudadanía. 
La moda rápida se caracteriza por ofrecer diseños de moda a precios bajos, utilizando materia-
les de baja calidad y fomentando el consumo frecuente y el uso efímero de la ropa (Diddi et al., 
2019; Riesgo et al., 2020). Este modelo incita a los consumidores a adquirir prendas de vestir 
con mayor frecuencia para seguir las últimas tendencias, lo que a su vez ocasiona que utilicen 
cada prenda un menor número de veces. 

Entre los problemas derivados del incremento en el consumo de moda y su uso efímero, 
destaca que un gran número de textiles que aún están en buen estado terminan en vertederos, 
además de que cada año se arrojan al océano 500000 millones de toneladas de fibras (Diddi et 
al., 2019; UN, 2019). Por consiguiente, investigadores y organizaciones abogan por una reduc-
ción general en los niveles reales de consumo de moda, así como por formas más sostenibles de 
adquirirla (Iran et al., 2022; UNEP, 2020).

1.2. La educación como herramienta para promover el consumo responsable

La educación puede desempeñar un papel clave en la formación de individuos como consu-
midores responsables de ropa, ya que es una de las herramientas más poderosas para alcanzar 
los Objetivos de Desarrollo Sostenible (Paço et al., 2021; UNESCO, 2020). Los consumidores 
no siempre son conscientes de las consecuencias de sus compras, lo que puede generar la idea 
errónea de que sus acciones no importan, favoreciendo así la persistencia de hábitos de con-
sumo ineficientes y difícilmente sostenibles. Por ello, resulta esencial formar un nuevo tipo de 
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consumidor, consciente de que sus actos no solo contribuyen a causar problemas ambientales, 
sino que también pueden ayudar a solucionarlos (Palacios-González y Chamorro-Mera, 2020). 
Para lograr este objetivo, es necesario abordar el consumo sostenible y responsable en todas las 
etapas educativas, algo que ya ha demostrado ser eficaz para reducir la huella medioambiental 
de los estudiantes (García-González et al., 2022) y modificar positivamente sus actitudes, inten-
ciones y comportamientos (Noh, 2021).

Sin embargo, fomentar cambios de hábitos en el alumnado no siempre es tarea fácil, pues 
supone ir más allá de los conocimientos y actitudes. Esto se refleja en la “brecha actitud-com-
portamiento” (Park y Lin, 2020); esto es, aunque los consumidores posean actitudes alineadas 
con el consumo responsable y sean conscientes de sus beneficios, estas no siempre se reflejan 
en su comportamiento real como consumidor. Además, los jóvenes de entre 15 y 29 años son los 
principales consumidores de moda rápida (Gupta y Gentry, 2018), lo que hace que el desafío en 
este grupo de edad sea aún más complejo. Teniendo en cuenta que una persona con un sólido 
conocimiento de los problemas medioambientales puede desconocer los problemas específi-
cos relacionados con la fabricación de ropa y los residuos textiles (Wang et al., 2022), se hace 
necesario introducir el tema de la moda en las aulas a través de la educación para el consumo 
responsable. 

No obstante, el consumo responsable de moda no es un tema recurrente en el ámbito de la 
enseñanza. Si bien existen numerosas iniciativas solidarias en las que aparece la moda, como 
mercadillos de Navidad con diversos objetos de segunda mano, existe una escasez de eviden-
cias en la literatura sobre su uso como estrategia educativa para promover el consumo responsa-
ble, a pesar de que han demostrado resultados positivos en etapas educativas inferiores, como la 
educación secundaria, mejorando los conocimientos, actitudes y comportamientos proambien-
tales de los estudiantes (López-Fernández et al., 2024). Consecuentemente, esta investigación 
pretende evaluar las percepciones del alumnado sobre el impacto de una estrategia educativa 
teórico-práctica, basada en un taller de consumo responsable que culmina en la organización 
de un mercadillo por parte del alumnado, con la finalidad de aportar evidencias a la comunidad 
científica y educativa, y contribuir a cerrar la brecha detectada. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de esta investigación es evaluar la percepción de los futuros maestros y 
maestras respecto al impacto de un mercadillo de ropa de segunda mano en sus conocimientos, 
actitudes y comportamientos proambientales. 

Por otro lado, los objetivos didácticos de la experiencia educativa evaluada son: a) analizar 
el ciclo de vida de la ropa, así como su impacto ambiental y social; b) identificar alternativas 
más sostenibles y responsables a la moda rápida; c) reconocer acciones que se están desarro-
llando a nivel institucional, organizacional y personal para promover el consumo responsable y 
promover la sostenibilidad en la industria de la moda. Finalmente, el objetivo docente es pro-
mover el consumo responsable del alumnado a través del mercadillo de ropa de segunda mano 
en términos de conocimientos, actitudes y comportamientos. 

151Inclusión, diversidad y desarrollo personal



3. MÉTODO

3.1. Diseño de la investigación

Para analizar los objetivos establecidos, se ha diseñado un estudio cuasiexperimental utilizando 
una metodología cualitativa. Las mediciones se efectuaron después de la intervención educativa 
propuesta (diseño post). A través de este diseño, se pretendía averiguar cómo la implementación 
de una experiencia educativa teórico-práctica, como es el taller de concienciación, que culmina 
en la organización de un mercadillo de segunda mano, afecta a los conocimientos, actitudes y 
comportamientos proambientales de los futuros maestros de educación primaria.

Para su evaluación, se elaboró un cuestionario abierto ad-hoc con tres preguntas que los 
estudiantes contestaron en subgrupos de tres o cuatro personas sobre unas hojas A3 plastifica-
das, a modo de mantel. Las tres preguntas que conformaban el cuestionario eran las siguientes: 
a) ¿Qué aprendizajes creéis que os ha proporcionado esta experiencia educativa?; b) ¿Habéis 
notado algún cambio en vuestras actitudes hacia el medio ambiente como resultado de la expe-
riencia desarrollada?; c) ¿Consideráis que habéis cambiado alguno de vuestros comportamien-
tos o hábitos tras la experiencia? Se puede comprobar que las preguntas abordaban diferentes 
dimensiones relacionadas con actitud, conocimiento y comportamiento. 

La información se recogió una vez concluido el mercadillo y, por ende, la experiencia edu-
cativa completa. Se realizó en el aula habitual del alumnado durante una sesión de la asignatura 
de didáctica del medio natural, y tuvo una duración aproximada de media hora. La dinámica 
utilizada durante la recogida de datos, similar al proceso conversacional “World Café” (Fouché 
y Light, 2010), se denomina “manteles giratorios” y se detalla a continuación. En primer lugar, 
se divide la clase en grupos de tres o cuatro personas. Cada grupo tiene que responder a cada 
una de las preguntas en un mantel (hoja de papel A3 plastificada) en un tiempo determinado 
(diez minutos) y estos manteles van rotando entre los diferentes grupos. Así, cada grupo lee 
lo escrito en el mantel y añade sus propias reflexiones, con el requisito de no poder repetir las 
aportaciones que ya están escritas. Todos los grupos han de contribuir una vez en cada una de 
las preguntas. Considerando el número de participantes y grupos que se crearon, se obtuvieron 
cinco manteles de cada pregunta con las aportaciones de cuatro grupos en cada uno de ellos.

Los datos obtenidos fueron analizados mediante el software estadístico Atlas.Ti versión 
24. Los resultados de cada dimensión se analizaron siguiendo un enfoque inductivo (Bryman, 
2016), pues las categorías y subcategorías se identificaron a partir de una lectura y análisis en 
profundidad de la información. Para ello, se siguieron los pasos sugeridos por Johnson y Chris-
tensen (2008): segmentación, codificación y desarrollo de categorías. A modo de ejemplo, la 
respuesta “hemos empezado a comprar ropa en tiendas de segunda mano”, se codificó como 
CompNCc2m (dimensión: comportamiento; categoría: adquisición de nuevo comportamiento; 
subcategoría: compra de segunda mano).

3.2. Participantes

Los participantes fueron 75 estudiantes (50 chicas y 26 chicos) de cuarto curso del Grado de 
Maestro en Educación Primaria de la Universidad de Castilla-La Mancha, en el marco de la 
asignatura de Didáctica del Medio Natural, Social y Cultural. No obstante, la organización del 
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mercadillo se realizó de manera conjunta entre clases. Si bien se involucró a toda la comunidad 
educativa en la donación y compra de prendas, incluyendo a profesorado, familias y estudian-
tado, tan solo los estudiantes de dicha asignatura participaron en el taller de concienciación, 
así como en la organización y puesta en marcha del mercadillo. Por tanto, la muestra ha sido 
seleccionada mediante muestreo no aleatorio de conveniencia. 

Esta investigación cuenta con la aprobación del Comité Ético de Investigación Social de la 
Universidad de Castilla-La Mancha. La participación fue totalmente voluntaria, y los estudian-
tes involucrados recibieron explicaciones detalladas antes de leer y firmar un consentimiento 
informado.

3.3. Descripción de la experiencia 

La experiencia educativa desarrollada tuvo un enfoque teórico-práctico y constó de tres fases: 
a) taller de concienciación sobre la moda y su impacto ambiental; b) organización de un merca-
dillo de ropa de segunda mano y celebración del mercadillo; c) evaluación de las percepciones 
de los estudiantes sobre los efectos de la actividad, una vez concluida. 

La actividad se planteó como un proyecto de la asignatura Didáctica del Medio Natural, So-
cial y Cultural, del cuarto curso del Grado de Maestro en Educación Primaria, con una duración 
aproximada de un mes desde la primera sesión formativa hasta la conclusión del mercadillo. De 
esta forma, los encargados de organizar y desarrollar el mercadillo fueron los propios alumnos. 
El objetivo del proyecto era incrementar el nivel de concienciación y el entendimiento de los 
estudiantes acerca del impacto ambiental de la moda, con el fin de fomentar prácticas de con-
sumo responsables. 

La primera fase de la experiencia se llevó a cabo durante el horario lectivo de los estu-
diantes, como parte de sus sesiones habituales de la asignatura. En concreto, se desarrollaron 
un total de cuatro talleres teóricos, programados de forma semanal, para que los estudian-
tes pudieran interiorizar adecuadamente los contenidos de cada sesión y reflexionar sobre 
ellos. A grandes rasgos, los contenidos trabajados fueron: a) primera sesión: importancia de 
trabajar la sostenibilidad en la escuela, factores que influyen en el aumento de las compras, 
introducción a la industria de la moda; b) segunda sesión: impacto ambiental de la industria 
de la moda (huella hídrica y de carbono), medidas que se están implementando para mitigar 
dicho impacto; c) tercera sesión: ciclo de vida de la ropa desde el campo hasta el vertedero; 
d) cuarta sesión: alternativas a la moda rápida. En todas las sesiones, el docente intercalaba 
explicaciones teóricas con preguntas para generar debate en el aula y que los estudiantes 
reflexionasen sobre sus propias prácticas y las que observan a su alrededor. Asimismo, se 
apoyaba en recursos visuales, vídeos e imágenes, para mostrar las consecuencias reales de la 
industria de la moda. 

Paralelamente a los talleres, se desarrolló la segunda fase, donde el alumnado se encargó de 
la organización del mercadillo. Esta se planteó como una actividad voluntaria, fuera del hora-
rio lectivo, de manera que el alumnado se reunía en los descansos o tras las clases. En primer 
lugar, se realizó una reunión informativa para comenzar a coordinar el trabajo, y se repartieron 
las distintas tareas, que iban desde elaborar carteles para la campaña de marketing, hasta orga-
nizar y clasificar las prendas recolectadas. Posteriormente, los carteles se colgaron en las redes 
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sociales y se distribuyeron por las distintas facultades del campus universitario para solicitar 
colaboración con el mercadillo e informar de las fechas de su realización, animando a toda la 
comunidad a participar. Además, se instalaron cajas en varias facultades, donde cualquier per-
sona podía depositar ropa en buen estado que ya no utilizara, con el fin de darle una segunda 
vida a través del mercadillo. Por último, los discentes se encargaron de organizar y clasificar las 
prendas recolectadas para su posterior venta en el mercadillo. 

Una vez finalizada la recolección y clasificación de las prendas, se abrió el mercadillo al 
público en las fechas seleccionadas. El mercadillo se realizó en el vestíbulo de la facultad de 
educación, estableciendo horarios tanto por la mañana como por la tarde para alcanzar al mayor 
número de personas posible. Durante el evento, los estudiantes se encargaron de promocionar 
y vender las prendas disponibles a precios muy bajos (1-3 €), con el objetivo de hacerlas ac-
cesibles para cualquier economía. Al concluir la última jornada del mercadillo, los excedentes 
de prendas fueron reorganizados y donados a la ONG Cáritas Española. Igualmente, el dinero 
recaudado fue donado al Banco de Alimentos de Albacete. 

4. RESULTADOS DE LA EVALUACIÓN DE LA EXPERIENCIA 

Los resultados se han dividido en tres secciones, en función de la dimensión analizada: conoci-
mientos, actitudes y comportamientos. A la hora de interpretar los resultados, es preciso tener 
en cuenta que, dadas las características de la dinámica (ver apartado 3.1), cada idea podía surgir 
un máximo de cinco veces, pues fue el número de manteles que se repartió para cada pregunta. 

4.1. Conocimientos adquiridos durante la experiencia

A grandes rasgos, los estudiantes consideran que la actividad teórico-práctica implementada 
les ha proporcionado numerosos conocimientos nuevos. Todos los grupos destacan el impacto 
ambiental de la moda y su destino final como aprendizajes clave. Así, mencionan haber apren-
dido que la producción de ropa conlleva una enorme huella de carbono e hídrica, aportando 
datos como que la producción de un único pantalón vaquero precisa 7.500 litros de agua. En la 
misma línea, todos destacan haber descubierto que la ropa desechada comúnmente termina en 
vertederos, causando daños al medioambiente y la salud de las personas. También indican en la 
totalidad de los manteles que la experiencia les ha enseñado diferentes alternativas al consumo 
de moda rápida, proporcionándoles el nombre de numerosas tiendas y comercios sostenibles a 
nivel local, nacional e internacional. Además, en el 100% de los casos afirman haber descubier-
to las malas condiciones laborales en la industria textil, señalando específicamente problemas 
como el accidente del Rana Plaza. En más de la mitad de los casos (60%), revelan que la ex-
periencia les ha ayudado a comprender el concepto de fast fashion o moda rápida, así como el 
ciclo de vida de la ropa, incluyendo las etapas de producción, uso y descarte. 

Si bien los resultados anteriores reflejan los conocimientos principales señalados por los 
estudiantes, también mencionan otros, aunque en menor medida: beneficios de dar una segunda 
vida a la ropa o consumir prendas de segunda mano, recursos para disminuir su consumo, es-
trategias efectivas para trabajar el consumo responsable en el aula, o los lugares de procedencia 
de la ropa. 
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4.2. Efecto sobre las actitudes 

La experiencia ha logrado una mayor concienciación y compromiso con el medio ambiente. En 
concreto, en la totalidad de los grupos indican estar más sensibilizados sobre las condiciones 
precarias que sufren los trabajadores de la industria textil, así como sobre el impacto ambiental 
de la moda. Asimismo, la mayoría de grupos (60%) consideran que su actitud hacia la ropa ha 
cambiado, de modo que ahora valoran y cuidan más las prendas que tienen. En este sentido, ha 
aumentado su concienciación sobre la importancia de comprar prendas de calidad que puedan 
utilizar durante mucho más tiempo, y sobre cómo el marketing les lleva a comprar cosas que 
no necesitan. También ha mejorado la imagen y percepción que tenían hacia la ropa de segunda 
mano y han tomado conciencia de la cantidad de ropa que tienen en sus armarios sin utilizar, 
algo que mencionan en dos de los grupos. En menor medida, afirman haber normalizado el uso 
de ropa de segunda mano, e incrementado su predisposición a implementar acciones educativas 
destinadas a promover el consumo responsable en sus futuras aulas, entre otras cuestiones. 

4.3. Impacto sobre los comportamientos proambientales 

Según el alumnado, la intervención ha conseguido cambiar algunos de sus hábitos por otros 
más sostenibles y respetuosos con el medio ambiente y las personas. Por consiguiente, en todos 
los casos enfatizan el hecho de haber empezado a comprar ropa en tiendas locales y de segunda 
mano. Igualmente, todos los grupos han comenzado a darle una segunda vida a prendas que 
tenían en sus armarios sin utilizar, donándola o vendiéndola, para que otra persona la pueda 
aprovechar. Además, en el 100% de los casos afirman haber reducido el consumo de moda, 
comprando menos prendas, pues antes de comprar, reflexionan sobre si realmente lo necesitan 
o se trata de un capricho, así como sobre su procedencia. También señalan en la totalidad de 
manteles que les ha ayudado a dirigir su atención hacia otro tipo de prendas diferentes a las 
que solían adquirir, centrándose más en su sostenibilidad, la calidad y durabilidad que en su 
precio. A su vez, han adquirido otros nuevos hábitos menos mencionados como reutilizar la 
ropa que no usan, por ejemplo, convirtiéndola en trapos; combinar prendas de su armario para 
crear nuevos conjuntos; alquilar ropa; confeccionar su propia ropa a partir de prendas antiguas; 
e intercambiar ropa con familiares y amigos. 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

A grandes rasgos, la experiencia teórico-práctica implementada ha incrementado notablemente 
los conocimientos de los estudiantes sobre la industria textil y su impacto en el medio ambiente 
y los trabajadores, al mismo tiempo que les ha dado a conocer alternativas más sostenibles al 
consumo de moda rápida. Estudios previos han encontrado resultados similares al aplicar pro-
gramas de educación ambiental y educación para el consumo responsable (Baierl et al., 2022; 
López-Fernández et al., 2024). Esto apoya la idea de que los conocimientos medioambientales 
son específicos de cada tema y que tener un conocimiento general no es suficiente para llevar 
un estilo de vida sostenible (Wang et al., 2022). A modo de ejemplo, desconocer el impacto 
ambiental de los residuos textiles puede llevar a una persona a deshacerse rápidamente de pren-
das funcionales, creyendo erróneamente que se degradan con facilidad y no dañan el medio 
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ambiente. Por tanto, es preciso introducir estas cuestiones en el ámbito educativo y trabajar 
temáticas ambientales diversas para fomentar la sostenibilidad de manera integral. 

No obstante, no solo han aumentado los conocimientos de los estudiantes, sino que la acti-
vidad también ha mejorado sus actitudes hacia el consumo de ropa y su impacto social y am-
biental, coincidiendo con investigaciones previas que demuestran la eficacia de la educación 
para el consumo responsable (Fraj-Andrés et al., 2022; Noh, 2021). Estos resultados evidencian 
el potencial transformador de la enseñanza y la necesidad de integrar firmemente la educación 
para el desarrollo sostenible en los currículos pedagógicos (UNESCO, 2020). Por todo ello, 
los resultados optimistas de este estudio sugieren que, aunque los jóvenes son los principales 
consumidores de moda rápida (Gupta y Gentry, 2018), proporcionarles los conocimientos ne-
cesarios sobre la industria puede fomentar prácticas más responsables, al tomar conciencia del 
verdadero impacto de sus acciones sobre el medio ambiente. 

En este sentido, los comentarios de los estudiantes reflejan que la adquisición de conocimien-
tos y actitudes proambientales les ha llevado a reflexionar sobre sus propios hábitos de consumo 
de moda, llegando a modificar algunos de ellos. Concretamente, los estudiantes afirman haber 
adquirido nuevos hábitos, como comprar ropa en tiendas locales y de segunda mano, así como 
darle una segunda vida a las prendas que no utilizan. También señalan haber modificado hábi-
tos poco sostenibles, como comprar más prendas de las necesarias, reduciendo su consumo de 
moda. Estos hallazgos pueden respaldar la noción de que la adopción de prácticas de consumo 
alternativas, como la adquisición de prendas de segunda mano, puede ser una estrategia para 
fomentar el consumo responsable entre los estudiantes, contribuyendo a la consecución de una 
economía circular (Diddi et al., 2019). Por ende, la presente experiencia educativa contribuye 
a cerrar la brecha actitud-comportamiento (Park y Lin, 2020), en línea con investigaciones 
previas en las que la educación para el consumo responsable ha demostrado su eficacia (García-
González et al., 2022; López-Fernández et al., 2024; Noh, 2021). 

En suma, desde la óptica del alumnado, la experiencia teórico-práctica desarrollada ha per-
mitido cumplir todos los objetivos docentes y didácticos previstos, proporcionándoles conoci-
mientos sobre la industria textil y el impacto del consumo desmesurado de sus productos en el 
medio ambiente, así como mejorando sus actitudes y comportamientos proambientales. Por lo 
tanto, estas estrategias educativas resultan interesantes para promover el consumo responsable 
e intentar mitigar el consumismo promovido por la sociedad. Sin embargo, para futuras inves-
tigaciones, sería recomendable considerar el uso de metodologías cuantitativas o mixtas, lo que 
permitiría explorar de manera más detallada el impacto y alcance de los resultados obtenidos 
en esta experiencia. 
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Análisis de la producción de tesis doctorales en España sobre 
energías renovables en ingeniería desde una perspectiva de género

Juan Carlos Melero-Bolaños 
Universidad de Córdoba (España)

Abstract: We present a bibliometric study of engineering doctoral theses whose topic of study is re-
newable energies. The bibliometric study carried out exhaustively examines the production of doctoral 
theses on renewable energy in the field of engineering in Spanish universities, covering the period be-
tween 1977 and 2023. The main objective is to analyse the volume and temporal distribution of these 
theses, explore its production by authors and directors considering the genre, and extract the most fre-
quent descriptors in the research. Technological innovation and progress in renewable energy produc-
tion are crucial for social well-being, economic competitiveness, environmental protection and interna-
tional cooperation, which underlines the importance of these studies. The results show a total of 1,570 
valid theses after a thorough purification process, highlighting a significant increase in the production of 
these starting in 2008, especially in the period 2008-2016. Regarding the direction of the theses, the low 
presence of women in both authorship and direction stands out, reflecting a male predominance in the 
field. Despite this, there is a growing trend in female participation in these academic areas. This study 
provides research and practice with a detailed understanding of the trend and composition of doctoral 
research in energy engineering in Spain, pointing out important gender dynamics and research topics.

Keywords: doctoral dissertations, engineering, renewable energy, bibliometric, gender

1. INTRODUCCIÓN

El desarrollo de diferentes disciplinas de la ingeniería resulta crucial en la sociedad contem-
poránea Gibbons et al. (2012), en tanto en cuanto este facilita la innovación tecnológica, los 
avances en producción de bienes de consumo y de eficiencia y producción energética, acceso a 
nuevos materiales y tecnologías, a nuevas oportunidades de formación y de ocio, y a multitud 
de puestos de trabajo. Por lo tanto, el desarrollo e innovación tecnológica, como consecuencia 
de la investigación técnica, favorece el bienestar social de las personas, y la cooperación econó-
mica, científica, técnica y cultural a nivel global. Esto es, la innovación tecnológica actúa como 
puentes entre naciones. El conocimiento y dominio de nuevas tecnologías no es solo un medio 
de acceso a las manifestaciones culturales, sino también para el desarrollo de la competitividad 
de otros entornos sociales y culturales. La globalización está revolucionando los sistemas de 
producción y las estructuras industriales y energéticas.

Jacobson (2010) ve a la innovación como “la gestión de todas las actividades involucradas 
en el proceso de generación de ideas, el desarrollo tecnológico, fabricación y comercialización 
de un nuevo proceso o mejora de producto de fabricación o equipo” (p.4). Por su parte, Gre-
enhalgh y Rogers (2010), la perciben como la aplicación de nuevas ideas a los productos, pro-
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cesos u otros aspectos de las actividades de una empresa que permiten incrementar su “valor”, 
entendiendo este como el valor agregado que beneficia a la empresa, pero que a la vez beneficia 
a los consumidores. Por tales motivos, la innovación siempre ha constituido una de las formas 
más eficientes para que una empresa se diferencie de sus competidores y esto permite construir 
ventajas competitivas reales (Feneuille, 1997).

Por ello, actualmente, resulta muy claro que se puede innovar mediante la generación de 
conocimiento propio y, de manera cada vez más importante, por adquisición y adopción de 
conocimientos de otros.

Por otra parte, los procesos de innovación científica requieren del dominio de diversas téc-
nicas metodológicas que en muchos casos se adquieren mediante la realización del doctorado. 
La importancia de las tesis doctorales es muy diversa, aunque hay un consenso respecto a que 
una de las de mayor importancia es demostrar que los futuros doctores han adquirido la compe-
tencia investigadora y son capaces de generar nuevo conocimiento científico (Fernández et al., 
2008). La tesis doctoral certifica la capacidad de un investigador para realizar una investigación 
científica (Maz-Machado et al., 2020). 

Las tesis doctorales constituyen una fuente de datos que permite conocer diferentes patrones 
en la producción científica en una región, un país, una institución o un campo científico deter-
minado. Esto hace que las tesis sean frecuentemente utilizadas en los estudios bibliométricos. 
Desde el punto de la administración de las políticas científicas, es posible apoyarse en estos es-
tudios para establecer estrategias que orienten y dirijan la investigación hacia esos temas poco 
indagados o para brindar estímulos a los grupos de mayor impacto científico.

A modo de ejemplo, a nivel internacional destaca el trabajo de Barrot et al. (2022), sobre 
tesis doctorales centradas en la enseñanza del inglés en Filipinas. Wang et al. (2022), indagaron 
en 253 tesis doctorales chinas sobre biblioteconomía y ciencias de la información mediante la 
coaparición de palabras y de contenido para identificar los grupos y las redes. Gooden (2010) 
por su parte, analizó la citación de 30 tesis sobre química orgánica de The Ohio State University.

También se han realizado estudios sobre tesis doctorales de las diferentes ramas de ingenie-
ría. Así, Sachini et al. (2022), analizaron 443 tesis de ingeniería química realizadas en univer-
sidades de Grecia para determinar la movilidad profesional de sus autores tras el doctorado. 
Haque y Khan (2020) realizaron un análisis bibliométrico de las tesis doctorales de ingeniería 
agronómica, para el periodo de 1974 a 2014, en la Bangladesh Agricultural University (BAU). 
Mulla et al. (2013), estudiaron aquellas que fueron realizadas en las universidades de la región 
de Karnataka en India. 

En los últimos años, en España se ha dado un auge en estudios bibliométricos sobre las tesis 
doctorales tanto en ciencias (Schlembach, 2023), como en Ciencias sociales (Zong et al., 2013) 
y en Humanidades (Hernández-García y Maz-Machado, 2022).

El propósito de este estudio es realizar un estudio bibliométrico de la producción de tesis 
doctorales sobre las propiedades de los materiales en ingeniería realizadas en universidades 
españolas. 

Recordemos que “Las energías renovables son un tipo de energías derivadas de fuentes na-
turales que llegan a reponerse más rápido de lo que pueden consumirse”. Algunos ejemplos de 
estas fuentes son la luz solar y el viento. Estas fuentes se renuevan de manera constante.
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Para ello, se persigue recabar la cifra total de tesis y su distribución temporal; estudiar la pro-
ducción por universidades, autores y directores en función del género; y extraer los descriptores 
más frecuentes.

2. MÉTODO

Este estudio se fundamenta en una metodología bibliométrica, documental, descriptiva, censal 
y retrospectiva. Se pretende obtener una visión y representación de lo que se ha producido a 
nivel de tesis doctorales en Ingeniería, sin entrar a valor acerca de cuáles son los elementos o 
situaciones que dan origen a estos resultados.

Para recuperar la información se consultaron todas las páginas web de las universidades 
públicas y privadas españolas, con la finalidad de delimitar los diversos departamentos relacio-
nados con las energías renovables en el ámbito de la Ingeniería. En algunos casos estos se ha-
llaron vinculados a departamentos diferentes a los de Energía, entre ellos se encuentran, Física 
Aplicada, Mecánica, Agronomía, Ingeniería Química, Física-Química, entre otros.

Seguidamente, se consultó la base de datos TESEO, en la que se registran todas las tesis 
doctorales que se realizan en las universidades españolas, para descargar las llevadas a cabo en 
los departamentos universitarios identificados. 

La búsqueda arrojó 2389 tesis antes de su depuración. Toda la información se descargó en 
una base de datos ad hoc. Con vistas a verificar que todas las tesis corresponden a Energías 
Renovables en el ámbito de la Ingeniería, se procedió a la depuración manual de estas mediante 
la lectura de títulos, descriptores y resúmenes. Las lecturas fueron realizadas por los autores del 
estudio y luego se realizó un proceso de validación del resultado mediante triangulación por 
expertos de la Universidad de Córdoba y la Universidad de Salamanca. 

El número de tesis doctorales producidas en España, referidas a las energías renovables en 
el ámbito de la Ingeniería en los últimos años, y especialmente durante el período comprendido 
entre 1977 y 2023, se registró la cantidad de 1570 tesis tras su depuración. 

Posteriormente, se sometieron a análisis las variables relativas a la autoría, la dirección, el 
género de los autores, los directores y el género de la comisión evaluadora, la universidad y el 
año de lectura, y los descriptores.

Todo el proceso de búsqueda de datos se muestra en la Figura 1.

Figura 1. Esquema del proceso metodológico .Fuente: Elaboración propia

161Inclusión, diversidad y desarrollo personal



Un aspecto que requirió una revisión sistemática y manual fue el proceso de verificar que 
los nombres tanto de los directores, como de los miembros que componen de las comisiones 
evaluadoras se escribiesen de la misma manera, se detectaron algunos casos en que en nombres 
compuestos se habían omitido el segundo nombre o se ha confundido el apellido con el nom-
bre. En algunos casos alguno de los miembros de las comisiones evaluadoras ha pertenecido 
a diferentes universidades a lo largo del periodo, en estos casos se ha considerado la filiación 
institucional de la fecha de lectura de la tesis.

3. RESULTADOS Y DISCUSIÓN

3.1. Producción

Durante el período 1977-2023, las universidades españolas registraron 1570 tesis doctorales 
sobre Energías Renovables en el ámbito de la Ingeniería o cualquiera de sus disciplinas rela-
cionadas (como pueden ser la física aplicada, mecánica, agronomía, ingeniería química, física-
química, etc.). El promedio es de 33,40 tesis por año. Entre los años 2007 y 2016, tuvo lugar 
el mayor número de tesis, con una producción del 71,53 % con respecto a la total de las tesis 
generadas (Figura 2).

Figura 2. Producción diacrónica de tesis doctorales sobre Energías Renovables en el ámbito de la Ingeniería en 
España (período 1977-2023). Fuente: Elaboración propia

Nótese que no se ha experimentado ningún patrón definido de crecimiento continuo ni re-
gular en la producción de tesis doctorales sobre las Propiedades de los Materiales en el ámbito 
de la ingeniería. Si bien se evidencian varios ciclos de crecimiento y de decrecimiento, el cre-
cimiento más destacable podemos encontrarlo entre los años 2008-2016; y el de decrecimiento 
entre 2016-2019, y entre los años 2021-2023
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La Universidad Politécnica de Madrid, junto con la Universidad Politécnica de Cataluña, 
son las instituciones españolas líderes en producción de tesis doctorales en Propiedades de 
Materiales en el ámbito de la Ingeniería (Tabla 1). Estas universidades generan el 20,13 % 
del total.

Tabla 1. Producción de tesis sobre Energías renovables en el ámbito de la Ingeniería en universidades españolas 
(1977-2023) (n≥10). Fuente: Elaboración propia

Universidad Total %

Universidad Politécnica de Madrid 162 10,32%

Universidad Politécnica de Cataluña 154 9,81%

Universidad Politécnica de Valencia 89 5,67%

Universidad del País Vasco 88 5,61%

Universidad de Sevilla 72 4,59%

Universidad de Zaragoza 72 4,59%

Universidad de Oviedo 66 4,20%

Universidad Complutense de Madrid 45 2,87%

Universidad de Valladolid 45 2,87%

Universidad Autónoma de Barcelona 35 2,23%

Universidad de Santiago de Compostela 33 2,10%

Universidad de Alicante 32 2,04%

Universidad de Cádiz 32 2,04%

Universidad de Granada 32 2,04%

Universidad Pontificia Comillas 32 2,04%

Universidad Rovira y Virgili 32 2,04%

Universidad de Lérida 30 1,91%

Universidad de la Rioja 28 1,78%

Universidad de Vigo 28 1,78%

Universidad de Extremadura 25 1,59%

Universidad de Barcelona 24 1,53%

Universidad de La Coruña 23 1,46%

Universidad de Almería 21 1,34%

Universidad de Las Palmas de Gran Canaria 21 1,34%

Universidad de Málaga 20 1,27%

Universidad Autónoma de Madrid 19 1,21%

Universidad de Córdoba 19 1,21%
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Universidad Total %

Universidad de Jaén 18 1,15%

Universidad de Cantabria 17 1,08%

Universidad de La Laguna 17 1,08%

Universidad Carlos III de Madrid 16 1,02%

Universidad de Castilla-la Mancha 16 1,02%

Universidad Mondragón Unibertsitatea 16 1,02%

Universidad Nacional de Educación a Distancia 16 1,02%

Universidad de Gerona 15 0,96%

Universidad Jaume I de Castellón 14 0,89%

Universidad de León 12 0,76%

Universidad de Salamanca 12 0,76%

Universidad de Alcalá 11 0,70%

Universidad de Navarra 11 0,70%

Universidad de Huelva 10 0,64%

Universidad Rey Juan Carlos 10 0,64%

3.2. Dirección

En la dirección de tesis doctorales participaron un total de 1749 investigadores de diferentes 
universidades. Luisa Fernanda Cabeza Fabra, de la Universidad de Lleida, ha tenido la mayor 
productividad en el periodo analizado. Ella sola ha dirigido 23 tesis, seis de ellas sola. En se-
gunda posición se sitúa Francisco Javier Rey Martínez, de la Universidad de Valladolid, que ha 
dirigido un total de 10 tesis, dos de ellas de forma individual, en tercera posición se encuentran 
José María Pedro Sala Lizárraga, de la Universidad del País Vasco y Jorge Xiberta Bernat, de la 
Universidad de Oviedo, ambos dirigieron un total de 14 tesis doctorales, los directores de tesis 
más productivos (0<Log n <1).

Desde el punto de vista de la ley de Bradford (1948), se ha confirmado que, en las universi-
dades españolas, se puede observar la existencia de grandes productores en la tarea de dirección 
de tesis doctorales sobre energías renovables en el ámbito de la Ingeniería (Log n≥1) con un 
total de 7 contabilizados, 6 de ellos hombres (85,71%) y 1 mujer (14,29%). También, se con-
tabilizaron 433 productores medios (0<Log n <1) contabilizando 376 hombres (86,84%) y 57 
mujeres (13,16%) y 1304 productores transeúntes (Log n = 0), en este caso se contabilizaron 
1052 hombres (80,67%) y 252 mujeres (19,33%) (Tabla 2).
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Tabla 2. Directores de tesis más productivos (10 > n >1). Fuente: Elaboración propia

Directores Frecuencia %

Luisa Fernanda Cabeza Fabra 23 0,88%

Francisco Javier Rey Martínez 19 0,73%

José María Pedro Sala Lizárraga 14 0,54%

Jorge Xiberta Bernat 14 0,54%

Alberto Coronas Salcedo 12 0,46%

Eloy Velasco Gómez 11 0,42%

José Gregorio Iglesias Rodríguez 10 0,38%

3.3. Temáticas

En las tesis se encontraron un total de 708 descriptores diferentes. Los descriptores de física re-
presentaron el 17,29 %, la física del estado sólido el 10,40 %, las ciencias técnicas el 9,77 %, las 
propiedades de los materiales el 8,02 %, la tecnología de los materiales el 7,52 % y las propie-
dades mecánicas de los materiales el 5,01 % de las tesis. Estos descriptores se encontraron en 
el 53 % de las tesis analizadas (Tabla 3). Se observa una alta proporción de temas relacionados 
con las propiedades físicas de los materiales (Tabla 3).

Tabla 3. Descriptores empleados con mayor asiduidad (n ≥ 50). Fuente: Elaboración propia

Descriptores Frecuencia %

Fuentes de energía no convencionales 221 4,91%

Generación de energía 161 3,58%

Tecnología energética 160 3,55%

Ciencias tecnológicas 146 3,24%

Energía solar 119 2,64%

Sector energético 116 2,58%

Ingeniería y tecnología eléctrica. 87 1,93%

Ingeniería y tecnología ambiental. 80 1,78%

Distribución de energía 65 1,44%

Simulación 57 1,27%

Transmisión y distribución eléctrica. 57 1,27%

Transmisión de calor en el edificio. 56 1,24%

Tecnología de construcción 54 1,20%

Arquitectura 50 1,11%

Ingeniería de control 50 1,11%
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3.4. Género

En cuanto a la autoría, 433 (27,58%) disertaciones fueron escritas por mujeres y 1.337 (72,42%) 
por hombres. En lo que respecta a las mujeres, durante el período 1977-1999 solo se completa-
ron 11 tesis de ingeniería. La máxima producción fue en 2016 con 167 tesis leídas. En el caso 
de los hombres, el menor número de tesis se registró entre 1977 y 1990 con 23 tesis leídas, y el 
máximo en 2013 y 2021 con 691 tesis. La media anual de tesis defendidas fue de 24,19 para los 
hombres y de 9,21 para las mujeres.

Este predominio del género masculino también se evidencia en la dirección de las disertacio-
nes, donde las mujeres representan el 14,65% y los hombres el 85,35%. Si consideramos la com-
posición de los directores de tesis, el 6,62% fueron dirigidas íntegramente por mujeres, el 76,50% 
por hombres y el 16,88% del total de tesis fueron dirigidas y codirigidas por un equipo mixto.

En cuanto a la composición de las comisiones evaluadoras, solo el 0,70% son mujeres frente 
al 45,80% de hombres, y el 53,50% tiene una composición mixta de hombres y mujeres. 

En cuanto a la composición de las comisiones evaluadoras, solo el 0,70% son mujeres frente 
al 45,80% de hombres, y el 53,50% tiene una composición mixta de hombres y mujeres.

En la dirección y codirección de tesis doctorales participaron un total de 1744 investigado-
res. Las mujeres representaron el 17,38% del total, los hombres el 82,22% y el 6,62% como 
supervisores exclusivamente mujeres, el 76,50% como supervisores exclusivamente hombres y 
el 16,88% en las tesis dirigidas por directores y directoras combinados.

Se puede observar que existe escasa paridad en la gestión de las universidades en España. La 
Universidad de Lleida es la única que presenta paridad en este aspecto. En total, se defendieron 
30 tesis: 12 fueron supervisadas por mujeres (40%), 9 por hombres (30%) y las 9 restantes tu-
vieron una supervisión mixta (30%). Las Universidades de San Jorge, Ramon Llull, Pública de 
Navarra, Pompeu Fabra, Murcia, Les Illes Balears, Deusto, Catalunya y Antonio de Nebrija se 
desvelan como la más dispar, allí se defendieron un total de 31 tesis, las mujeres no supervisa-
ron ninguna de las tesis leídas allí, la totalidad de ellas fueron que supervisadas por hombres. 
Le siguen la Universidad Nacional a Distancia, en la que se defendieron un total de 16 tesis, 
las mujeres no supervisaron ninguna de las tesis leídas allí, frente a las 15 que supervisaron los 
hombres (93,75%), alcanzando la supervisión mixta a 1 de ellas (6,25%). En la Universidad de 
La Rioja, se defendieron un total de 28 tesis, las mujeres no supervisaron ninguna de las tesis 
leídas allí frente a las 26 que supervisaron los hombres (92,86%), alcanzando la supervisión 
mixta a 2 de ellas (7, 14%) (Tabla 4).

Tabla 4. Correlación entre el género de los autores y los directores. Fuente: Elaboración propia

Género de los directores

 Solo Mujeres Solo Hombres Mixto: mujeres y 
hombres

Género de los autores

Mujeres 43 280 110

Hombres 61 921 155

Total 104 1201 265
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Al analizar el género, tanto de los autores, como de los miembros de las comisiones eva-
luadoras de tesis, se observa que las mujeres fueron evaluadas por otras mujeres en un 0,32%, 
fueron supervisadas por hombres en un 9,17% y fueron supervisadas por grupos mixtos en un 
18,09%. Mientras que el 36,62% de los hombres fueron supervisados por hombres en el 0,38%, 
y el 35,41% de las evaluaciones se realizaron en los grupos mixtos. (Tabla 5).

Tabla 5. Correlación entre el género de los autores y las comisiones evaluadoras. Fuente: Elaboración propia

Género de las Comisiones de Evaluadoras

 Solo Mujeres Solo Hombres Mixto: mujeres y 
hombres

Género de los autores

Mujeres 5 144 284

Hombres 6 575 556

Total 11 719 840

4. CONCLUSIONES

Hemos analizado la producción de tesis doctorales sobre energías renovables en el campo de 
la Ingeniería o cualquiera de sus disciplinas afines, entre el periodo comprendido entre 1977 y 
2022, identificando algunos patrones. Desde el año 1998 se puede observar un claro incremento 
en la producción de tesis doctorales sobre energías renovables en el ámbito de la Ingeniería en 
las universidades españolas.

La autoría de tesis doctorales muestra un área dominada por hombres; la razón es que el 
número de autores masculinos es mayor que el de autoras. También se ha comprobado que las 
autorías mixtas son frecuentes en este campo de la ingeniería, aunque la mayoría de las tesis se 
han realizado bajo autoría única.

Los sesgos de género identificados en la autoría y la supervisión sugieren la necesidad de 
promover la diversidad y la inclusión en la academia de ingeniería. Los profesores de ingeniería 
pueden utilizar estos hallazgos para abogar por una representación más equitativa y la igualdad 
de oportunidades para todos los géneros en la educación y la investigación en ingeniería.

La Universidad Politécnica de Madrid, y la Universidad Politécnica de Cataluña son las 
instituciones líderes en la producción de tesis sobre Energías Renovables en el campo de la 
Ingeniería o cualquiera de sus disciplinas afines, juntas generando el 20,13% de todas las tesis 
en España sobre esta materia.

A nivel de dirección, no existen grandes productores de tesis y el 74.77% del total de ellos son 
productores transeúntes, es decir, solo han dirigido una tesis. Asimismo, se ha constatado que la 
codirección mixta en el campo de las propiedades de los materiales y las energías renovables en el 
ámbito de la Ingeniería no es algo habitual y extendido, debido a que el mayor porcentaje de tesis 
se han realizado bajo dirección única. Reconocer el impacto significativo de los supervisores y 
mentores de tesis puede llevar a las instituciones educativas a enfatizar la importancia de la tutoría 
en los programas de doctorado y promover prácticas de supervisión efectivas. Esto puede mejorar 
la calidad de la orientación y el apoyo a los candidatos a doctorado en ingeniería.
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Este estudio, que se centra en las tesis doctorales españolas en Ingeniería sobre energías 
renovables, está dirigido a diversos públicos interesados en la investigación académica y la 
formación en ingeniería. A investigadores y académicos que trabajan en el campo de la inge-
niería, especialmente en áreas relacionadas con las propiedades de los materiales y la energía 
sostenible, se les presenta información sobre tendencias, áreas de investigación y participación 
de género en este campo específico.

Por otro lado, a los directores de programas de doctorado en Ingeniería se les ofrecen resulta-
dos del estudio para informar sobre posibles áreas de mejora en términos de equidad de género, 
diversificación curricular y fomento de la investigación en sus programas. Al considerar estas 
implicaciones, los educadores e instituciones de ingeniería pueden mejorar la calidad y la in-
clusión de la pedagogía de la ingeniería, promover la innovación en la investigación y fomentar 
un entorno académico diverso y de apoyo para los futuros ingenieros.
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Análisis del estado actual de la Danza en los centros de Educación 
Primaria de Alicante y provincia
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Abstract: Numerous studies present the practice of dance as an outstanding discipline for the devel-
opment of perception, body rhythm and creativity, while improving balance, social interaction, as well 
as academic performance and personal wellbeing, positively influencing the emotional and cognitive 
development of the person. From this point of view, dance and other artistic disciplines contribute to in-
tegral development from childhood, which is why their presence has been incorporated into the Primary 
Education curriculum since educational legislation at the end of the 20th century. This research focuses 
on identifying, assessing the level of presence and investigating the curricular development of dance in 
primary schools (Alicante and province). The research design is based on an exploratory study carried 
out online, using a survey from the Google forms tool. The results reveal the differentiated treatment and 
development in each centre, which leads us to conclude that dance is incorporated in primary schools, 
but with little concrete and clear development, except on the few occasions in which it is incorporated 
with its own curricular space. All of this leads us to make an important reflection on the teachers who 
teach this content, opening up a new debate on this aspect. 

Keywords: dance, curriculum, dance at school, primary education, teacher training

1. INTRODUCCIÓN

El presente artículo aborda la realidad de la Danza en la educación general, concretamente 
en la etapa de primaria, donde no ha dispuesto de un espacio disciplinar propio, por lo que su 
desarrollo está vinculado al área de Educación artística (Música) o Educación Física. La nueva 
Ley Orgánica 3/2020 de Educación (LOMLOE) contempla una nueva configuración del área 
de Música y Danza conjunta por primera vez y, aunque se observa un aumento de la disciplina 
de la danza en el currículo normativo, todavía carece del mismo tratamiento curricular, como se 
ratificó en la primera fase del proyecto de investigación que aquí se trata. El estudio se centró 
en la indagación de la presencia de la danza en las diferentes etapas educativas de la legislación 
de la Comunidad Valenciana (Decreto 100/2022, Decreto 106/2022, Decreto 107/2022, De-
creto 108/2022). Los resultados de la 1a fase mostraron que, dentro de la dimensión artístico-
dancística analizada, hay más presencia de la danza en secundaria, seguidade primaria, lo que 
orientaba a la conveniencia de equilibrarla como parte integradora de la educación general en 
todas las etapas educativas. Asimismo, se detectó que debe ser mayor el fomento del orden ló-
gico del aprendizaje en su progresión didáctica, comenzando por infantil, seguido de primaria 
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y subsiguientes etapas. Acorde a lo concluido en nuestra anterior fase, la literatura científica 
expone el interés de la enseñanza de la danza en la educación general, sosteniendo que debe-
mos cuidar y defender esta enseñanza en la escuela, ya que desarrolla capacidades generales, 
independientemente de la danza practicada. En este sentido, la danza ejerce una influencia 
positiva en el desarrollo motor, en las habilidades emocionales y sociales del alumnado en la 
etapa de primaria (Payne y Costas, 2020; Saiz-Colomina et al., 2021). Esta se focaliza en ele-
mentos comunes como el desarrollo motriz, la memoria, la expresión, las relaciones sociales 
o el aprendizaje y transmisión de valores. Igualmente, la educación a través de la danza media 
entre los procesos educativos, el arte y la cultura (Díaz et al., 2023; Ibarra y Rivera, 2019), así 
la educación artística a través del cuerpo renueva la relación e intercambio con el mundo (Ru-
bio, 2022). La práctica de la danza se presenta, en gran cantidad de estudios, como disciplina 
relevante para la percepción y ritmo corporal de la persona, mejora del equilibrio, la interacción 
social, el desarrollo de la creatividad, así como el desarrollo emocional y cognitivo, facilitando 
el rendimiento académico y el bienestar personal mejorando la calidad de vida (Ginman et al., 
2022; Ruiz y Cifo, 2021). 

Centrando en la etapa de primaria, el aprendizaje de la danza permite disfrutar mientras se 
aprende, pero también deleitarse de la creación e interpretación de las coreografías, incremen-
tando actividades intelectuales cada vez más complejas según la respuesta de los menores. 
Además, la danza facilita el conocimiento del esquema corporal y permite la focalización de la 
atención, fomenta la consciencia del desplazamiento de un segmento corporal con relación al 
resto del cuerpo. Como herramienta de aprendizaje integral para las personas con necesidades 
específicas de apoyo educativo, facilita el desarrollo a nivel cognitivo, corporal, afectivo y so-
cial. Asimismo, la danza integra áreas que mejoran la plasticidad cerebral (Teixeira-Machado 
et al., 2019). Sobre la dimensión emocional Hernaiz (2022), apoyándose en el estudio llevado a 
cabo con niños y niñas de entre seis y doce años, corrobora que la práctica de la danza sirve para 
expresar emociones, saber reconocerlas e identificarlas, generar estados emocionales positivos 
y bienestar, escuchar el cuerpo y ser conscientes de lo que se siente, regular las emociones y 
canalizarlas. A modo de ejemplo, en el tratamiento de la educación en atención a la diversidad, 
el estudio de Vasconcellos y Archanjo (2018), en alumnado de seis años con diversidad cogni-
tiva y/o física, concluye que la danza mejora el desarrollo motor, el equilibrio, y la motricidad 
global y fina.

Pese a la importancia de la danza para la educación integral de los más pequeños, detecta-
mos una carencia en el tratamiento de los contenidos de danza que se imparten en la escuela, 
así como un déficit formativo del profesorado. En esta se enseñan algunos principios básicos 
de expresión corporal, movimiento rítmico-corporal o iniciación a la danza. Esta evidencia se 
recogió de los resultados de anteriores investigaciones sobre el análisis del pensamiento docen-
te, donde se revela dificultad en la enseñanza de los contenidos de danza en las aulas por una 
escasa formación del profesorado sobre movimiento y sobre la danza en los grados en Ciencias 
de la Actividad Física y el Deporte, Maestro de Educación Primaria y Enseñanzas Artísticas 
Superiores de Música (Bustos, 2019; Cañabate et al., 2016; Cunha, 2020; Pastor et al., 2022). 
A pesar de que la nueva ley recoge la reciente área de Música y Danza, constatamos que la 
danza no es tratada en igualdad de condiciones que la música (Torregrosa-Salcedo et al., 2023; 
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Vicente-Nicolás, 2022; Vicente-Nicolás et al., 2023). Carece de reparto equitativo en relación 
con la música y de poca asignación horaria en las asignaturas donde se imparten los contenidos 
dancísticos. 

Por su parte, Aldeas Infantiles (2024), confirma que va en aumento el número de colegios 
que, por su función pedagógica, incluyen la danza como actividad que completa la formación 
del alumnado, porque mejora su concentración, les ayuda a conocer su cuerpo, favorece la res-
ponsabilidad, ayuda a su salud mental, consiguiendo reducir la ansiedad o el estrés, estimula 
los vínculos sociales y mejora el desarrollo físico. Además, alude a la capacidad de la danza 
como herramienta clave para conocer otras culturas, ya que no necesita del lenguaje hablado. 
De acuerdo con la nueva ley educativa y la aportación de Aldeas Infantiles, es importante que 
la danza adquiera una presencia fundamental en esta etapa, marcada por la formación integral 
que aporta al alumnado (Gómez-León, 2021; Mattosinho et al., 2021). Entendemos que desde 
el lenguaje de la danza se favorece la expresión de ideas, opiniones, sentimientos y emociones, 
lo que ayuda a la integración de alumnado procedente de otros países de lengua no hispana. Por 
añadidura, la danza integra a varias disciplinas artísticas en sí misma, construye la identidad 
personal y cultural desde el tratamiento de la creatividad y acompañada de la música, lo que 
refuerza la evidencia de su valor intrínseco y propedéutico, el cual no puede ser desdeñado.

Ante esta realidad, es vital el compromiso de los centros en la implementación de la danza 
en su currículo, al igual que la disposición de profesorado cualificado en danza que desempeñe 
sus competencias con la eficacia y calidad deseada en nuestro sistema educativo.

2. OBJETIVOS Y CUESTIONES DE INVESTIGACIÓN 

Por lo expuesto centramos la presente investigación (2ª fase del proyecto) en identificar el curso 
de acción de los centros de Educación Primaria (Alicante y provincia) en relación con la danza: 
a)valorando la presencia de esta disciplina en los mismos, a través del análisis de las medidas 
llevadas a cabo en el desarrollo curricular en el área de Música y danza; b) e indagando sobre 
el posicionamiento de los centros ante la implementación de esta disciplina en el desarrollo 
curricular del centro que representa.

Para encarar los objetivos expuestos se plantean las siguientes cuestiones de investigación: 
¿Cuál es el posicionamiento de los representantes de los centros respecto a la necesidad de in-
corporar la danza en los distintos niveles educativos? ¿Qué opinan los centros (representados 
por su equipo directivo) sobre la aportación de la danza al alumnado de Educación Primaria? 
¿Cuál ha sido la decisión del centro en cuanto a la implementación de la materia de danza en 
Educación Primaria en los centros de Alicante y provincia?

3. MÉTODO 

La indagación se adentra en un proyecto de investigación distribuido en diferentes fases y pe-
riodos de ejecución, iniciado durante el curso 2022-23. Para situar este estudio en la estructura 
de diseño establecida, detallamos en la tabla 1 el conjunto global de fases y previsión de reali-
zación de estas. 
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Tabla 1. Fases del proyecto de investigación 

 Fases Finalidad Enfoque investi-
gación Contexto Realización

F.1. Identificar la presencia de la danza 
en la legislación en la legislación 
actual de la educación general 
(LOMLOE) 

Investigación 
analítica 
(Análisis 
contenido)

Decretos Cdad. 
Valenciana (Infantil, 
Primaria, Secundaria y 
Bachillerato)

Curso 
2022-23

F.2. Entrada a campo: identificar el 
curso de acción de los centros de 
Educación Primaria (Alicante y 
provincia) en relación con la danza

Investigación 
mixta
(Cuestionario 
cerrado-abierto)

F.2.1. Centros de 
Educación Primaria

Curso 
2023-24

F. 2.2. Centros 
Secundaria/Bachillerato

Curso 
2024-25

F.3. Estudiar la viabilidad de 
incorporación del docente de 
danza a los centros de primaria y 
secundaria

Investigación 
analítica

Planes de estudios, 
Universidades y centros 
superiores de España

Curso
2022-23
2023-24

Como ya se ha expuesto, el presente artículo se centra en la fase 2.1. del proyecto de inves-
tigación, del que exponemos su desarrollo, análisis y resultados. El enfoque propuesto se basa 
en un estudio descriptivo y exploratorio que se adentra por una línea de investigación mixta 
propuesta desde una perspectiva cualitativa integrada a partir de procesos cuantitativos. 

3.1. Descripción del contexto y participantes

La investigación de esta fase toma como referente poblacional a los centros de Educación pri-
maria de la ciudad de Alicante y provincia, con el sentido de iniciar una primera indagación 
realizada en un contexto concreto y acotado. 

La población inicial, configurada por una población N= 356, que recoge a todos los centros 
de titularidad pública y privada de la zona geográfica de interés. Tras diferentes envíos y comu-
nicaciones telefónicas con los centros, la muestra final se conformó con una n=102 de centros 
participantes. En la tabla 1 se exponen los datos de los centros.

Tabla 2. Titularidad y nivel formativo de los centros

Titularidad Nº centros

Centro público 83

Centro concertado/privado 19

Total 102

Nivel formativo

Primaria 75

Primaria-secundaria 18

Primaria-secundaria-bachillerato 9

Total 102
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3.2. Instrumento 

En cuanto al proceso de recogida de la información se utilizó la encuesta online, tomando como 
herramienta el Google Forms, que configuramos con formatos de diferente respuesta: cerrada, 
opción múltiple y formato de respuesta abierta, con el fin de abarcar el sentido exploratorio y 
de percepción docente que se pretendía obtener desde el planteamiento inicial de la indagación.

Hoy se difunden estas herramientas ante la digitalización presente en todos los ámbitos 
(Arroyo y Finkel, 2019), en nuestro caso se seleccionó para aprovechar sus ventajas: la facili-
dad de su uso y el fácil acceso a los centros.

En relación con los inconvenientes destacables de estas encuestas, destacamos el número re-
ducido de respuestas inicial, ya que la cantidad de emails que llegan a los centros hace inviable 
su atención y descartable mucha de la información recibida, lo que ralentizó la recogida de los 
cuestionarios. Esto se solventó con reenvíos desde la dirección de email de nuestro centro (bajo 
la tutela de la dirección) y con recuerdos personalizados de llamadas telefónicas a los centros. 
Por otro lado, ante el riesgo de obtener respuestas incompletas, se contempló la opción: otras, 
que ampliaba la posibilidad de respuesta, para abrir alternativas no contempladas en el formato 
de cuestiones.

En referencia a la organización y presentación de la información en el cuestionario se con-
figuró desde dos perspectivas: una primera batería de preguntas (cerradas multiopción) que 
pretendía obtener información sobre la decisión de organización e implementación curricular 
en los centros de Educación primaria, relativa a la materia de danza, presente en la normativa 
vigente; un segundo bloque que pretendía rastrear el posicionamiento docente en cuanto a la 
presencia de la danza en los centros educativos, por lo que se configuró desde una segunda tan-
da de preguntas ampliadas al formato de opción abierta, para obtener la opinión del colectivo 
docente.

3.3. Procedimiento 

Para el procedimiento realizado en cuanto a la administración del instrumento se estableció 
como foco de acción principal, minimizar el tiempo de realización para facilitar la participación 
de los centros y proporcionar claridad y atracción organizativa en el cuestionario, para generar 
el interés y la atención del participante.

El cuestionario se envió a la dirección de email del centro educativo, a la atención del equipo 
directivo, respondiendo mayoritariamente un miembro de este o la persona en la que se delegó 
(docente del área de música, generalmente). 

En cuanto a la organización y presentación de la información, se planteó: a) una propuesta de 
cuestiones cerradas, con la finalidad de obtener información sobre la decisión de organización e 
implementación curricular en los centros de Educación primaria, relativa a la materia de danza, 
presente en la normativa vigente, y, por otro lado, para indagar sobre el posicionamiento de los 
centros en cuanto a la necesidad de incorporar la disciplina de la danza en los diferentes niveles 
de educación formal; b) una propuesta de cuestiones abiertas, desde las que se pretendía obtener 
información sobre la opinión de docentes, representados por el miembro del equipo directivo 
que daba respuesta al formulario, en cuanto a las aportaciones de la danza a la niñez.
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En lo relacionado con el protocolo de rigor informativo, en el email y en el formulario se 
informó sobre el desarrollo y finalidad de la investigación, con propuesta de consentimiento 
informado, invitando a su participación en caso de estar de acuerdo. 

Para el tratamiento eficaz de los datos hemos seleccionado el programa Microsoft Excel 
como herramienta estadística adecuada para este tipo de estudios que se alinean con los formu-
larios Google. Por su parte, una vez realizada la transcripción, interpretación y análisis de la 
información de las respuestas abiertas del cuestionario, esta ha sido cuantificada de igual forma 
desde este software, para favorecer la presentación de los resultados. 

4. RESULTADOS

Desde el análisis, la información recogida permite obtener una percepción de la idiosincrasia 
que envuelve a los centros en relación con la incorporación de la danza como un área más del 
currículo, teniendo en cuenta su desarrollo normativo. De esta forma se ha podido indagar des-
de un proceso exploratorio sobre la decisión de los centros al respecto, evidenciada desde su 
posicionamiento sobre la disciplina y su nivel de incorporación en el desarrollo temporal.

4.1. Opinión docente sobre la Danza: su aportación a la niñez y su necesaria 
presencia en los centros de Educación Primaria

Como inicio de la investigación consideramos de vital importancia, antes de adentrarnos en 
el estudio curricular, verificar cuál era el sentir general del colectivo docente de los centros de 
primaria, representados por miembros del equipo directivo o docente en que se ha delegado, 
en relación con su consideración acerca de la materia de danza y su presencia estable en las 
diferentes etapas educativas. 

Tabla 3. Posicionamiento del centro (opinión equipo directivo) en relación con la incorporación de la Danza en 
los diferentes niveles educativos

 Primaria Secundaria Bachillerato

Sí 91 89,2% 83 81,4% 65 63,7%

Tal vez 9 8,8% 15 14,9% 28 27,5%

No 2 2,0% 4 4,0% 9 8,8%

Total 102 100,0% 102 100,0% 102 100,0%

Como podemos apreciar en la tabla 3, de los 102 centros que participaron en la investiga-
ción, la consideración mayoritaria de los docentes es la de considerar necesaria la danza con 
un marco de desarrollo estable, acorde y comparable con otras materias del currículo. La etapa 
educativa del Bachillerato es la que obtiene menos afirmación, pese a ser alta (63,7%), justifica-
da por la especialización de las diferentes ramas existentes, sabiendo que la vía de Bachillerato 
de Música y artes escénicas también se contempla como posible especialización.
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Tabla 4. Capacidades que potencia la danza en la etapa de la niñez (opinión docente representantes)

Capacidades Hallazgos

Capacidades perceptivo-motrices 48 29,4%

Capacidades socio-motrices 24 14,7%

Capacidades emocionales 21 12,9%

Capacidades organizativas 6 3,7%

Capacidades cognitivas 8 4,9%

Favorece el desarrollo integral 30 18,4%

Desconoce qué aporta/no es imprescindible 6 3,7%

Disciplina importante y necesaria en esta etapa 20 12,3%

Total 163 100,0%

Del análisis también se obtuvo la opinión de los docentes en relación con las aportaciones 
de la danza al desarrollo psicoevolutivo en la niñez. Atendiendo a la tabla 4, destacamos pri-
meramente que todas las valoraciones obtenidas son positivas, y en segundo lugar, que los ha-
llazgos focalizan hacia diferentes grupos de capacidades, destacando: las perceptivo-motrices, 
con el 29,4% de los hallazgos vinculados con la coordinación, equilibrio, ritmo, lateralidad, 
etc.; socio-motrices, que recogen el 14,7% de las aportaciones relacionadas con expresión o 
creatividad; emocionales, 12,9%, que integran a intrapersonales e interpersonales, o las aporta-
ciones que generalizan desde el desarrollo integral de la niñez o la valoración de la importancia 
y necesidad de esta disciplina en la formación de esta etapa educativa. Esta tendencia de resul-
tados marca un referente importante en cuanto al posicionamiento favorable del docente hacia 
la disciplina de la Danza. 

4.2. Formato de implementación y continuidad temporal de desarrollo 
curricular

Analizada la opinión docente, centramos el interés a nivel de centro, examinando la vía por la 
que se implementa la danza, considerando lo establecido en la LOMLOE, la propuesta de cen-
tro y la continuidad temporal de este desarrollo en la etapa educativa explorada.

Tabla 5. Implementación de la materia de danza en los centros de Educación Primaria

Desarrollo e implementación de la danza en los centros Centros

Solo con talleres o proyectos puntuales 4 3,9%

Desde el área de Educación Física 9 8,8%

Desde el área de Música 38 37,3%

Conjuntamente área de Música y Educación Física 16 15,7%
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Desarrollo e implementación de la danza en los centros Centros

Desde el área Música, Educación. Física y proyectos u otras alternativas 10 9,8%

Desde el área de Música y proyectos u otras alternativas 15 14,7%

Se ha desarrollado un área de Danza específica 3 2,9%

No se ha implementado 7 6,9%

Total 102 100,0%

Los resultados que nos muestra la tabla 5 nos marca un desarrollo diverso en cuanto a la 
implementación de la Danza. Las valoraciones recogen que la decisión tomada por el claustro, 
en ocasiones viene marcada fundamentalmente por los recursos humanos de los que se dispone 
(docentes no especializados en la materia), esto hace que el desarrollo de un área de Danza, con 
asignaturas propias no sea viable, tan solo 3 centros marcaron esta vía. Lo más común es que 
se integre en el área de música (37,3%) o en su caso, complementada por el área de Educación 
Física (15,7%) y todo ello apoyado por proyectos educativos (9,8%). 

Tabla 6. Continuidad temporal y diseño de la integración de la materia de danza

Desarrollo Contenido Centros % total 
centros

1. Desarrollo 
puntual
 

1.1. Talleres impartidos por docentes del centro 
(batukada y samba, danzas del mundo…)

8 17,4%

1.2. Escenificaciones, bailes y coreografías 
(finales de curso, Navidad, eventos)

16 34,8%

1.3. Proyectos educativos 5 10,9%

1.4. Proyectos Escola Dansa/cant, Yehudi 
Mehuni

14 30,4%

1.5. Proyectos interdisciplinares (música-danza) 3 6,5%

Total desarrollo puntual 46 100,0% 45,1%

2. Desarrollo 
continuado
 

2.1. Desarrollo de contenidos establecidos en 
Decreto (área música, danza)

11 29,7%

2.2. Asignatura/sesiones Danza continuadas 
(contenidos corporales y danzas)

3 8,1%

2.2. Bloque expresión corporal 7 18,9%

2.3. Estudio del movimiento y el espacio 3 8,1%

2.4. Danzas concretas 3 8,1%

2.4. Complementado con Proyectos y/o 
formación

10 27,0%

Total desarrollo continuo 37 100,0% 36,3%
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Desarrollo Contenido Centros % total 
centros

3. No vinculación 
curricular

3.1. Extraescolares 2 16,7%

3.2. Talleres danza realizados por personal 
externo al centro

4 33,3%

3.3. De forma espontánea en recreos 
(monitores-docentes)

3 25,0%

3.3. Los alumnos de forma espontánea 3 25,0%

Total no vinculación curricular 12 100,00% 11,8%

4. No se incorpora 
contenido de danza

No hay planteamiento de desarrollo en danza 7 100,00%

Total sin incorporación danza 7 100,00% 6,9%

Total desarrollo 102 100,00%

En otro orden de cosas, resultaba interesante indagar sobre el proceso temporal de la imple-
mentación, valorando si el desarrollo se realizaba con una continuidad o no continuidad a lo 
largo del curso y de la etapa educativa. 

Así, los datos de la tabla 6 nos muestran que el 45,1 % de las valoraciones se focalizan en 
una presencia puntual de la danza durante el curso escolar, marcada por el desarrollo concreto 
y exclusivo: de talleres, proyectos educativos, escenificaciones coreográficas, proyectos como 
Escola danza o Cant, etc. Por otra parte, el 36,3% de los proyectos establecen una implementa-
ción continuada en el tiempo, focalizadas desde el formato integrado en la asignatura de músi-
ca, desde bloques de expresión corporal o estudio del movimiento y espacio, o bien integrando 
danzas concretas, todo ello favorecido por la formación o colaboración en proyectos educativos 
relacionados con la disciplina de la danza. Por último y no de menos interés, son las valoracio-
nes que indican la implementación sin vinculación curricular (11,8%), que se concreta desde 
procesos extracurriculares, como pueden ser las actividades extraescolares o talleres externos, 
de las que no participa todo el alumnado, o por formas espontáneas de configuración coreográ-
fica, realizadas por el alumnado o monitores. 

5. CONCLUSIONES Y DISCUSIÓN

Finalizado el análisis y la obtención de los resultados, se presentan las conclusiones y discusión 
dando respuesta a las cuestiones de investigación.

En primer lugar, centramos la atención en el posicionamiento docente, en el que se de-
tecta una opinión generalizada de los equipos directivos que plantean la necesidad de in-
corporar de forma estable y continua la Danza en el desarrollo curricular de las diferentes 
etapas educativas, destacando la etapa de primaria con un 89,2%, lo que se justifica desde 
la percepción que aporta este colectivo sobre los beneficios de la danza en la niñez. En este 
sentido, constatamos que, en general, el profesorado coincide en que la danza interviene 
en el desarrollo integral del alumnado, en consonancia con las anteriores afirmaciones de 
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autores expuestos (Hernaiz, 2022; Díaz et al., 2023; Ibarra y Rivera, 2019; Payne y Costas, 
2020; Saiz-Colomina et al., 2021; Vasconcellos y Archanjo, 2018), destacando aportaciones 
al desarrollo de las capacidades perceptivo-motrices como la coordinación, equilibrio, ritmo 
y lateralidad; capacidades socio-motrices, en especial la expresión y creatividad; capacida-
des emocionales intrapersonales, en particular autoconcepto y autoestima, e interpersonales, 
como la comunicación y vínculo social; e igualmente, capacidades organizativas, sobre todo 
la responsabilidad y disciplina.

Por otra parte, dando respuesta a la cuestión acorde a la toma de decisiones de los centros en 
la implementación de la materia de danza en primaria y a pesar de la inexistencia de la especia-
lidad docente de Danza en esta etapa, se percibe una inquietud por incorporarla en el desarrollo 
curricular. Por ello, la decisión de los equipos directivos pasa por introducirla vinculada a otras 
áreas y complementando su proceso desde diferentes proyectos educativos, ante la falta de for-
mación docente especializada en la materia cuestiones ya tratadas por Bustos (2019), Cunha, 
(2020), y Pastor et al., (2022). 

Los resultados evidencian a su vez la continuidad temporal de esta implementación, desta-
cando el desarrollo puntual, no continuado en curso y etapa, que recoge el 45,10% de las apor-
taciones, y desde el que se imparten talleres y proyectos de forma aislada, así como propuestas 
escénicas en relación con eventos del centro. Esto favorece un acercamiento a la disciplina, 
pero no una consolidación de aprendizaje, esencial en esta etapa educativa, tal y como exponen 
Gómez-León (2021) y Mattosinho et al. (2021).

Por otro lado, surge la categoría de desarrollo continuado (36,3%), vinculada con las áreas 
de Música y Educación Física que, si bien proyectan y deben garantizar un aprendizaje conti-
nuado en el tiempo, solo se fomenta en un tercio de los centros participantes. 

Por último, evidenciar la categoría de las propuestas no vinculadas curricularmente (11,8%) 
proyectadas desde talleres o actividades externas (como extraescolares) que no integran a la 
totalidad del alumnado, por lo que, de nuevo, se repite la consideración de no proceder a un 
aprendizaje continuado del área. Todo ello, indica una falta de rigor curricular y de valoración 
sobre la disciplina, contrariamente a lo obtenido desde la apreciación docente sobre la danza y 
su presencia en las etapas educativas.

Como conclusión podemos verificar que el colectivo docente tiene una disponibilidad, acti-
tud y posicionamiento favorecedor sobre la Danza y su inclusión estable en el currículo de las 
diferentes Etapas educativas. Sin embargo, su presencia no tiene un desarrollo continuado ni 
estable en la etapa, además de no obtener espacio propio ni docentes especializados en la ma-
teria, acorde a las propuestas de Cañabate et al. (2016) y Vicente-Nicolas (2022). Por ello, los 
centros se ven obligados a resolver ante los recursos humanos disponibles. Confirmamos ante 
esto, que la danza está presente en los centros de Alicante y provincia, pero con un desarrollo 
incierto e inseguro.

A pesar de ello, no podemos generalizar las conclusiones debido a que el estudio ha sido 
realizado en el contexto geográfico acotado de Alicante y provincia, por lo que requiere de 
ampliación en su aplicación al resto del territorio nacional, así como al estudio de las etapas de 
Educación Secundaria y Bachillerato. 
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La actividad física en estudiantes universitarios. Una comparativa 
pre-pospandemia

Luis Moral Moreno
Centro de Enseñanza Superior en Humanidades y Ciencias de la Educación Don Bosco 
(España)

Abstract: This cross-sectional comparative study examined the pre- and post-pandemic differences in 
habitual physical activity (PA) among university students and its association with various personal traits. 
The non-random, incidental sample consisted of 231 students (63.6% female; mean age 21.52±2.72 
years) enrolled in various undergraduate programs at a single university centre in Madrid, Spain, divided 
into two groups: pre-pandemic subsample (n=100) and post-pandemic subsample (n=131). An ad hoc 
online questionnaire was constructed to collect sociodemographic data (i.e., sex, age, academic year, 
employment status, and socioeconomic level) and PA levels using the International Physical Activity 
Questionnaire Short Form (IPAQ-SF®). Somatometric parameters (i.e., height, body mass, body mass 
index, percentage of body fat, percentage of lean body mass, and visceral fat index) were measured us-
ing a portable vertical stadiometer (Leicester Tanita HR-001®) and a tetrapolar bioelectrical impedance 
device (Omron BF511®). Descriptive and inferential statistics were applied to contrast the pre- and 
post-pandemic results, examining variables related to PA and personal trait categories, analysing effect 
size for cases with p-value<.05. The results indicated significant differences between the subsamples, 
with generally moderate effect sizes favouring the pre-pandemic group in various PA-related aspects. 
The findings suggest integrating measures into university policies to promote active lifestyles among 
university students, particularly in the post-pandemic context, to improve their health and well-being.

Keywords: pandemic, physical activity, active lifestyles, university students

1. INTRODUCCIÓN

Los estudiantes universitarios se encuentran en una etapa crucial de sus vidas, con una alta po-
sibilidad de adoptar hábitos poco saludables que podrían impactar en su estilo de vida futuro y, 
por ende, en su bienestar y calidad de vida a largo plazo (Haas et al., 2018; Martins y Figueroa-
Ángel, 2020). 

Uno de los problemas más destacados es la alta prevalencia de inactividad física, particular-
mente entre las estudiantes universitarias (Moreno et al., 2019). La literatura consultada señala 
que, en términos generales, los estudiantes universitarios no cumplen con las pautas de salud 
pública en cuanto a los niveles mínimos recomendados de actividad física (AF) (Martins y 
Figueroa-Ángel, 2020; Moreno et al., 2019), lo cual representa un factor de riesgo significativo 
para el desarrollo de enfermedades hipocinéticas (Concha-Cisternas et al., 2018). 

La vida universitaria, con sus desafíos como el cambio de residencia, la independencia, la 
gestión autónoma del tiempo y las demandas académicas, a menudo limita el tiempo y la mo-
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tivación de los estudiantes para participar en actividad física (Haas, et al., 2018). Por lo tanto, 
es crucial identificar los factores asociados con un estilo de vida activo entre la población es-
tudiantil universitaria para guiar eficazmente las políticas de promoción de la actividad física y 
prevenir posibles riesgos para la salud.

Hasta la fecha, son escasos los estudios que han investigado las diferencias en la actividad 
física habitual antes y después de la pandemia realizada por estudiantes universitarios. Así pues, 
este estudio tiene como objetivo analizar las diferencias en los niveles de actividad física ha-
bitual de los estudiantes universitarios antes y después de la pandemia, así como su asociación 
con diversos rasgos personales.

Objetivos específicos: 1) Identificar los niveles de AF habitual de los estudiantes universi-
tarios que cursaban estudios antes y después de la pandemia; 2) Comparar los niveles de AF 
habitual de los estudiantes universitarios que cursaban estudios antes y después de la pandemia; 
3) Analizar las diferencias en los niveles de AF habitual de los estudiantes universitarios que 
cursaban estudios antes y después de la pandemia en función de: 3.1. Distintas variables socio-
demográficas; 3.2. Distintas variables somatométricas; 3.3. El nivel de AF recomendado por la 
Organización Mundial de la Salud.

2. METODOLOGÍA

Para dar respuesta a los objetivos, se realizó un estudio de corte transversal, descriptivo-com-
parativo, con enfoque cuantitativo y no experimental.

2.1. Muestra

De tipo no aleatoria e incidental, quedó constituida por 231 estudiantes universitarios (147 
mujeres; 63.6%) de un mismo centro universitario ubicado en Madrid. El promedio de edad de 
la muestra fue de (Media±DT) 21.52±2.72 años. Cien participantes pertenecen a la submuestra 
prepandemia (70 mujeres, el 70% de la submuestra) y los 131 restantes a la submuestra pos-
pandemia (77 mujeres; aproximadamente el 59% de la submuestra). Del total de la muestra, 
el 68.8% (n=159) cursaban el Grado de Magisterio de Educación Infantil, el 21.2% (n=49) el 
Grado de Educación Infantil, el 8.6% (n=20) doble grado y el 1.3% restante (n=3) el Grado 
de Educación Social. Respecto al curso en que estaban matriculados, 75 estudiantes cursaban 
el primer año del Grado (32.5% de la muestra), 62 el segundo año (26.8%), 55 el tercer año 
(23.8%) y 39 cursaban el cuarto año (16.9%). 

2.2. Medidas e instrumentos

Los participantes cumplimentaron un cuestionario en línea estructurado en las siguientes sec-
ciones: a) Datos sociodemográficos: sexo, edad, estudios universitarios y curso superior en el 
que están matriculados, situación laboral y nivel socioeconómico (NSE) según las categorías 
de ingreso bruto mensual del núcleo doméstico donde conviven: NSE alto o muy alto (>2451 
€), NSE medio (1313 – 2451 €), NSE bajo o muy bajo (<1313 €) (AIMC y ANEIMO, 2015); b) 
Nivel de AF valorado a partir del Cuestionario Internacional de Actividad Física versión corta 
(IPAQ-SF®), validación española de Cancela et al. (2019). Una herramienta de autoinforme 
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frecuentemente utilizada en investigación y en entornos de salud pública al proporcionar datos 
fundamentales para la toma de decisiones y la implementación de políticas de salud efectivas 
(Milena et al., 2023), que está compuesta por siete ítems que proporciona información acerca 
del tiempo que los sujetos de entre 15 y 69 años emplean en realizar AF de intensidad moderada 
y vigorosa, en caminar y en estar sentado durante los últimos siete días. La AF habitual se valo-
ró a partir del gasto energético (METs·min·sem-1) (Metabolic Equivalent of Task) invertido en 
AF moderada (AFM), vigorosa (AFV) y total (AFT). Además, se tuvo en cuenta la información 
recabada en el IPAQ para clasificar a los sujetos según los niveles de AF identificados por la 
Organización Mundial de la Salud para los adultos de 18 a 64 años (OMS, 2010): Nivel mode-
rado de AF si se cumple uno de los siguientes criterios: realizar AFV ≥3 días·sem-1 al menos 
20 min·día-1; realizar AFM y/o camina ≥5 días·sem-1 al menos 30 min·día-1; o realizar en cinco 
o más días·sem-1 cualquiera de las combinaciones de caminata, AFM o AFV logrando un total 
de AF equivalente a ≥600 METs; Nivel alto de AF si se realiza AFV ≥3 días·sem-1 sumando 
un total de AF equivalente a ≥1,500 METs, o se practica en siete días cualquier combinación 
de caminata, AFM y/o AFV logrando un total de ≥3,000 METs; Nivel bajo de AF asociado a 
los casos que no realizan AF o no cumplen los criterios anteriormente expuestos y casos en los 
que la AF diaria necesita mejorar hasta dedicar a AFM de 150 a 300 min·sem-1 y mantener las 
actividades sedentarias <4 horas·día-1; c) Parámetros somatométricos: la talla fue registrada 
mediante un tallímetro portátil vertical Leicester Tanita HR-001® (precisión de ±1.00 mm). 
Para obtener el resto de datos (i.e., masa corporal, índice de masa corporal o IMC, porcentaje 
de masa grasa o %MG, porcentaje de masa magra o %MM e índice de grasa visceral o IGV), 
se utilizó un dispositivo de bioimpedancia eléctrica tetrapolar Omron BF511® (precisión de 
±0.01 kg). Las mediciones fueron realizadas de acuerdo con las directrices de los fabricantes 
y las pautas del Grupo Español de Cineantropometría (GREC). A partir del resultado del IMC 
(kg·m-2), se valoró la tipología ponderal de los sujetos según los criterios de la OMS (1995): 
bajo peso (IMC<18.5), normopeso (18.5 – 24.9), sobrepeso (25.0 – 29.9) y obesidad (≥30). El 
nivel de grasa visceral se valoró a partir de los resultados del IGV según (Omron Healthcare, 
2008): normal (1 – 9); alto (10 – 14); muy alto (15 – 30); la valoración del %MG y del %MM 
atendió a lo sugerido por Gallagher et al. (2000) (ver Tabla 1).

Tabla 1. Criterios aplicados para la valoración del %MG y del %MM (Gallagher et al., 2000).

Parámetro Bajo Normal Alto Muy alto

Mujeres %MG < 21.0 21.0 - 32.9 33.0 - 38.9 ≥39.0

%MM < 24.3 24.3 - 30.3 30.4 - 35.3 ≥35.4

Varones %MG < 8.0 8.0 - 19.9 20.0 - 24.9 ≥25.0

%MM < 33.3 33.3 - 39.3 39.4 - 44.0 ≥44.1

2.3. Procedimiento

Los estudiantes de la muestra fueron reclutados mediante mensajes orales e impresos introduci-
dos en las aulas del centro participante tras contar con la colaboración directa de sus profesores. 
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Se recogió su consentimiento informado con anterioridad a la cumplimentación del cuestiona-
rio elaborado ad hoc en Google Forms®. Posteriormente, se programó una cita con los encues-
tados para llevar a cabo las mediciones corporales en el centro universitario.

El estudio se realizó conforme a las normas deontológicas propuestas por la Asociación Mé-
dica Mundial en la Declaración de Helsinki (World Medical Association, 2013).

2.4. Análisis de datos

Para responder a los objetivos propuestos, y empleando el programa estadístico IBM SPSS® 
(v27.0) para Windows®, se llevó a cabo en primer lugar el estudio descriptivo de las variables 
sometidas a medida.

Posteriormente, y tras comprobar la falta de normalidad y de homocedasticidad de las va-
riables a comparar, se desarrollaron estudios inferenciales mediante estadística no paramétrica 
empleando la prueba U de Mann-Whitney para comparar los promedios de las variables cuan-
titativas medidas en dos muestras independientes (factores dicotómicos), y la H de Kruskal-
Wallis con sus correspondientes pruebas post-hoc para comparar esos promedios cuando fueron 
medidos en k muestras independientes (factores politómicos). 

Para poner en evidencia la existencia de diferencias en la distribución de las frecuencias 
asociadas a variables categóricas, se usó la prueba χ2, siendo el coeficiente de correlación lineal 
de Spearman (rho) el estadístico no paramétrico de elección para establecer vínculos entre va-
riables cuantitativas. 

En todos los casos se consideraron significativos, a efectos estadísticos, los resultados con 
un p-valor<.05 y se tuvo en cuenta el tamaño del efecto según lo indicado por López-Martín y 
Ardura-Martínez (2023).

3. RESULTADOS

Previa a la introducción de los resultados relacionados con los objetivos del estudio, en la Tabla 
2 se observa que la submuestra prepandemia alcanzó un promedio superior, aun con un tamaño 
del efecto pequeño, al mostrado por la submuestra pospandemia en la edad (U=4311.00, Z=-
4.45, p<.001, rb=.29), el %MG (t(229)=3.344, p<.001, IC95%: 1.526, 5.905, g=.44) y el %MM 
(U=4961.00, Z=-3.16, p=.002, rb=.21). En el resto de variables continuas analizadas, los pro-
medios resultaron ser similares en ambas submuestras a un nivel de confianza del 95%. 

Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las variables cuantitativas (total y grupos pre-pospandemia)

Rasgo Total
(n=231)

Prepandemia
(n=100)

Pospandemia
(n=131)

Edad decimal (años) 21.52 2.72 22.43*** 3.07 20.83 2.19

Talla (cm) 167.96 9.77 166.75 10.13 168.70 9.43

Peso (kg) 64.82 13.36 65.31 13.88 64.44 12.99

IMC¹ (kg/m2) 22.85 3.39 23.33 3.61 22.49 3.18

MG2 (%) 27.88 8.55 29.99*** 8.35 26.27 8.39
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Rasgo Total
(n=231)

Prepandemia
(n=100)

Pospandemia
(n=131)

MM3 (%) 32.03 6.61 30.54** 6.17 33.17 6.74

IGV4 4.43 2.46 4.65 2.57 4.27 2.36

Marcha/deambulación ᵻ 1173.30 1029.18 1180.46 939.82 1167.82 1096.04

AFM5 ᵻ 759.06 865.02 1109.00*** 1022.63 491.94 601.13

AFV6 ᵻ 1654.55 1939.23 1469.93 1781.30 1795.48 2047.15

AFT7 ᵻ 3586.96 2590.43 3759.39 2705.36 3455.34 2501.63

 
1Índice de masa corporal; 2Masa grasa; 3Masa magra; 4Índice de grasa visceral; 5Actividad física moderada; 
6Actividad física vigorosa; 7Actividad física total. 
ᵻ METs·min·sem-1 

* p< .05 / ** p<.01 / *** p≤ .001

Objetivo 1. Identificar los niveles de AF habitual de los estudiantes universitarios que cur-
saban estudios antes y después de la pandemia.

Respecto a la cantidad de AF habitual resultante del análisis de los datos recabados en el 
IPAQ, el grupo prepandemia mostró un promedio de 1180.46 METs·min·sem-1 (en lo sucesi-
vo METs) invertidos en la deambulación, 1109.00 METs en AFM, 1469.93 METs en AFV y 
3759.39 METs en AFT. Por su parte, el grupo pospandemia presentó un promedio de 1167.82 
METs en deambulación, 491.94 METs en AFM, 1795.48 METs en AFV y 3455.34 METs en 
AFT (ver Tabla 2).

Objetivo 2. Comparar los niveles de AF habitual de los estudiantes universitarios que cursa-
ban estudios antes y después de la pandemia.

Los resultados mostraron una diferencia en el gasto energético semanal proveniente de la 
AFM entre los grupos prepandemia y pospandemia, que resultó ser estadísticamente significativa 
y de magnitud moderada (U= 3801.50, Z=-5.48, p<.001, rb= .36). Así, los estudiantes del grupo 
prepandemia presentaron un promedio de AFM significativamente más alto (1109.00±1022.63 
METs) que el alcanzado por el grupo pospandemia (491.94±601.13 METs) (ver Tabla 2). Sin 
embargo, no se observaron diferencias significativas entre los dos grupos en lo que respecta al 
gasto energético derivado de la marcha, la AFV y la AFT.

Objetivo 3. Analizar las diferencias en los niveles de AF habitual de los estudiantes univer-
sitarios que cursaban estudios antes y después de la pandemia en función de: 

3.1. Las variables sociodemográficas estudiadas

Los resultados de los contrastes pre-pospandemia mostraron diferencias significativas de entre 
gran (rb=.58) y moderada magnitud (rb=.30), en el nivel de AFM, evaluado a partir del gas-
to energético o METs, en las mujeres (U=1646.50, Z=-4.08, p<.001, rb=.34), en los hombres 
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(U=372.50, Z=-4.09, p<.001, rb= .45), en los estudiantes que cursaban el grado de Infantil 
(U=25.00, Z=-2.38, p=.014, rb= .34) y el grado de Primaria (U=1496.50, Z=-4.95, p<.001, 
rb= .39), en los estudiantes que cursaban primer curso (U=385.00, Z=-2.94, p=.003, rb=.34), 
tercer curso (U=201.50, Z=-2.21, p=.027, rb=.30) y cuarto curso (U=104.50, Z=-2.38, p=.016, 
rb=.38), en los estudiantes que no trabajaban (U=968.50, Z=-3.61, p<.001, rb=.34) y sí trabaja-
ban (U=868.00, Z=-4.30, p<.001, rb=.40), en los estudiantes de un NSE alto (U=38.50, Z=-3.24, 
p=.001, rb=.58), medio-alto (U=122.00, Z=-2.10, p=.037, rb=.33) y un NSE medio (U=123.50, 
Z=-4.014, p=.037, rb=.43).

Así mismo, los resultados mostraron diferencias significativas, y de moderada magnitud, 
en los METs invertidos en AFV por los estudiantes de segundo curso de los grupos pre y pos-
pandemia (U=209.00, Z=-2.76, p=.006, rb=.35). En todos los casos anteriormente referidos, los 
promedios alcanzados por los estudiantes de la submuestra prepandemia fueron superiores a los 
registrados por el grupo pospandemia (ver Tabla 3).

Tabla 3. Estadísticos descriptivos de los resultados del IPAQ (METs·min·sem-1 invertidos en los distintos  
tipos de AF considerados) según los rasgos estudiados que muestran una diferencia significativa (por grupos  
pre-pospandemia)

Rasgo   AFM AFV

Mujer Pre 70 1018.21*** 1024.21

Post 77 503.12 693.03

Varón Pre 30 1320.83*** 1003.90

Post 54 476.00 444.06

Grado Ed. Infantil Pre 45 926.22* 1022.74

Post 4 125.00 200.25

Grado Ed. Primaria Pre 55 1258.55*** 1007.14

Post 104 521.38 617.24

Primer curso Pre 27 1120.04** 1275.72

Post 48 407.50 586.02

Segundo curso Pre 17 716.76** 1136.42

Post 45 2138.49 2167.73

Tercer curso Pre 38 1289.84* 1069.06

Post 17 615.76 493.25

Cuarto curso Pre 18 798.33* 505.80

Post 21 498.10 656.69

No trabaja Pre 55 1042.45*** 1060.97

Post 58 449.31 562.74
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Rasgo   AFM AFV

Sí trabaja Pre 45 1190.33*** 979.39

Post 73 525.81 631.76

NSE alto Pre 14 1026.43*** 1004.57

Post 17 166.82 210.00

NSE medio-alto Pre 16 1077.19* 968.61

Post 25 501.12 554.98

NSE medio Pre 12 1550.42*** 938.16

Post 74 549.46 617.15

Nivel de AF moderado Pre 24 493.96** 356.29

Post 36 248.89 307.11

Nivel de AF alto Pre 65 1499.46*** 1048.53

Post 82 659.12 671.40

Cumple recomendaciones 
de AF de la OMS

Pre 89 1228.31*** 1016.92

Post 118 533.97 613.41

Sobrepeso Pre 21 1615.24** 1333.21

Post 29 562.21 659.84

Peso normal Pre 72 957.36*** 911.39

Post 91 505.71 607.27

Composición grasa normal Pre 34 944.74* 925.86

Post 70 523.14 619.42

Composición grasa alta Pre 35 1075.69* 976.35

Post 21 532.38 552.68

Composición grasa muy alta Pre 29 1383.28*** 1175.54

Post 34 435.41 638.21

Composición muscular 
normal

Pre 58 1081.72*** 978.13

Post 77 500.57 674.86

Composición muscular muy 
alta

Pre 5 1018.00* 634.30

Post 10 390.00 372.77

Acumulación grasa visceral 
normal

Pre 93 1121.99*** 1036.58

Post 125 499.52 609.65

 
Comparaciones entre categorías: † p<.05 / †† p≤.01 / ††† p≤.001 
Comparaciones pre-pospandemia: * p<.05 / ** p≤.01 / *** p≤.001 
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3.2. Las variables somatométricas consideradas

Igualmente, se observaron diferencias significativas entre los grupos pre y pospandemia, en 
este caso de entre gran (rb=.57) y pequeña magnitud (rb=.24), en los METs invertidos en AFM 
por los estudiantes con sobrepeso (U=147.50, Z=-3.09, p=.002, rb=.44), y con peso normal 
(U=2158.50, Z=-3.75, p<.001, rb=.29), los estudiantes con una composición de masa grasa 
(U=832.50, Z=-2.49, p=.013, rb=.24), alta (U=238.50, Z=-2.19, p=.029, rbis=.29) y muy alta 
(U=201.50, Z=-4.04, p<.001, rb=.51), los estudiantes con una composición de masa magra nor-
mal (U=1279.50, Z=-4.26, p<.001, rb=.37) y muy alta (U=7.00, Z=-2.21, p=.027, rb=.57), y por 
los estudiantes con una acumulación de grasa visceral normal (U=3364.50, Z=-5.33, p<.001, 
rb=.36). De nuevo fueron los estudiantes prepandemia quienes alcanzaron unos promedios su-
periores a los registrados por el grupo pospandemia (ver Tabla 3).

3.3. El nivel de AF recomendado por la OMS. Se observaron diferencias significativas de 
moderada a gran magnitud entre los grupos pre y pospandemia en la cantidad de AFM (METs 
invertidos) resultando ser superiores en el grupo prepandemia en los estudiantes con un nivel 
de AF habitual moderado (U=240.50, Z=-2.91, p=.004, rb=.60) y alto (U=1190.50, Z=-5.76, 
p<.001, rb=.48) y en los estudiantes que cumplen con los niveles de AF recomendados por la 
OMS (U=2680.50, Z=-6.03, p<.001, rb=.42) (ver Tabla 3).

En cuanto a la distribución de los casos según los diferentes niveles de AF considerados 
por la OMS, el 65.0% de los estudiantes prepandemia presentaron un nivel alto de AF, el 
24.0% un nivel moderado y el 11.0% un nivel bajo. Por su parte, el 62.6% de los estudiantes 
pospandemia presentaron un nivel de AF alto, el 27.5% un nivel moderado y el 9.9% un nivel 
bajo (ver Tabla 4). Sin embargo, ni esta distribución ni el resto de distribuciones analizadas 
según las variables consideradas arrojaron diferencias significativas entre los grupos pre y 
pospandemia (p>.05).

Tabla 4. Frecuencia de casos (% de estudiantes de la muestra y las submuestras pre-pospandemia) en los niveles 
de AF de la OMS según los resultados del IPAQ 

Nivel de AF Total Prepandemia Pospandemia

Bajo 10.4% 11.0% 9.9%

Moderado 26.0% 24.0% 27.5%

Alto 63.6% 65.0% 62.6%

4. DISCUSIÓN

El objetivo de este estudio fue comparar los niveles de actividad física habitual de los estudian-
tes universitarios antes y después de la pandemia de COVID-19. Los resultados revelaron dife-
rencias significativas en el gasto energético semanal derivado de la actividad física moderada 
entre los grupos prepandemia y pospandemia, siendo superiores en el grupo prepandemia. Sin 
embargo, no se observaron diferencias significativas entre los dos grupos en el gasto energético 
proveniente de la marcha, la actividad física vigorosa o la actividad física total.
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Estos hallazgos concuerdan con estudios previos que reportaron un notable descenso en 
los niveles de AF en estudiantes universitarios durante (Cao et al., 2023; Gallo et al., 2020; 
Imaz-Aramburu et al., 2021; Fernández-Márquez et al., 2023; López-Valenciano et al., 2021; 
Rodríguez-Larrad et al., 2021; Romero-Blanco et al., 2020) y tras la pandemia (Barkley et 
al., 2020; Bertrand et al., 2021; Cao et al., 2023) con un incremento en su comportamiento 
sedentario como consecuencia del confinamiento (Barkley et al., 2020; Bertrand et al., 2021; 
Fernández-Márquez et al., 2023; López-Valenciano et al., 2021; Rodríguez-Larrad et al., 2021; 
Romero-Blanco et al. 2020). Sin embargo, nuestros resultados contradicen los obtenidos en un 
estudio previo realizado en España que mostró que los estudiantes universitarios pospandemia 
alcanzaron niveles de AF superiores a los estudiantes prepandemia (Torres-Pérez et al., 2022). 
De cualquier manera, resulta difícil realizar comparaciones fiables con otros estudios dada la 
diversidad de resultados, que comúnmente son notablemente inferiores a los encontrados en 
nuestro estudio, dada la disparidad en los métodos y criterios utilizados para evaluar la AF y 
las recomendaciones de AF utilizadas como puntos de referencia que pueden contribuir a la 
heterogeneidad de los hallazgos (Corella et al., 2018).

Al analizar las diferencias en función de variables sociodemográficas, se encontraron dife-
rencias significativas y de gran a moderada magnitud en el nivel de AFM entre los grupos pre 
y pospandemia, siendo superiores en el grupo prepandemia para las mujeres, los hombres, los 
estudiantes de Educación Infantil y Primaria, de primer, tercer y cuarto curso, los estudiantes 
que no trabajaban y sí trabajaban, y los estudiantes de un NSE alto, medio-alto y medio. Asi-
mismo, se observaron diferencias significativas y de moderada magnitud en el nivel de AFV de 
los estudiantes prepandemia de segundo curso. 

El nivel de AF es, en general, mayor en prepandemia que en el pospandemia y a pesar de la 
menor proporción de hombres observada en el grupo prepandemia (30% frente al 41%). A este 
respecto, los estudios muestran que los estudiantes varones alcanzan, por lo general, un mayor 
nivel de AF habitual y una mayor proporción de casos alcanzan el nivel de AF recomendado 
en comparación con las mujeres (Acebes-Sánchez et al., 2019; Corella et al., 2018; Lopez-
Valenciano, et al., 2021; Molina-Márquez y Rodríguez-Morales, 2023; Moreno et al., 2019; 
Rodríguez-Larrad et al., 2021; Romero-Blanco et al., 2020). Aunque también hay trabajos que 
indican que las mujeres realizaron más AF durante el confinamiento que antes de la pandemia 
(Romero-Blanco et al., 2020). Las diferencias generalmente evidenciadas sugieren la existen-
cia de disparidades de género en la participación en actividades físicas entre los estudiantes 
universitarios atribuibles a diferentes aspectos socioculturales (e.g., los estereotipos sociales de 
género que afectan a las preferencias), y psicosociales (e.g., la autoeficacia, el apoyo social, las 
barreras percibidas y la motivación ante la práctica de AF) (Sáez et al., 2021), un aspecto a tener 
especialmente presente en el diseño de intervenciones de AF. 

La literatura científica no ofrece una evidencia clara al respecto de la posible influencia 
del año de la carrera o el tipo de estudios en el nivel de AF de los estudiantes universitarios 
(Edelmann et al., 2022). No obstante, en cuanto a esto último diversos estudios muestran que 
los estudiantes inmersos en itinerarios formativos relacionados con la salud, la educación o 
las actividades físico-deportivas evidencian una mayor conciencia de los hábitos saludables 
y prevalencia de AF incluso durante la pandemia (Edelmann et al., 2022; Molina-Márquez y 
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Rodríguez-Morales, 2023). Las diferencias observadas en el nivel de AF entre los grupos pre y 
pospandemia según el curso y tipo de estudio tendrían que comprobarse en estudios con mues-
tras aleatorizadas y con clústeres de mayor tamaño. 

En cuanto a las variables somatométricas, se encontraron diferencias significativas entre los 
grupos pre y pospandemia en los niveles de AFM, siendo superiores en el grupo prepandemia 
para estudiantes con sobrepeso, peso normal, composición de masa grasa normal, alta y muy 
alta, composición de masa magra normal y muy alta, y acumulación de grasa visceral normal.

En lo relativo al cumplimiento de las recomendaciones de AF de la OMS, se observaron 
diferencias significativas de moderada a gran magnitud en la cantidad de AFM entre los grupos 
pre y pospandemia, resultando ser superiores en el grupo prepandemia para estudiantes con un 
nivel de AF habitual moderado y alto, y estudiantes que cumplen con los niveles recomendados. 
Aunque la literatura científica no muestra una evidencia clara y fuerte a este respecto, algunos 
autores sugieren que no cumplir con las recomendaciones de AF se asocia a mayores niveles de 
obesidad, diabetes, hipertensión y síndrome metabólico (Concha-Cisternas et al., 2018).

En lo que respecta a la distribución de los estudiantes según los niveles de AF conforme 
a los criterios establecidos por la OMS, se observó que la proporción de estudiantes del gru-
po prepandemia que presentaron un nivel de AF más saludable era ligeramente superior a la 
observada en el grupo pospandemia. Sin embargo, las distribuciones de ambos grupos en los 
diferentes niveles de AF se pueden considerar similares, dado que las diferencias no fueron 
estadísticamente significativas.

En conjunto, los hallazgos podrían sugerir un impacto negativo de la pandemia en el estilo 
de vida activo de los estudiantes universitarios. Específicamente, la disminución en los niveles 
de AFM pospandemia podría ser preocupante, ya que la AFM es fundamental para mantener 
una buena salud cardiovascular y un estilo de vida activo (Bakker et al., 2021). Los resultados 
también pueden reflejar cambios en las actitudes y comportamientos hacia la AF como resul-
tado de la pandemia, así como diferencias en las medidas de control y restricciones implemen-
tadas. Con algunas excepciones (p. ej., Imaz-Aramburu et al., 2021; Fernández-Márquez et 
al., 2023; Romero-Blanco et al. 2020), los estudios por lo general reportan un descenso muy 
notable de los niveles de AF durante la pandemia y un incremento significativo del grado de 
sedentarismo de los estudiantes (López-Valenciano et al., 2021). Los propios autores vinculan 
esta circunstancia a las medidas impuestas de restricción de la movilidad y al incremento de 
tiempo frente a las pantallas para seguir desarrollando su actividad académica, su ocio y el con-
tacto con personas ajenas a su núcleo doméstico y que a la larga podrían afectar a los patrones 
de AF (Gallo et al., 2020). Por todo ello, las políticas universitarias deberían profundizar en las 
medidas dirigidas a promover la AF en su población estudiantil que les ayuden a superar los 
efectos adversos de la pandemia, a mantener un estilo de vida activo y a prevenir problemas de 
salud asociados al sedentarismo.

En otro orden de cosas, las diferencias en el nivel de AF habitual según el NSE evidenciadas 
entre las submuestras pre-pospandemia viene a contradecir lo sugerido en la literatura y que, 
sin ser definitivo, apunta a que los sujetos procedentes de un entorno familiar con superior ni-
vel educativo y económico son más propensos a mostrar un estado ponderal más saludable y 
mayores niveles de AF (Cao et al., 2023), por lo que esta cuestión precisa más investigación. 
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Las principales limitaciones del estudio se derivan de su diseño transversal, el cual no per-
mite establecer relaciones causales, y del autoinforme utilizado, que podría implicar una sub-
estimación de los comportamientos sedentarios y una sobreestimación de los activos. Además, 
el tamaño muestral relativamente reducido y la baja representatividad poblacional dificultan la 
generalización de los resultados a otros contextos similares.

A pesar de las limitaciones mencionadas, que sugieren interpretar los resultados con pre-
caución, este estudio resalta la importancia de supervisar la actividad física de los estudian-
tes universitarios, especialmente en el contexto de eventos disruptivos como la pandemia de 
COVID-19, y la necesidad de implementar estrategias efectivas de promoción de la actividad 
física que aborden las disparidades individuales y socioculturales con el fin de mejorar la salud 
y el bienestar particularmente en los estudiantes más vulnerables.

5. CONCLUSIONES

Los resultados revelan que la submuestra prepandemia, con un promedio de edad inferior y un 
perfil somatométrico más favorable a efectos de salud, muestra niveles superiores de AF de 
moderada intensidad y similares en la AF vinculada a la deambulación, la AF vigorosa y la AF 
total. Estas diferencias podrían indicar un impacto negativo de la pandemia en los hábitos de 
AF habitual de los estudiantes.

Además, se observaron estas diferencias significativas en diversos rasgos personales, como 
sexo, tipo de estudio, curso, situación laboral, nivel socioeconómico y estado ponderal. En con-
junto, estos hallazgos resaltan la importancia de abordar los cambios en los hábitos de AF de los 
estudiantes universitarios tras la pandemia, así como la influencia de diversos rasgos personales 
en dichos niveles.

Los hallazgos de este estudio tienen importantes implicaciones para el diseño de estrate-
gias efectivas que promuevan estilos de vida activos y saludables entre la población estudian-
til universitaria. Igualmente, se sugiere varias líneas de investigación futuras que analicen y 
comparen diferentes contextos culturales en relación con las normas sociales de género, las 
motivaciones personales y las barreras percibidas para la participación en actividad física. Esto 
podría ayudar a crear modelos explicativos más completos desde distintas teorías, como la teo-
ría socio-ecológica y de cambio conductual.

También resultaría interesante profundizar en cómo han cambiado los comportamientos y 
actitudes hacia la AF como resultado de la pandemia. Los estudios cualitativos podrían ser una 
herramienta valiosa para comprender las experiencias individuales durante el confinamiento y 
cómo estas han influido en los hábitos de AF a largo plazo. En este sentido, sería recomendable 
continuar realizando estudios similares, incorporando un enfoque longitudinal con mediciones 
objetivas de la AF en muestras representativas de estudiantes de diferentes grados universita-
rios y seleccionadas mediante muestreos probabilísticos. Esto contribuiría a obtener una com-
prensión más precisa y detallada de la conducta activa de los estudiantes, así como a evaluar 
la evolución de sus niveles de AF para determinar en qué medida se van mitigando los efectos 
adversos de la pandemia.

En cualquier caso, tan importante es seguir investigando las relaciones entre distintas varia-
bles y los niveles de práctica de AF como considerar dichas relaciones en el diseño de interven-
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ciones efectivas. Estas intervenciones podrían incluir programas comunitarios, políticas institu-
cionales y campañas de concienciación que aborden las necesidades y desafíos particulares de 
cada grupo, especialmente de los que muestran un mayor riesgo de incurrir en un estilo de vida 
sedentario o insuficientemente activo. 
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Abstract: The present research emerged from the project: “Perception of the Directors of Educational 
Centres in the Province of Teruel during the Impact of COVID-19,” funded by the Antonio Gargallo 
University Foundation (FUAG) of Teruel, with code 2020/B012, and carried out by professors from 
the Faculty of Social and Human Sciences of Teruel. This research aims to reveal the multidimensional 
impact that COVID-19 had at the centre level, classroom level, individual level, and on other members 
of the Educational Community. The main objective is to determine the emotional intelligence capacities 
of principals to lead in adverse circumstances and to assess the emotional climate of the entire Educa-
tional Community in Teruel due to the impact of COVID-19. Regarding the method, a mixed design was 
employed using both quantitative (questionnaires) and qualitative (personal interviews) instruments. 
During the pandemic, the importance of emotional aspects in the educational community became ev-
ident. Most centres were already working on emotional education, and thus, will continue along with 
other measures to benefit emotional health, reduce conflicts, and enhance teacher coordination.

Keywords: emotions, remote learning, director, COVID-19

1. INTRODUCCIÓN

La presente investigación se ha basado en conocer la percepción de todos y cada uno de los Di-
rectores/as de los Colegios de Educación Infantil y Primaria, de los dos Colegios de Educación 
Especial y de todos los Colegios Rurales Agrupados de toda la provincia de Teruel, en especial 
en lo que respecta a sus emociones por el impacto producido por el COVID-19 en los Centros 
Educativos. 

Cabe destacar la importancia de la enseñanza online, pues, sin ella, no se podría haber lleva-
do a cabo el trabajo en los Centros Educativos, respecto a la enseñanza online que se produjo 
durante el confinamiento domiciliario. Jiménez (2020) expone la necesidad de cambio que 
surgió en la forma de transmitir conocimientos, ya que “cuando se entiende la docencia como 
transmisión de contenido y el trabajo del profesor como desarrollo del temario, la metodología 
resultante es la clase magistral”. Durante el confinamiento, algunos profesores han seguido 
dando clase de forma magistral, pero a través de una pantalla y el resultado ha sido que empeora 
“la capacidad de atención, desconexión y falta de interacción”. Por ello, la enseñanza online 
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nos ha demostrado que no es compatible la enseñanza magistral mediante una pantalla. Según 
Gómez et al., (2020) millones de alumnos y profesores, empezaron a digitalizar la educación 
y se empezaron a crear nuevos lazos de comunicación para entregar trabajos y seguir con las 
clases a través de plataformas digitales.

1.1. Emociones

Un aspecto que es innegable es el cambio que ha supuesto la pandemia en nuestras emociones, 
por ello, López y Pérez (2020) integrantes del grupo de investigación en orientación psicope-
dagógica de la Universidad de Barcelona, tras realizar un estudio a docentes no universitarios 
concluyeron que esta situación ha supuesto un replanteamiento en la educación emocional. El 
profesorado tiene un interés en el bienestar psicológico de los alumnos y por ello, demandan 
estrategias y recursos que ofrecerles, pero para ello debe haber una formación en educación 
emocional en el profesorado. 

Según Cifuentes (2020a) ir a la escuela tiene múltiples beneficios en los alumnos como, 
por ejemplo, incrementar las habilidades sociales, trabajar las aptitudes y valores, aumentar la 
conciencia social, desarrollarse de manera emocional, personal y social. Sin embargo, los estu-
diantes han tenido que pasar mucho tiempo en casa debido al confinamiento domiciliario, por 
lo que ha podido repercutir en su proceso de enseñanza- aprendizaje. 

Además, como bien dicen Martínez y Azcona (2020), si antes era complicado pasar tiempo 
en familia, tener un buen clima en el hogar para realizar las tareas del colegio y acompañarlos 
durante el proceso de aprendizaje, durante el confinamiento domiciliario aún se pudo agravar 
más y como bien dicen “Además de las condiciones de la vivienda, buena parte de estas fami-
lias están vinculadas a sectores de alta precariedad y encuentran todavía más dificultades de 
enfrentar la conciliación y trabajo en tiempos de confinamiento”. 

2. OBJETIVOS

2.1. Objetivo general

Determinar el clima emocional de toda la comunidad educativa turolense a causa del impacto 
producido por el COVID-19.

2.2. Objetivos específicos 

Analizar el clima emocional a nivel de Centro Educativo a causa del impacto del COVID-19. 
Analizar el clima emocional del alumnado a causa del impacto del COVID-19. Analizar a ni-
vel emocional la figura del Director a causa del impacto producido por el COVID-19. Analizar 
a nivel emocional el estado de las familias del alumnado a causa del impacto producido por el 
COVID-19. Determinar el posible efecto de fatiga pandémica a causa del impacto producido por 
el COVID-19. Conocer las medidas de organización espacial en los Centros Educativos a causa 
del impacto del COVID-19. Conocer las medidas de organización temporales en los Centros Edu-
cativos a causa del impacto del COVID-19. Describir la metodología más relevante utilizada a 
causa del impacto producido por el COVID-19. Identificar los tipos de agrupamientos caracterís-
ticos utilizados a causa del impacto producido por el COVID-19. Analizar los cambios producidos 
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en las necesidades de formación respecto a otros cursos anteriores a causa del impacto producido 
por el COVID-19. Describir las actuaciones y modos de actuación, organización y priorización 
durante la enseñanza online durante el confinamiento. Proponer medidas de mejoras y buenas 
prácticas diarias en respuesta a paliar los efectos producidos por el impacto del COVID-19. Crear 
un espacio de comunicación para dar a conocer y exponer las medidas de mejora y buenas prácti-
cas en respuesta a paliar los efectos producidos por el impacto del COVID-19 para que todos los 
Directores/as sean conocedores de ellas. Analizar las características diferenciales de los Colegios 
Rurales Agrupados en el impacto producido a causa del COVID-19 en contraposición a los Cole-
gios de la ciudad de Teruel. Analizar las características diferenciales de los Colegios de Educación 
Especial en el impacto producido a causa del COVID-19 en contraposición al resto de Centros. 
Transferir y compartir los resultados y conclusiones de este proyecto para su aplicación en el 
sistema educativo. Desarrollar, en base a los resultados encontrados, propuestas de intervención 
educativa en colaboración con diferentes agentes e instituciones educativas. Motivar el interés de 
grupos de investigación sobre la reflexión y mejora en los Centros Educativos. Incorporar actores 
de la sociedad a la investigación universitaria e involucrarlos para crear una visión más rica al 
proyecto de investigación y lograr crear lazos de unión para un futuro inmediato.

3. MÉTODO

En cuanto al tipo de información que se recoge, este estudio se orienta hacia un diseño bajo el 
enfoque de tipo cuantitativo y cualitativo, a través de la técnica de cuestionario y entrevista.

3.1. Instrumentos

La técnica del cuestionario nos permite obtener datos de forma cuantitativa, ya que consta de 
43 preguntas, 6 de forma descriptiva y 37 de forma informativa que, debido al gran volumen 
de preguntas, esta técnica nos permite recabar información en un tiempo relativamente corto. 
Las 37 preguntas informativas se dividen en categorías que a su vez se encuentran divididas en 
subcategorías. La herramienta con la que se ha creado el cuestionario es Google Forms, en la 
que dicho cuestionario se ha enviado a todos los Directores de la provincial de Teruel vía e-mail 
y cuyos resultados se han recogido de forma automática en el cuestionario. 

Por otro lado, a través de la técnica de la entrevista que consta de 25 preguntas nos permitirá 
contrastar los resultados que aparezcan en los cuestionarios además de involucrarnos social-
mente con el entrevistado con un rol de investigador utilizando un tratamiento sistemático de 
los datos obtenidos elaborando una entrevista con unos determinados ítems, englobados en 
unas categorías que, a su vez, se dividirá en subcategorías. Las sesiones de la entrevista fueron 
grabadas con consentimiento informado de los participantes y realizadas a través de Meet o 
llamada telefónica y, posteriormente, se transcribieron a mano.

3.2. Participantes

Los participantes que han intervenido finalmente en la investigación han sido un total de 31 Di-
rectores/as que corresponden a Centros de Educación Infantil y Educación Primaria, Colegios 
Rurales Agrupados y Colegios de Educación Especial de la ciudad de Teruel y de toda su pro-
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vincia. Entre los centros que han participado en la investigación se encuentran: Por un lado, en 
el cuestionario han participado 31 Centros Escolares, tanto CRAs, CEIP y CEE, por otro lado, 
en la entrevista han participado 11 Centros Escolares.

4. RESULTADOS

Respecto a los cuestionarios (por categorías), para conocer el contexto de los centros hay que 
destacar que la mayoría de directores que han participado, son mujeres y entre los participantes, 
la edad que más predomina varía entre los 41 y 45 años. Los años académicos como directores 
que más se repiten son entre 2 y 3 años. El número de profesorado más frecuente se encuentra 
entre 20 y 21 profesores, y el número de alumnado que más se encuentra en los centros es de 
80 aproximadamente. 

Respecto a la categoría referida al clima emocional: Respecto al profesorado: El Covid-19 
ha dejado una destacable afectación en el clima emocional, por lo que el síndrome de “fatiga 
pandémica” ha sido bastante recurrente en los Centros. En cambio, este aspecto no ha propicia-
do el número de conflictos entre el profesorado. Respecto al alumnado: El Covid-19 ha dejado 
menos huella en el clima emocional de los alumnos en comparación al profesorado, aunque se 
ha hecho notar de manera moderada, además el nivel de conflictos entre los compañeros ha sido 
bajo. Respecto al Director/a: El Covid-19 ha afectado de manera elevada a los Directores/as, 
pero, en cambio, los conflictos con el personal del Centro o alumnado ha sido bajo. Respecto 
a las familias: El Covid-19 ha dejado rastro en el clima emocional, sin embargo, no ha habido 
apenas conflictos entre las familias. 

Respecto a la categoría referida a las medidas organizativas: A nivel de Centro: Tras la pan-
demia originada por el covid-19, un altísimo porcentaje de Centros han aplicado medidas es-
pacio-temporales, las cuales han tenido gran repercusión. Además, en cuanto a la coordinación 
docente, el Covid-19 ha supuesto un nivel de mejora moderado. A nivel de aula: Se han tomado 
bastantes medidas espacio-temporales y su impacto ha sido elevado, algo que a los alumnos no 
les ha afectado de manera muy significativa. 

Respecto a la categoría referida a las capacidades de liderazgo: El uso de la habilidad de-
legación ha sido aplicable en un poco más de la mitad de Directores/as. El uso de la habilidad 
de coordinación ha sido aplicable en la mayoría de Directores/as. El uso de la habilidad plani-
ficación estratégica ha estado presente en casi todos los Directores/as. El uso de la habilidad 
comunicativa ha estado presente en casi todos los Directores/as. El uso de la habilidad empatía 
ha sido casi total en la mayoría de los Directores/as. El uso de la habilidad motivación ha sido 
usada en la mayoría de los Directores/as. El uso de la habilidad resolución de problemas ha 
estado presente en casi todos los Directores/as. El uso de la habilidad resiliencia ha estado pre-
sente en casi todos los Directores/as. 

Respecto a la categoría referida a cambios metodológicos: El impacto que ha tenido la pan-
demia respecto a la metodología en las aulas se ha hecho notar bastante y para ello se han tenido 
en cuenta una gran cantidad de soluciones para contrarrestar los efectos y para ello, entre otras 
medidas caben las TIC, las cuales han tenido bastante importancia en las aulas. 

Respecto a la categoría referida a las necesidades de formación: Debido al alto uso de las 
TIC en las aulas, se cree que mucho más de la mayoría del profesorado ha necesitado forma-
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ción en TIC. En cuanto al alumnado, se ha necesitado mucha más formación respecto a las TIC. 
Dentro de la formación que se ha podido recibir por parte de la Administración, más de la mitad 
de Directores/as cree que no ha sido suficiente. Además, respecto a las necesidades en el Plan de 
Formación de los Centros Educativos, la mayoría ha considerado mayores necesidades respecto 
a otros cursos académicos. Durante el confinamiento en España, hubo distintas realidades res-
pecto al acceso a la tecnología debido a diferentes motivos. Durante los meses de marzo hasta 
junio del 2020 marcados duramente por la pandemia, se habló de la “brecha digital”. Olarte 
(2017), se dirige a “brecha digital” como aquella situación en la que, en una zona donde el uso 
de las TIC es bastante frecuente, se distinguen dos grupos, los que tienen acceso y los que no. 
En cuanto a la gestión y regulación emocional, no se considera de gran interés una formación 
en el profesorado en este ámbito de cara al alumnado y familias. 

Respecto a la categoría referida a la enseñanza online: La enseñanza online que se ha impar-
tido en los Centros, se ha valorado de forma elevada, algo que podríamos entender como satis-
factoria. A nivel de coordinación: El confinamiento afectó de manera notoria la coordinación 
entre el profesorado. A nivel de metodología: Casi el total de los Centros notaron una afectación 
casi total de la metodología. 

Respecto a las entrevistas, tras recoger la información de los cuestionarios y analizarla, se 
han recogido 11 entrevistas a distintos Directores/as que se ofrecieron para conseguir una ma-
yor veracidad en los resultados. Para ello, y ver qué diferencias posibles han podido haber entre 
diferentes tipos de Centros Escolares, se ha decidido separar los resultados de las entrevistas en 
CRA, CEIP y CEE. Hay que tener en cuenta la cantidad de centros que han intervenido, ya que 
en la muestra de los CRA han participado 4 centros, en la muestra de los CEIP han participado 
6 centros y en CEE 1 centro (teniendo en cuenta que hay dos centros de CEE en la provincia 
de Teruel). 

Según Monasterio y Briceño (2020), tras la crisis global provocada por el COVID-19, los 
contextos educativos han necesitado un cambio drástico en la educación presencial, pasando 
a ser educación a distancia de manera virtual. Este cambio ha podido ser posible gracias a las 
Tecnologías de la información y comunicación (TIC). Ya Baena (2008), exponía que, por TIC, 
entendemos que son un “conjunto de herramientas, soportes y canales para el tratamiento y el 
acceso a la información” es decir, gracias a su conjunto es posible una nueva manera de apren-
dizaje, un canal que sirve para crear nuevas relaciones en la comunicación y, además, poder 
desarrollar habilidades. 

No hay que olvidar que en la provincia de Teruel (Aragón), hay un elevado porcentaje de 
municipios que, según apunta Recaño (2017) en un estudio realizado en la Universidad Autó-
noma de Barcelona, tienen pocas perspectivas de futuro, y que según en el artículo escrito por 
Jorge Alonso para el periódico “Heraldo”, el Director general de Administración Electrónica en 
el Gobierno de Aragón, Ricardo Cantabrana, afirma en la entrevista que aunque el 94% de los 
domicilios en Argón dispongan de 30 megas de velocidad en banda ancha, se queda insuficiente 
para llevar una vida digital normal. Con ello, se puede entender que en los municipios de Teruel 
con menos recursos tecnológicos la denominada “brecha digital” se agrava aún más. 

Por ello, como se recoge en la entrevista, el Gobierno de Aragón ha financiado 20 millones 
de euros, de los cuales un elevado porcentaje irá destinado a aquellos pueblos que aún no dis-
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ponen de cien megas de cobertura. Otro grupo que fue afectado por la “brecha digital” según 
Kuric et al., (2021) fueron aquellas personas que tenían pocas competencias digitales. Aquí 
entraría el papel del profesorado, ya que según Cifuentes (2020b), el profesorado, antes de 
la pandemia, tenía una formación muy básica respecto al uso de las TIC en educación y una 
nula experiencia impartiendo clase online, algo que corresponde con una baja alfabetización 
digital.

5. DISCUSIÓN

En cuanto a los cuestionarios, se destaca lo siguiente: A pesar de que el clima emocional ha 
sido alterado, tanto alumnos, profesores, familias y directores han sabido relacionarse pese a las 
dificultades personales con los compañeros de clase, de profesión o entre familias, ya que no se 
han registrado muchos conflictos. En cuanto a las medidas organizativas (espacio-temporales), 
los centros en general han adoptado varias medidas, las cuales han tenido una considerable 
repercusión tanto las que se han llevado a cabo en el aula como en el Centro. En cuanto a la or-
ganización del centro, se ha descubierto durante el confinamiento domiciliario que todo apren-
dizaje necesita de una tutorización, seguimiento y orientación y para ello, el profesor tenía un 
papel fundamental, sin embargo, durante el confinamiento se necesitaba la colaboración de las 
familias y que se involucraron aún más en el proceso de aprendizaje de los alumnos (Garcés, 
2020). En el caso de los alumnos, la implantación de estas medidas no les ha supuesto una gran 
afectación. De cara más a la figura del Director/a, respecto a las habilidades que se contem-
plaban en el cuestionario han sido todas bastante usadas en general, aunque la habilidad que 
más ha sido usada por los Directores/as frente al profesorado y las familias del centro ha sido 
“empatía” y seguidamente la “habilidad comunicativa” y después por igual la habilidad “pla-
nificación estratégica”, “resolución de problemas” y “resiliencia”. De forma clara, el Covid-19 
ha producido un cambio en la metodología a seguir en las aulas en las cuales el uso de la tecno-
logía ha tomado gran importancia. Además, respecto a las TIC, tanto en el alumnado como en 
el profesorado, se considera que se ha necesitado mucha formación en TIC, algo que se puede 
relacionar con el gran uso de las TIC en las aulas. Sin embargo, por parte de los Directores/as, 
se cree que la Administración no ha ofrecido suficiente formación. 

Por otro lado, y dentro de la formación, respecto a la gestión y regulación emocional, no 
se considera de manera elevada que el profesorado reciba formación en este aspecto de cara 
al alumnado y familias. La enseñanza online que se ha producido por parte del centro ante las 
situaciones que se han considerado necesarias, se han puntuado de forma elevada, dando a en-
tender que ha sido satisfactoria y en general, los centros valoran de forma positiva las medidas 
de mejora que se han adoptado en los Centros Escolares. En cuanto al confinamiento domici-
liario que se produjo en el año académico 2019/2020 en los meses de marzo, abril y mayo, con 
la consecuencia de tener una modalidad totalmente online también en el mes de junio, dejó una 
serie de afectaciones. 

En los Centros se hizo notar el fenómeno “brecha digital” estando presente en casi todos los 
Centros Escolares. Además, afectó de manera considerada en la organización y la coordinación 
entre el personal docente y respecto a la metodología hubo una máxima afectación. En cuanto 
a las entrevistas, se destaca lo siguiente: CEE ha dado importancia a crear un buen clima entre 
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ellos, optando por sentir en el resto de los docentes un apoyo y dar importancia a la comunica-
ción. Además, en cuanto al alumnado, se ha trabajado el aspecto emocional en los anteriores 
tipos de centro a través de actividades, a pesar de que en años anteriores también se daba impor-
tancia a la Inteligencia Emocional. En cuanto a las medidas organizativas que se llevaron en los 
centros, se muestra una diferencia en los resultados, ya que la adaptación fue más fácil en los 
CRA que en los CEIP y CEE debido al número de medidas y las características de los alumnos, 
aunque a pesar de ello, los Directores/as de todos los centros aseguran que los alumnos respon-
dieron mucho mejor que los profesores. 

Además, algo que también comparten los 3 tipos de centro en común es el uso de las TIC 
para lograr una coordinación segura y eficaz. Respecto a la figura del Director/a, aunque los 
Directores/as de los 3 tipos de centro no hayan coincidido al 100% en las habilidades más usa-
das, las más usadas en común han sido la habilidad de “coordinación”. Respecto a la figura del 
Director/a, aunque los Directores/as de los 3 tipos de centro no hayan coincidido al 100% en 
las habilidades más usadas, las más usadas en común han sido la habilidad de “coordinación”, 
“empatía”, “resiliencia” y “resolución de problemas”. 

En suma, ante un conflicto, los Directores/as coinciden en haber adoptado un papel que 
apuesta por el diálogo y la comunicación. La metodología se ha visto modificada, apostando 
por la formación y el uso de las TIC en los 3 tipos de centro, algo que se ha visto reflejado en 
las necesidades de formación, ya que en los 3 tipos de centro ha habido formación en TIC, en el 
caso de los CEIP Y CEE al 100% del profesorado en los CRA al 50%. Respecto a la enseñanza 
online que se produjo en los meses de marzo, abril, mayo y junio de 2020, los tres tipos de cen-
tro tuvieron problemas en común, como la escasa formación que se tenía en el uso de las TIC y 
en el caso de los CRA, se destaca los problemas de los CRA, la conectividad. 

En cuanto a las medidas de mejora, los 3 tipos de centro coinciden que se han llevado a cabo 
muchas que no añadirían más, ya que creen que han sido muy eficaces incluso en las entrevis-
tas, decían muchos Directores/as que en los años siguientes se dejarían algunas medidas que 
se han llevado a cabo, ya que les han gustado y funciona muy bien. Por otro lado, durante los 
meses que duró el confinamiento domiciliario, los 3 tipos de centro coinciden en que la organi-
zación fue muy difícil. 

Sin embargo, respecto a la coordinación, los CRAs y los CEIP tuvieron una coordinación 
más difícil que los CEE. Los 3 tipos de centro en cuanto a la brecha digital tuvieron presencia 
de este fenómeno y ofrecieron recursos y formación. De manera lógica, la metodología sufrió 
cambios, en el caso de los CRA, CEIP y en parte en los CEE, se transformó a través de las TIC 
adaptando los materiales. 

Respecto a la pregunta de si se prima más la educación del alumnado antes que un posible 
contagio del Covid-19, los CRAs respondieron que van de forma equiparada, aunque en el caso 
de los CEE y CEIP se considera que la salud va por encima. Tampoco los 3 centros coinciden 
en la pregunta de qué aspecto se considera esencial y prioritario en el alumnado en la época 
del Covid-19, ya que en el caso de los CRA se considera esencial relativizar lo sucedido, en 
los CEIP la socialización y las emociones y en los CEE la coordinación con las familias de los 
alumnos.

202 Inclusión, diversidad y desarrollo personal



6. CONCLUSIONES 

Para dar respuesta a los objetivos planteados en el diseño de la investigación, podemos concluir 
que: Tras haber conocido diferentes opiniones y vivencias de los Directores/as de la provincia 
de Teruel, no es cuestionable que tras el paso de la pandemia originada por el Covid-19, ha ha-
bido un impacto a nivel emocional en el personal docente que ha sufrido una evolución positiva 
desde el mes de marzo del 2020 hasta el cierre del curso académico 2020/2021, ya que muchos 
Directores/as aseguran que poco a poco se ha ido perdiendo el miedo pero no el respeto a la 
pandemia. 

Sin embargo, el principal protagonista en un centro escolar, como es el caso del alumnado, 
ha tenido en el total de los centros escolares una respuesta por parte de los docentes, como son 
la planificación de actividades relacionadas con la Inteligencia Emocional y el interés de su 
estado anímico. Es un hecho que si antes de la pandemia había centros que trabajan el aspecto 
emocional, ahora más centros dan herramientas para trabajarlo. 

Según las medidas organizativas que se han llevado a cabo en los centros escolares, se ha 
podido comprobar que en su mayoría son medidas de seguridad, algo muy importante respecto 
al regreso a las aulas en el mes de septiembre del 2020. La elaboración de estas medidas, antes 
de comenzar el curso académico 2020/2021, fue en su mayoría muy costosa por parte de los 
docentes. 

Sin embargo, estas medidas han sido muy efectivas en los centros, ya que la dura decisión 
de cerrar aulas por contagio de Covid-19 ha sido baja en la mayoría de centros, además alguna 
de las medidas que se han implantado este año en los centros en un futuro seguirán estando, ya 
que muchos Directores/as han observado que se ha reducido el número de conflictos, como por 
ejemplo en el patio. En cuanto a la figura del Director/a, se ha vuelto a demostrar la importante 
figura que tienen los Directores/as en un Centro Escolar, ya sea pasando por las tareas admi-
nistrativas hasta el trabajo pedagógico que cumplen. También es destacable la labor del Equipo 
Directivo, ya que es un importante refugio y apoyo para la figura del Director/a. Tras sufrir una 
pandemia, se puede decir que han desarrollado aún más todas las capacidades de liderazgo, ya 
que han tenido que pasar por varias fases para conseguir una mayor adaptación tanto en el curso 
académico pasado como en el que recientemente ha acabado. 

Aunque se lleva tiempo advirtiendo de la importancia de la tecnología y su implantación en 
las aulas, ha sido el momento de la pandemia originada por el Covid-19, cuando la mayoría 
de los Centros Escolares han descubierto la importancia y la función pedagógica que pueden 
tener las TIC. Se ha descubierto la importancia de la formación en TIC tanto por parte del pro-
fesorado como del alumnado, ya que dar herramientas tecnológicas, pero no hacer un buen uso 
de ellas, puede llegar a ser una pérdida económica por parte de los Centros Escolares y de la 
Administración. 

Respecto a la enseñanza online que se produjo durante el confinamiento domiciliario, Jimé-
nez (2020) expone la necesidad que se produjo en la forma de cómo transmitir conocimientos, 
ya que “Cuando se entiende la docencia como transmisión de contenido y el trabajo del pro-
fesor como desarrollo del temario, la metodología resultante es la clase magistral”. Durante el 
confinamiento, algunos profesores han seguido dando clase de forma magistral, pero a través 
de una pantalla y el resultado ha sido que empeora “la capacidad de atención, desconexión y 
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falta de interacción”. Por ello, la enseñanza online nos ha demostrado que no es compatible la 
enseñanza magistral mediante una pantalla, hay que destacar, que antes de empezar el curso 
académico 2020/2021 que recientemente ha terminado, todo el alumnado ha tenido ganas de 
volver al colegio, un aspecto positivo, ya que después de pasar meses con la enseñanza online 
se ha demostrado la importancia de la enseñanza presencial en los más pequeños. 

En los meses de confinamiento domiciliario hubo un impacto en las aulas de los colegios tu-
rolenses a nivel de organización, coordinación y metodología, ya que en su mayoría los docen-
tes no tenían la suficiente formación de las TIC, una herramienta que ha sido esencial en los co-
legios, aunque hay que destacar que los Directores/as tuvieron que asistir de manera presencial 
en los peores meses de la pandemia para hacer llegar material a aquel alumnado que no tenía 
herramientas tecnológicas. Tras el transcurso de la investigación, se pueden destacar algunos 
datos que llaman la atención como es en el caso de las entrevistas, en la categoría 6 respecto a 
la enseñanza online que en el caso del colegio 3 dice “Los problemas técnicos de conectividad 
con las familias fueron frecuentes, ya que en el mundo rural es muy común”, una opinión que 
afirma la necesidad de hacer llegar al mundo rural los recursos necesarios para hacer un uso 
efectivo de la tecnología. 

Además, otro aspecto a destacar y que se ha ido nombrando anteriormente es la necesidad 
de formación en TIC, ya que actualmente a pesar de la vuelta a las aulas de forma presencial, 
la metodología se ha vuelto más individualista y para ello, un recurso que puede ser muy útil 
en las aulas puede ser el uso de las TIC. Sería importante nombrar dos sugerencias de mejora 
respecto al presente Trabajo de Fin de Grado. Por un lado, hubiera sido interesante dividir el 
cuestionario en 3 apartados para que se conociera de manera cuantitativa las respuestas de los 
CEIP, CRAs y CEE para conseguir una mayor veracidad de los datos al contrastarlas con las 
entrevistas posteriormente realizadas y, por otro lado, aunque la participación de los Centros 
Educativos ha sido más alta de lo esperado, y que la muestra conseguida sea representativa en 
toda la provincia de Teruel, podría haber sido interesante conseguir todas las opiniones de los 
Centros Educativos de cuya provincia.
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Abstract: In the field of the teaching profession, the ability to adapt to one’s career is very often linked 
to one’s vocational identity. Adaptability is a fundamental skill in the teaching profession. Career adapt-
ability involves four fundamental dimensions of adaptability: concern, control, curiosity, and confidence. 
The aim of this research is to compare the adaptability of student teachers at the beginning and end of their 
training stage, in order to improve decision-making and the construction of a more appropriate profile 
of the teaching career. A total of 973 students from different specializations of the Faculty of Philosophy 
and Education Sciences of the Central University of Ecuador participated in the research. A comparative 
cross-sectional research design is used. Data analysis techniques include profile comparison, using repeat-
ed measures ANOVA, t-test, and Pearson’s correlation. The results indicate that there is an improvement 
in adaptive capacity in the dimensions of control and confidence, and is very close to being so in the total 
score of adaptability. On the other hand, there are significant correlations between the ability to adapt to 
one’s career and vocational identity. These results, obtained in the Ecuadorian context, have implications 
for the training and development of the personal and professional capacities of students in teaching careers.

Keywords: ability to adapt to career, differences at the beginning and end of the degree, pro-
fessional teacher training, vocational identity 

1. INTRODUCCIÓN 

Los cambios que exigen las profesiones actuales en un mercado laboral en continua evolución 
han dado lugar a la aparición de nuevos conceptos, tales como la teoría de la construcción de la 
carrera (Savickas, 1997). 

La teoría de la construcción de carreras es un enfoque moderno para el desarrollo profesional 
que se centra en cómo las personas dan sentido a sus experiencias laborales y de vida. En la 
actualidad se requiere desarrollar habilidades para sobrevivir en un ambiente profesional cam-
biante, no solo para entrar en el mercado de trabajo, sino para desarrollarse bien en el mismo. 
Las teorías sobre el ajuste entre la persona y la profesión han dado lugar en la actualidad a acer-
camientos que promueven una actitud más dinámica hacia el desarrollo de la carrera. 

En línea con este cambio en las tendencias en el desarrollo de la carrera, ha aparecido el 
concepto de adaptación a la carrera, career adaptability, que ha adquirido cada vez más impor-
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tancia tanto en la investigación como en su aplicación práctica. Savickas (1997) define la adap-
tación a la carrera “como la disposición para hacer frente a las tareas predecibles de prepararse 
y participar en el rol laboral y con los ajustes impredecibles provocados por los cambios en el 
trabajo y las condiciones laborales” (p. 254).

Los resultados obtenidos en varios estudios han puesto de manifiesto el papel que la adapta-
bilidad a la carrera ejerce sobre variables como la identidad y el desarrollo vocacional (Fidan, 
2019; Merino-Tejedor et al., 2016), los factores que inciden en la elección de la carrera docente 
(Ching, 2020); así como sobre el éxito en la adaptación al ambiente de trabajo y el bienestar 
profesional en general (Maggiori et al., 2013). Además, hay evidencia empírica sobre el valor 
predictivo de la adaptabilidad profesional en el éxito profesional, que va más allá de los rasgos 
de personalidad (Zacher, 2014). 

En el contexto hispano americano, Merino-Tejedor et al., (2016) encuentran una relación 
significativa entre la adaptabilidad a la carrera y el compromiso académico en una muestra de 
estudiantes universitarios españoles. Asimismo, se produce una relación significativa moderada 
entre la adaptación a la carrera y la identidad vocacional. 

Por otra parte, Merino-Tejedor et al., (2018) destacan el papel mediador de la adaptabilidad 
a la carrera, entre la inteligencia emocional y el compromiso académico.

Assandri (2019) en un estudio realizado con estudiantes universitarios uruguayos encuentra 
que altos niveles de adaptabilidad redundan en una mayor satisfacción académica, pero no ne-
cesariamente en un mejor rendimiento académico. 

Salvador y Ambiel (2019) contrastan la relación entre la adaptabilidad de carrera y la auto-
eficacia ocupacional en una muestra de 351 trabajadores brasileños con edades entre 18 y 65 
años. Los resultados mostraron que los individuos que presentan más creencias de autoeficacia 
ocupacional, demuestran niveles más altos en todas las dimensiones del CAAS. Además, la di-
mensión Control y la autoeficacia se mostraron como predictores de los niveles de satisfacción 
con la ocupación actual y con los rendimientos mensuales, así como con el rango de ingresos 
del trabajador. 

El modelo más influyente sobre adaptabilidad profesional fue desarrollado por Savickas 
y Porfeli (2012), que tiene en cuenta cuatro dimensiones o capacidades de adaptación pro-
fesional: implicación, control, curiosidad y confianza. La primera de ellas, la implicación 
o preocupación, se relaciona con la intención de prepararse para el futuro. La segunda de 
estas dimensiones es el control, que implica cómo un individuo asume la responsabilidad 
de construir su propia carrera; por lo tanto, es importante que los individuos asuman la res-
ponsabilidad de que las decisiones que tomen influyen en sus opciones profesionales en el 
futuro. La tercera es la curiosidad, que se relaciona con la exploración de uno mismo y el 
mundo laboral para encontrar la mejor opción posible. La curiosidad profesional mantiene 
una relación con la búsqueda de información sobre la inserción laboral. La búsqueda de in-
formación también se ha relacionado con la capacidad de un individuo para ejercer control 
sobre los acontecimientos que le acontecen. Finalmente, la cuarta dimensión, la confianza, 
se relaciona con la percepción de la capacidad individual para tomar decisiones educativas 
y vocacionales con éxito; en este sentido, una formación eficaz para la toma de decisiones 
puede ser fundamental.
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La adaptabilidad es una habilidad fundamental en el ejercicio de la profesión docente 
(McLennan et al., 2017). El profesorado debe de ser capaz de adaptar sus métodos de ense-
ñanza a las características de sus estudiantes, el currículum y el contexto; ser capaz de variar 
sus propias concepciones y práctica; ser capaz de aceptar la retroalimentación; ser capaz de 
un aprendizaje continuo; y de hacer frente a los nuevos desafíos tecnológicos. La teoría de la 
adaptabilidad profesional es una teoría sobre el desarrollo profesional que sugiere que se pue-
de mejorar el bienestar profesional desarrollando las cuatro dimensiones fundamentales de la 
adaptabilidad: implicación, control, curiosidad y confianza. 

En uno de los pocos estudios sobre la adaptabilidad a la carrera realizado con estudiantes 
de la carrera docente Hlad’ o (2020) utilizó una muestra de 3.028 estudiantes checos de profe-
sorado para validar la Escala CAAS, así como examinar las relaciones del apoyo psicosocial 
de los padres, el apoyo instrumental de los padres, el apoyo de los docentes y el apoyo de los 
compañeros con los cuatro componentes de la escala de adaptabilidad. Los resultados mostra-
ron que el apoyo social brindado por otras personas importantes se asoció positivamente con la 
adaptabilidad. La preocupación y la confianza en la carrera se asociaron simultáneamente con 
el apoyo psicosocial de los padres, el apoyo de los profesores y el apoyo de los compañeros, 
mientras que el control se asoció solo con el apoyo de los padres y amigos, y la curiosidad se 
asoció con el apoyo social de los maestros y amigos. El apoyo instrumental de los padres no 
mostró ninguna relación significativa con los componentes de adaptabilidad profesional.

Cuando se compara el nivel de adaptabilidad a la Carrera de profesores en formación y pro-
fesores en ejercicio, Eryilmaz y Kara (2017) encuentran que el nivel de adaptación a la carrera 
es mayor en los profesores en ejercicio que en el profesorado en formación. El profesorado en 
ejercicio ha consolidado una carrera profesional, mientras que el profesorado en formación se 
encuentra en una etapa de inestabilidad y búsqueda de una vida laboral. 

Una vez que existen muy pocos estudios sobre la adaptabilidad a la carrera en estudiantes 
de carreras docentes, y su evolución a lo largo de la etapa de formación, los objetivos de esta 
investigación son 1) comparar la adaptabilidad de estudiantes de profesorado al inicio y al final 
de su etapa de formación, con la finalidad de mejorar la toma de decisiones y la construcción 
de un perfil más adecuado de la carrera docente; y 2) establecer la relación entre las distintas 
dimensiones de la adaptabilidad a la carrera y la identidad vocacional. 

Como hipótesis, relativas a estos objetivos, se espera que, 1) aparezca una mayor adapta-
bilidad a la carrera de los estudiantes al final de la misma (8º semestre), y 2) se produzca una 
relación significativa entre la adaptabilidad a la carrera y la identidad vocacional. 

2. MÉTODO

2.1. Participantes

Los participantes en este estudio fueron 974 estudiantes de diferentes carreras o especialidades 
de la Facultad de Filosofía, Letras y Ciencias de la Educación de la Universidad Central del 
Ecuador. La muestra que se utilizó es de tipo intencional y participaron estudiantes que cursan 
el primer semestre (Nivel inicial) y los del octavo semestres (Nivel terminal o final) de siete ca-
rreras de la Facultad. Pedagogía de la Química y Biología (n= 190), Pedagogía de la Informática 

208 Inclusión, diversidad y desarrollo personal



(n= 127), Pedagogía de la Matemática y Física (n= 119); Pedagogía de la Lengua (n= 120), Peda-
gogía de los Idiomas (n= 110), Pedagogía de las CC Sociales (n= 150), Psicopedagogía (n= 158).

Del total de estudiantes, 518 están matriculados en el primer nivel o semestre, lo que supo-
ne el 51.2%. Mientras que 455 estudiantes cursan el nivel 8, que se corresponde con el 46.8% 
restante. 

Los estudiantes que ingresan a la Universidad Central del Ecuador deben aplicar al proceso 
de admisión de la Secretaría Nacional Educación Superior, Ciencia y Tecnología (Senescyt), 
si cumplen con el proceso son asignados a la institución en la que se disponga del cupo de la 
carrera de su interés, esto corresponden a los estudiantes de 1er. nivel, quienes ingresaron a las 
carreras de Educación de la Universidad Central del Ecuador. Por otro lado, los estudiantes de 
8vo nivel han avanzado en los estudios de la carrera que eligieron. 

Los estudiantes que ingresan en la Facultad provienen de instituciones de diverso sosteni-
miento, de igual manera de estratos sociales diversos.

En cuanto al género de los participantes, el 60% son del género femenino y el 40% lo son 
del masculino. 

La edad media de los participantes es de 23.29 años con una desviación estándar de 3.5 años. 
La edad mínima son 19 años, mientras que la máxima son 44. La edad del 90% de los partici-
pantes está comprendida entre los 19 y los 27 años. 

2.2. Instrumentos

CAAS-(Career Adapt Abilities Scale), en español denominada Escala de Capacidad de Adapta-
ción a la Carrera. Contiene 24 ítems, que explora los siguientes factores: Implicación, Control, 
Curiosidad y Confianza. La escala corresponde a 1= mínima; 2=poca; 3=media; 4=mucha; 
5=máxima. Esta prueba, elaborada por Savickas y Porfeli (2012) ha sido adaptada al español 
por Merino-Tejedor et al. (2016). La fiabilidad de las subescalas, obtenida con el coeficiente 
alfa de Cronbach fue alta, implicación = .79, control = .80, curiosidad = .83, confianza= .84; el 
total de la escala alcanza un valor alfa de .92. 

Escala de Identidad Vocacional consta de 20 ítems que miden factores personales, sociales 
y culturales, plasmados en claridad de los objetivos profesionales, satisfacción en el trabajo 
actual, y la estabilidad de la elección profesional, utiliza una escala dicotómica de Verdadero 
(2) o Falso (1); la escala original fue desarrollada por Donald Super en 1950. También ha sido 
adaptada al español por Merino-Tejedor, et al., (2016). La fiabilidad de la escala fue de .80. 

2.3. Procedimiento

Se siguen los siguientes pasos para la recogida de datos:

• Solicitud del aval ético a la Universidad de Alicante para la realización de la investigación.
• Solicitud de autorización de recopilación de datos a la Autoridad de la Facultad, quien 

direccionó a la COIF.
• Solicitud de bases de datos de estudiantes matriculados en 1º y 8º semestre de las diversas 

carreras participantes en la investigación.
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• Coordinación con los diversos directores de carrera para la toma de datos a los estudiantes.
• Proceso de socialización de la investigación y las finalidades que persigue con los estu-

diantes involucrados de tal manera que, en conocimiento del trabajo, ellos por su propia 
voluntad confiera al investigador el Consentimiento para su realización mediante el docu-
mento en línea junto a cada instrumento de recolección de información.

• Toma de datos en las Aulas TIC de las carreras que disponían, adicionalmente se explicó 
el Consentimiento informado a los estudiantes seleccionados para el estudio, mismo que 
constaba en el instrumento ubicado en LimeSurvey. Para la recolección de información de 
campo se utilizó la herramienta en línea LimeSurvey que es un software de recolección 
de datos, esta herramienta brindó la posibilidad de hacer un seguimiento pormenorizado 
de la aplicación de las Escalas se coordinó con los directores de las diversas carreras para 
en momentos de horas libres acudir al Aula TIC, y quiénes no pudieron lo hicieron desde 
cualquier punto con acceso a Internet.

• La herramienta LimeSurvey, a través de sus plantillas y diseño personalizado, permitió 
cargar las pruebas, escalas o inventarios, y permite la utilización de la funcionalidad de 
grabación de datos, como el exportador de datos en formato de SPSS para el tratamiento 
de los datos obtenidos. 

• Para el manejo de la confidencialidad de la información y en respeto a las cuestiones éticas 
se generaron claves (TOKENS) individuales. Estas llegaban al correo personal del estu-
diante provisto por la Universidad. En el tiempo de aplicación de los TEST se realizaron 
cortes semanales para verificar el avance de aplicación y se envió correos de recordatorio 
para los casos que no complementaban los instrumentos, también el investigador visitó 
varias veces las aulas de los grupos investigados para solicitar el apoyo de los estudiantes, 
esto ayudó a que se cumpla con el proceso de recolección de información de manera más 
eficiente.

• Aplicación de los instrumentos de evaluación en línea en horario externo a las clases en los 
lugares establecidos en la misma Facultad (Centros de cómputo de las carreras investiga-
das) 

• Para la aplicación de los instrumentos o escalas en línea, se elaboró un calendario que se 
ajustó a la disponibilidad de los estudiantes durante las horas laborables, previa autoriza-
ción del profesorado de la clase correspondiente. 

• Se distribuyó para la aplicación de los instrumentos o test psicológicos en línea en dos 
sesiones de dos horas cada una o más según la carrera. 

2.4. Diseño y Análisis de datos

En el desarrollo de la investigación se utiliza un diseño de investigación ex post facto de tipo 
transversal y comparativo (Hernández-Sampieri y Mendoza-Torres, 2018), que permite la reco-
lección de los datos en un solo momento, en un tiempo único, y la comparación de las caracte-
rísticas psicológicas de los estudiantes al inicio y al final de sus estudios universitarios. 

Los datos se analizan mediante técnicas estadísticas de tipo descriptivo e inferencial. Los es-
tadísticos descriptivos incluyen el cálculo de la media Aritmética, de la desviación estándar para 
las variables cuantitativas, mientras que para las variables categóricas se utiliza el porcentaje.
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Así mismo, las técnicas estadísticas inferenciales permitieron contrastar las diferencias es-
tadísticamente significativas entre los estudiantes de distintos cursos y género, utilizando la 
prueba t de diferencia de medias, y el análisis de perfiles mediante el ANOVA de medias re-
petidas. Para establecer la relación entre las variables cuantitativas se empleó el coeficiente de 
correlación lineal r de Pearson. 

3. RESULTADOS 

Los resultados se presentan de acuerdo con los objetivos y el tipo de análisis estadístico reali-
zado. 

3.1. Diferencias entre sexos en capacidad de adaptación a la carrera

 En primer lugar, se presentan los resultados de las diferencias entre sexos en las variables me-
didas por la Escala de Capacidad de Adaptación a la Carrera, CAAS. 

Tabla 1. Resultados de la prueba t de diferencia de medias entre alumnos y alumnas en las variables de 
capacidad de adaptación a la carrera 

  Alumnos  Alumnas Prueba de 
contraste de medias

Variable  M (DS)  M (DS)  t(936)  p

Implicación 23.84(4.09) 24.29(3.99)  1.68 .09

Control 24.53(4.23) 24.11(4.14) -1.51 .13

Curiosidad 23.47(4.51) 22.99(4.35) -1.61 .10

Confianza
Total

24.05(4.22)
95.90(15.08)

23.83(4.35)
95.23(14.77)

-0.79
-0.67

.42

.50
 
Nota. N alumnos = 374, N alumnas = 564; M = Media; DS = Desviación estándar, entre paréntesis

En la tabla 1 se presentan los resultados de la prueba t de diferencias de medias entre alum-
nos y alumnas en cada una de las cuatro variables de la Escala de Capacidad de Adaptación a 
la Carrera. 

Como se observa en los resultados, no parecen diferencias estadísticamente significativas 
en ninguna de las variables de la escala de capacidad de adaptación a la carrera; los estudiantes 
tienen puntuaciones ligeramente mayores en control, curiosidad y confianza, y las estudiantes 
en implicación con la carrera, aunque en ninguno de los casos estas diferencias son lo suficien-
temente grandes para ser significativas (p>.05). 

3.2. Diferencias entre semestres en capacidad de adaptación a la carrera 

En la tabla 2 se presentan los resultados de la prueba t de diferencias de medias para muestras 
independientes, entre los estudiantes del primer y octavo semestres en las variables de la Escala 
de Capacidad de Adaptación a la Carrera, CAAS. 
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Tabla 2. Resultados de la prueba t de diferencia de medias entre estudiantes de primer y octavo semestre en las 
variables de capacidad de adaptación a la carrera

 Semestre 1  Semestre 8  Prueba de 
 contraste de medias

Variable  M (DS)  M (DS)  t(936)  p

Implicación 24.09(3.95) 24.13(4.13)  -0.15 .88

Control 23.99(4.10) 24.60(4.26) -2.23 .02

Curiosidad 22.94(4.26) 23.45(4.58) -1.73 .08

Confianza
Total

23.64(4.22)
94.67(14.51)

24.24(4.37)
96.43(15.29)

-2.13
-1.80

.03

.07

 
Nota. N semestre 1 = 498, N semestre 8 = 440; M = Media; DS = Desviación estándar, entre paréntesis 

Aparecen diferencias significativas en control y confianza; los estudiantes de octavo semestre 
muestran puntuaciones ligeramente superiores en control y en confianza que los estudiantes en el 
primer semestre. No hay diferencias significativas en implicación, curiosidad, y la adaptación total. 

3.3. Análisis de perfiles entre semestres en la capacidad de adaptación a la 
carrera

En la tabla 3 se presenta el resumen del ANOVA univariado de medias repetidas de tipo mixto, 
intra-entre sujetos, tomando como medidas repetidas o dependientes, las cuatro medidas del 
cuestionario de adaptación a la carrera, y el semestre, inicial o final, como variable entre sujetos. 

Como se observa en la tabla 3 aparecen efectos significativos de la capacidad de adaptación 
a la carrera y de la interacción entre la capacidad de adaptación y el semestre. Mientras que la 
diferencia entre semestres no llega a ser significativa. 

El efecto de la capacidad de adaptación a la carrera indica que las puntuaciones en cada 
uno de los aspectos que mide el cuestionario son diferentes. Como se aprecia en la figura 4 y 
evidencian las comparaciones de las medias entre las variables del CAAS, las puntuaciones de 
implicación (M= 24.05) son mayores que las de curiosidad (M= 23.11), así como las de control 
(M= 24.17) también son mayores que las de curiosidad (23.11) y confianza (M= 23.82). 

Tabla 3. Resumen del ANOVA univariado intra-entre sujetos considerando las medidas del cuestionario de 
adaptación a la carrera, en función del semestre

Origen Suma de 
cuadrados gl Media 

cuadrática F p η2 parcial Potencia 
observadaa

CAAS 648.70 3 216.23 39.69 .00 .04 1

CAAS*Semestre 51.07 3 17.02 3.12 .02 .01 .73

Error(intra) 15298.28 2808 5.44     

Semestre 179.48 1 179.48 3.24 .07 .00 .43

Error(entre) 51818.13 936  55.36     

 
También es de destacar el efecto significativo de la interacción entre la capacidad de adaptación a la carrera y el semestre
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Aunque los estudiantes de octavo semestre puntúan más alto en todas las variables del 
cuestionario de capacidad de adaptación a la carrera, como se observa en la figura 1, el re-
sultado de las comparaciones múltiples pone de manifiesto que los estudiantes de octavo 
semestre obtienen puntuaciones más altas en capacidad de control y confianza, mientras que 
no hay diferencias significativas en implicación y curiosidad, aunque en esta última están 
cercanas a serlo. 

La diferencia entre las puntuaciones en capacidad de adaptación entre los estudiantes del 
semestre inicial y final no llega a ser significativa (F= 3.24; gl= 1,936; p= .07), aunque los estu-
diantes de octavo semestre tienen puntuaciones más altas en todas las variables. 

3.4. Correlación entre las dimensiones de la escala de capacidad de 
adaptación a la carrera y la escala de identidad vocacional

En la tabla 4 se presentan los resultados de la correlación lineal r de Pearson entre las dimen-
siones y el total de la escala de capacidad de adaptación a la carrera y la puntuación en escala 
de identidad vocacional. 

Como se aprecia en la tabla 4, aparecen correlaciones significativas entre todas las variables 
(p< .001). Las correlaciones más altas se producen, como cabía esperar, entre cada una de las 
dimensiones de la escala de adaptación a la carrera y la puntuación total de la misma, que se 
sitúan entre .83 y .91. Asimismo, los valores de los coeficientes de correlación entre las dimen-
siones de la escala de adaptación a la carrera son altos; la menor correlación tiene lugar entre 
implicación y curiosidad (.62) y la mayor entre control y confianza (.79). 

Tabla 4. Correlación entre las variables de la escala de capacidad de adaptación a la carrera y la puntuación de 
escala de identidad vocacional

Variable 1  2  3 4 5 6 M DS

1. Implicación 1 24.05 4.03

2. Control .67* 1 24.17 4.21

3. Curiosidad .62* .68* 1 23.11 4.43

4. Confianza .66* .79* .74* 1 23.82 4.34

5. CAAS .84* .89* .87* .91* 1 95.17 14.97

6. EIV 41* .45* .47* .45* .51* 1 35.51 4.96

 
Nota. N = 974. CAAS= Escala de adaptación a la carrera EIV= Escala de identidad vocacional. M= Media. DS= Desviación 
estándar. * p <.001 

Los valores de correlación entre las variables de la escala de adaptación a la carrera y la 
escala de identidad vocacional, también son moderadamente altos y significativos (p<.001) y 
se sitúan entre .41 y .47. La mayor correlación se da entre la puntuación total de la escala de 
capacidad de adaptación a la carrera y la puntuación en la escala de identidad vocacional (.51), 
indicando que ambas variables tienen algo más del 25 % de varianza en común. 
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4. DISCUSIÓN

La discusión de los resultados se realiza en función de los análisis realizados y los objetivos e 
hipótesis establecidas. 

En primer lugar, no aparecen diferencias significativas entre géneros en ninguna de las di-
mensiones de la escala de capacidad de adaptación a la carrera, ni en la escala total. Por tanto, 
el resto de los análisis se realizan sin tener en cuenta la variable género. 

En cuanto a la diferencia en la capacidad de adaptación a la carrera entre los estudiantes de la 
etapa inicial (1º semestre) y final de estudios (8º semestre), los resultados de este trabajo ponen 
de manifiesto diferencias entre las puntuaciones de las variables estudiadas entre los primeros 
semestres con los puntajes de los semestres terminales. Así, aparecen diferencias entre los es-
tudiantes del primer semestre y octavo semestre en las variables de capacidad de adaptación a 
la carrera, en los aspectos de control y confianza; los estudiantes de octavo semestre muestran 
puntuaciones ligeramente superiores en control y en confianza que los estudiantes en el primer 
semestre. No hay diferencias significativas en implicación, curiosidad, y en la adaptación total, 
aunque en esta última la diferencia está cercana a ser significativa (p =.07). 

Durante el desarrollo de la carrera se logra un mayor control de las situaciones de aprendi-
zaje, se van asumiendo responsabilidades acerca de las propias decisiones y su repercusión en 
el futuro profesional; los estudiantes asumen la responsabilidad de construir su propia carrera 
y se hacen conscientes de que las decisiones que tomen influirán en sus opciones profesionales 
en el futuro (Merino-Tejedor et al., 2016). 

Asimismo, se produce un cambio en la capacidad de adaptación relativa a la confianza, con-
siderada como la percepción de la propia capacidad individual para tomar decisiones educativas 
y vocacionales con éxito. Finalmente, la cuarta dimensión del modelo de Savickas y Porfeli 
(2012), la confianza, se relaciona con la percepción de la capacidad individual para tomar deci-
siones educativas y vocacionales con éxito; en este sentido, una formación eficaz para la toma 
de decisiones puede ser fundamental.

Mientras se tenga confianza en sí mismo, el estudiante se podrá desenvolver y demostrar 
todas las destrezas sin importar las dificultades con las que se encuentren; siempre se tendrá la 
determinación de defender la propia postura ante las demás personas con la seguridad y argu-
mentación necesaria. Esta capacidad permite que el individuo tenga más certeza y razonamien-
to a la hora de tomar decisiones.

Los cambios en capacidades, dominio de contenidos y madurez de personalidad que alcan-
zan los estudiantes en octavo semestre mejoran sus capacidades de adaptación. Además, lo 
cognitivo incide en la motivación, y esta sobre la conducta de las personas, la motivación me-
jora el estado de adaptación de una persona a un medio, Morales, (2017) señaló que el análisis 
de las ocupaciones es un proceso de tres pasos. “El primero es la comprensión de sí mismo, el 
segundo es la comprensión de las oportunidades laborales y el tercero es la relación del primero 
con el segundo” (p. 51). 

La diferencia entre el primer semestre y el octavo está influenciada por múltiples factores, 
que hacen que los y las estudiantes de octavo semestre tengan mayor conocimiento de la carre-
ra; también el contexto y las relaciones con sus compañeros hacen que exista mayor control y 
confianza en octavo semestre que en el primer semestre. 
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También aparecen diferencias significativas entre las dimensiones de capacidad de adaptación 
a la carrera de implicación, control, curiosidad y confianza, cuando se consideran los estudiantes 
de inicio y final de la carrera docente en su conjunto, Las puntuaciones en cada uno de los as-
pectos que mide el cuestionario son diferentes. Como se aprecia en la figura 4 y evidencian las 
comparaciones de las medias entre las variables del CAAS, las puntuaciones de implicación son 
mayores que las de curiosidad, así como las de control también son mayores que las de curiosidad 
y confianza. Las mayores puntuaciones se obtienen en control e implicación, seguidas de confian-
za y curiosidad, por este orden. Este perfil parece adecuado y adaptativo, los estudiantes de las 
carreras docentes muestran control sobre sus propias decisiones acerca de la carrera y asumen res-
ponsabilidades para construir su propia carrera en el periodo de formación como docentes, siendo 
conscientes de que las decisiones que toman influyen en sus opciones profesionales en el futuro. 
A esto añaden implicación, interés y preocupación por prepararse para el futuro profesional. 

A ello le sigue la confianza relativa a la percepción de la capacidad del individuo para tomar 
decisiones vocacionales y profesionales con éxito, en penúltimo lugar; es por ello que es ne-
cesario la orientación y la capacitación efectiva para la toma de decisiones, durante la etapa de 
formación como docentes en la universidad. 

La curiosidad ocupa el último lugar entre las capacidades de adaptación a la carrera que 
muestran los estudiantes de carreras docentes de la Universidad Central del Ecuador, lo cual 
parece coherente con lo esperado, una vez que la muestra en la que se realiza este trabajo es de 
estudiantes, que aún no han desarrollado intereses y capacidades para la búsqueda de informa-
ción sobre el mundo laboral. 

Los resultados obtenidos con la escala de capacidad de adaptación a la carrera, CAAS, mues-
tran que el empleo de esta escala puede ser útil para diagnosticar la capacidad de adaptación a 
la carrera docente y para evaluar intervenciones en el desarrollo profesional del profesorado. 
Evaluar si los estudiantes universitarios de docencia que participan en programas de desarrollo 
vocacional, hacen mejoras significativas en su capacidad de adaptarse a la carrera docente. Ade-
más, puede ser bastante útil comprobar si los estudiantes con mayor adaptabilidad son capaces 
de un mejor desarrollo profesional docente. 

Con referencia a la relación entre capacidad de adaptación a la carrera e identidad voca-
cional, los resultados están de acuerdo con la hipótesis formulada, todas las dimensiones de la 
capacidad de adaptación a la carrera están relacionadas de forma significativa con la identidad 
vocacional, destacando la relación entre la capacidad de adaptación general y la identidad vo-
cacional, entendida esta última como la percepción de la claridad y estabilidad de los objetivos 
de la carrera, intereses, talentos y elección correcta de la carrera. 

Los resultados obtenidos en este trabajo están en línea con los resultados de otras investi-
gaciones y vienen a reforzar la relación entre ambos constructos. Merino-Tejedor et al., (2016) 
encuentran una relación significativa, aunque más baja que la hallada en este estudio, entre las 
cuatro dimensiones de la capacidad de adaptación a la carrera y la adaptabilidad general, con 
la identidad vocacional. Negru-Subtirica et al., (2015) encuentran una relación recíproca entre 
capacidad de adaptación a la carrera evaluada por el CAAS y la identidad vocacional en un 
estudio longitudinal realizado en una muestra amplia de adolescentes rumanos, lo que indica la 
importancia de analizar juntos, tanto en la investigación como en la práctica, ambos conceptos. 
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A diferencia de los resultados de la mayoría de los estudios anteriores Kvaskova et al., (2023) 
encuentran que la adaptabilidad no está directamente relacionada con la claridad de la identidad 
vocacional, aunque su modelo de ecuaciones estructurales, puesto a prueba en una muestra 
de 3126 graduados checos de secundaria superior en transición de la escuela vocacional – de 
formación profesional- al mercado laboral, reveló que la autoeficacia en la toma de decisiones 
profesionales media completamente la relación entre la adaptabilidad antes de la graduación y 
la claridad de la identidad vocacional 20 meses después. Además, sus resultados mostraron una 
asociación positiva a largo plazo entre la adaptabilidad y los resultados de adaptación dentro 
del ámbito de la vida laboral. 

Una visión conjunta de estos trabajos evidencia que la capacidad de adaptación a la carrera 
está relacionada con el desarrollo profesional, facilita la toma de decisiones vocacionales y 
profesionales, y está relacionada directa o indirectamente con la identidad vocacional. Ambas, 
tanto la capacidad de adaptación como la identidad profesional, están asociadas a su vez con 
una mayor satisfacción laboral. 

Los resultados de nuestro trabajo, hallados en una muestra de estudiantes de docencia, cu-
bren una laguna en este campo, al haber pocos estudios sobre el tema realizados con estudiantes 
universitarios de profesorado, y ponen de manifiesto el aumento en la capacidad de adaptación 
a la carrera durante los estudios universitarios de formación del profesorado, así como la estre-
cha relación entre la capacidad de adaptación a la carrera y la identidad vocacional. 
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Abstract: Research on creative styles has much to offer educators and advocates of creativity educa-
tion. The goals of this research focused on the determination of the creative styles of secondary school 
students, the influence that grade level and gender have on them and the analysis of the impact they have 
on creative cognitive processes. A quantitative ex post facto cross-sectional research was conducted. 
A total of 138 students (79 girls and 59 boys) from three different grades of Spanish secondary educa-
tion (9th, 10th, and 11th grades, between 14 and 17 years old) participated in this study. The Basadur 
Creative Problem-Solving Profile test and the Miller Cognitive Processes Associated with Creativity 
questionnaire were administered to participants. Scores obtained and statistical analyses carried out by 
means of chi-square and Kruskal-Wallis H-tests would lead to the following conclusions: 1) there are 
two clear majority creative styles, optimizer and implementer; 2) neither grade level nor gender generate 
significant differences in the distribution of creative styles; and 3) the creative style of students does not 
result in significant differences in the utilization of most cognitive processes associated with creativity.

Keywords: creativity, creative styles, cognitive processes, secondary school, gender

1. INTRODUCCIÓN

El desarrollo de capacidades creativas en el aula se ha convertido en un objetivo del currículum 
en varios países. Se ha visto que la creatividad está asociada a destrezas cognitivas de carác-
ter general (Kaufman y Plucker, 2011) y también a los rasgos de personalidad de los sujetos 
(Kaufman et al., 2016). Se suele distinguir entre creatividad de dominio general y de dominio 
específico o disciplinar, aunque están relacionadas (Hong y Milgram, 2010). En el caso particu-
lar de la creatividad científica, una creatividad de dominio específico, se ha comprobado que se 
fundamenta en conocimientos y destrezas científicas (Hu et al., 2013). Además, esta creatividad 
científica ha mostrado efectos significativos en diversas tareas vinculadas al aprendizaje de las 
ciencias, como por ejemplo en la detección de errores en problemas resueltos (Hijarro-Vercher 
et al., 2023) o en actividades de indagación científica (Fernández-Vilanova et al., 2024).

A la forma en que las personas mostramos nuestra creatividad se le ha denominado estilo 
creativo. El estilo creativo hace referencia a las creencias y uso de estrategias en las activida-
des creativas (Nori et al., 2018). Conocer el estilo creativo del estudiantado puede ayudar a 
comprender cómo los sujetos interactúan con su entorno y utilizan la información para resolver 
problemas (Wechsler et al., 2012) y, por ende, permite abrir la puerta a la posibilidad de ofrecer 
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las condiciones óptimas para desarrollar sus competencias creativas y promover el aprendizaje 
(Houtz et al., 2003). 

La creatividad está estrechamente vinculada con los procesos psicológicos y cognitivos hu-
manos (Roca et al., 2021), que en algunos casos están fuera de su control consciente (Brem y 
Puente-Díaz, 2020). Los investigadores han intentado diseñar instrumentos, basados en el au-
toinforme, que evalúen los procesos cognitivos creativos. Uno de ellos es el de Miller (2014), 
que utiliza la idea de múltiples procesos cognitivos que forman parte de los mecanismos que se 
activan durante las tareas creativas.

1.1. Estilos creativos 

Inicialmente, el estudio de la creatividad se focalizó sobre la producción (cantidad) creativa de 
los individuos. En la actualidad parece que el interés se centra en la forma en que las personas 
manifiestan su creatividad, esto es, en su estilo creativo (Isaksen et al., 2011). Así, por ejemplo, 
Kumar et al. (1997), diseñaron y validaron un cuestionario para evaluar las percepciones de las 
personas sobre sus estilos creativos. En él se intenta que los sujetos autoinformen sobre creen-
cias y estrategias para ser más creativos en su vida cotidiana. 

Kirton (2003) investigó las distintas preferencias de los humanos para resolver problemas 
de forma creativa. En su modelo de estilos creativos clasifica a los sujetos en una escala que va 
desde el “muy adaptable” hasta el “muy innovador”. Los individuos muy adaptables son muy 
precisos y fiables, conformistas y que seleccionan soluciones ya conocidas para los problemas. 
Por el lado contrario, una persona muy innovadora suele ser indisciplinada, le gustan las situa-
ciones no estructuradas y busca soluciones nuevas y diferentes a las ya conocidas. La mayoría 
de las personas no se encuentran en los extremos, sino en posiciones intermedias.

Puccio et al. (2004), siguiendo la estela de la investigación de Kirton (2003), desarrollaron 
un nuevo cuestionario para evaluar el estilo creativo. En dicho cuestionario se reconocen las 
preferencias en cuatro etapas esenciales en la resolución de problemas creativos: identificación 
del problema, generación de ideas, desarrollo de soluciones e implementación de soluciones. 
El cuestionario clasifica a los individuos en función de su predilección por una de esas cuatro 
etapas.

Basadur (2004) propuso un modelo de preferencias dentro de los procesos de resolución de 
problemas que sitúa a los individuos en una de las cuatro categorías que, según el autor, los 
individuos prefieren adquirir conocimientos y utilizarlos. En la dimensión de formas de ad-
quirir conocimientos (que el autor llama dimensión aprehensión), los individuos pueden tener 
predilección por generar conocimiento a través de la experiencia directa física y específica o, 
en el otro extremo, los individuos pueden optar por la obtención de conocimientos a través de 
la abstracción y de la teoría, mediante los razonamientos y análisis que correspondan. En la 
dimensión de la utilización de los conocimientos (denominada dimensión utilización por el au-
tor), en un extremo se encuentran los individuos que prefieren emplear sus conocimientos para 
gestar ideas, opciones y diferentes puntos de vista y, en el otro extremo, se localizan los indivi-
duos que eligen usar sus conocimientos para juzgar y seleccionar ideas, opciones y puntos de 
vista diferentes. La combinación de las dos dimensiones produce cuatro categorías: Generador, 
Conceptualizador, Optimizador e Implementador. Ningún individuo tiene un perfil 100% perte-
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neciente a una categoría. Sin embargo, todos tienen una categoría predominante. Cada categoría 
se corresponde con distintas fases de la resolución de problemas. Así, los sujetos generadores 
prefieren identificar el problema y averiguar los hechos. Los conceptualizadores optan por de-
finir el problema y encontrar ideas. Los optimizadores tienen predilección por evaluar las ideas 
y seleccionar una. Los implementadores se decantan por conseguir la aceptación de las ideas y 
pasar a la acción.

1.2. Procesos cognitivos asociados a la creatividad

El pensamiento creativo depende de capacidades tales como la capacidad de la memoria de tra-
bajo, la capacidad de crear nuevas categorías mentales y la capacidad de manipular mentalmen-
te objetos (Ward et al., 1999), que implican a estructuras y procesos cognitivos fundamentales. 
Por lo tanto, las habilidades de pensamiento creativo son inherentes a un funcionamiento cog-
nitivo normal y no un talento innato del que solo disponen unas pocas mentes geniales (Scott 
et al., 2004). En el pensamiento creativo se conjugan diversos procesos cognitivos que pueden 
ser deliberados o espontáneos, y también explícitos e implícitos (Arden et al., 2010). Por otra 
parte, en estos procesos se hace uso tanto del pensamiento convergente, como del pensamiento 
divergente (Runco et al., 2006). Se puede encontrar en la literatura que el procesamiento aso-
ciativo desempeña un papel muy relevante en la creatividad, ya que puede intervenir tanto en el 
pensamiento divergente como en el pensamiento convergente (Lee y Therriault, 2013).

Se han propuesto diversos modelos cognitivos de los procesos de pensamiento creativo en la 
resolución de problemas. Todos ellos proponen la resolución creativa de problemas en distintas 
etapas (Basadur, 2004; Lubart et al., 2015). Se puede destacar el modelo de O’Neill y Shall-
cross (1994), de cinco etapas, que se diferencia de otros modelos porque vincula la cognición y 
la creatividad, y tiene una naturaleza dinámica. En esta misma línea, Basadur y Gelade (2005) 
presentaron un modelo de creatividad que detalla los procesos cognitivos implicados y muestra 
cómo interaccionan entre sí. Los pilares de este modelo son la aprehensión y la utilización del 
conocimiento, y postula la existencia de cuatro etapas distintas y sucesivas del proceso creativo 
denominadas generación, conceptualización, optimización e implementación.

Miller (2014) ante la dificultad de efectuar medidas directas de procesos creativos concretos, 
defendió la opción de un instrumento de autoinforme de los procesos cognitivos creativos. De 
hecho, desarrolló y validó el cuestionario de Procesos Cognitivos Asociados con la Creatividad 
(PCAC). Los procesos que identifica el autor en la elaboración de su cuestionario son: 

• Generación (lluvia) de ideas: se proporciona el mayor número de respuestas posibles sin 
consideración de su plausibilidad.

• Pensamiento metafórico y analógico: se toman ideas de un contexto y se aplican en otro.
• Toma de perspectiva (o manipulación de ideas): se cambia el punto de vista sobre un pro-

blema para solucionarlo.
• Formación de imágenes: se visualiza internamente el problema.
• Incubación: se trabaja de forma inconsciente la solución del problema.
• Flujo de ideas: proceso que, de forma casi automática y sin esfuerzo, se produce durante la 

ejecución de un trabajo intenso.
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1.3. Objetivos

Dada la importancia didáctica de conocer tanto el estilo creativo del alumnado de educación 
secundaria, como los posibles efectos que la formación académica proporcionada y el género 
tienen sobre él, y de analizar el impacto de los estilos creativos sobre procesos cognitivos crea-
tivos concretos, los objetivos de este estudio fueron:

• Averiguar cómo son los estilos creativos del alumnado de educación secundaria y mostrar 
cuál o cuáles son los mayoritarios.

• Examinar la influencia de la formación académica (o nivel académico) y el género sobre 
los estilos creativos.

• Estudiar el impacto de los estilos creativos en distintos procesos cognitivos creativos. 

2. METODOLOGÍA

2.1. Diseño de la investigación

Se hizo uso de un diseño ex post facto de carácter cuantitativo y transversal. Se pusieron en 
juego las siguientes variables: estilos creativos, nivel académico, género, generación de ideas, 
pensamiento metafórico y analógico, toma de perspectiva, formación de imágenes, incubación 
y flujo de ideas (estas seis últimas son las seis dimensiones del cuestionario PCAC). Los estilos 
creativos fueron tomados como variable dependiente en primer lugar y, posteriormente, los 
seis procesos cognitivos creativos o dimensiones del cuestionario PCAC fueron tomados como 
variables dependientes. 

2.2. Participantes

Participaron de forma voluntaria 138 estudiantes de edades comprendidas entre los 14 y los 17 
años, de dos centros públicos de educación secundaria de la provincia de Valencia. Los y las 
estudiantes cursaban 3º de ESO (29 hombres y 32 mujeres), 4º de ESO (17 hombres y 25 mu-
jeres) y 1º de Bachillerato (13 hombres y 22 mujeres). De los dos últimos cursos participó solo 
alumnado del itinerario científico-técnico. Se trató de una muestra de conveniencia e intervinie-
ron grupos intactos del centro. No se presentaron evidencias que pudieran hacer sospechar de 
la existencia de diferencias notables entre esta muestra y el resto de la población de los mismos 
niveles educativos. 

2.3. Instrumentos

Se utilizó el Creative Problem Solving Profile Inventory (CPSP) de Basadur (Basadur et al., 
1990). Un autor de este estudio tradujo el cuestionario y la traducción fue revisada y mejorada 
por una experta filóloga. Finalmente, atendiendo a las sugerencias de una profesora de educa-
ción secundaria, se cambiaron algunas palabras por alguno de sus sinónimos para que no se 
presentaran problemas de comprensión de su significado. En este test se ofrecen 18 conjuntos 
(ítems) de 4 palabras (en 4 columnas) en los que se debe asignar un número del 1 al 4 a cada 
una de las cuatro palabras de cada fila o conjunto. Se solicita al estudiantado que utilice la ma-
yor puntuación para las palabras que mejor caracterizan su forma de resolver problemas y una 
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puntuación más baja para las que menos lo hagan. En la escala indicada, 4 denota la palabra 
más preferida y 1 la menos preferida. Las palabras incluidas en cada una de las cuatro columnas 
representan los conceptos de experiencia (X), ideación (I), pensamiento (T) y evaluación (E). 
De los 18 conjuntos o ítems (filas), 6 son distractores y no se consideran en el cómputo final. La 
primera fila del test se muestra seguidamente:

1 ___ Alerta ___ Equilibrado ___ Listo ___ Ansioso

Para conocer el nivel de utilización del alumnado de procesos cognitivos creativos se hizo 
uso del cuestionario PCAC de Miller (2014). La traducción fue llevada a cabo por una autora de 
este estudio y fue revisada y mejorada por una experta filóloga. A continuación, dos profesores, 
uno universitario y otro de educación secundaria, efectuaron modificaciones que mejoraron su 
legibilidad. Este cuestionario consta de 28 ítems y utiliza una escala tipo Likert de cinco niveles 
de respuesta, desde “nunca” que tiene valor 1, hasta “siempre” que tiene valor 5. En estos ítems 
se examina la autopercepción del uso del alumnado de los siguientes procesos (dimensiones 
del cuestionario): generación de ideas (6 ítems), pensamiento metafórico y analógico (4 ítems), 
toma de perspectiva (5 ítems), formación de imágenes (6 ítems), incubación (3 ítems) y flujo 
de ideas (4 ítems). Se muestra a continuación un ítem de ejemplo de cada uno de los procesos:

• Toma de perspectiva o manipulación de ideas:
Mirar un problema desde un ángulo diferente puede facilitarme llegar a la solución.

• Formación de imágenes:
Si me atasco en un problema, visualizo cómo podría llegar a encontrar su solución.

• Flujo de ideas:
Cuando trabajo en algo que me gusta, los resultados obtenidos parecen automáticos y sin 
esfuerzo.

• Pensamiento metafórico y analógico:
Cuando resuelvo un problema, intento aplicar resoluciones de otros problemas anteriores 
a la nueva situación problemática.

• Generación de ideas:
Cuando estoy llevando a cabo una tarea o actividad, intento generar el máximo de ideas 
posible para realizarla.

• Incubación:
Obtengo soluciones a los problemas cuando mi mente está relajada.

2.4. Procedimiento

Los instrumentos se administraron en dos sesiones diferentes. En la primera sesión se realizó 
el test de estilos creativos CPSP (máximo 25 min.) En la segunda sesión se cumplimentó el 
cuestionario PCAC de procesos cognitivos asociados a la creatividad. Se garantizó la total 
privacidad y anonimato de los datos proporcionados y la nula repercusión en las calificaciones 
académicas.

De acuerdo con Basadur et al. (2014) para establecer el estilo creativo se siguió para cada 
estudiante los siguientes pasos (en los 12 ítems válidos del test):
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• Restar en cada ítem el valor de la columna 1(X) menos la columna 3(T), es decir X-T, así 
se obtiene el valor “XT” de cada ítem.

• Seguir el mismo procedimiento con la columna 2(I) y la 4 (E), esto es I-E, se tiene de este 
modo el valor “IE” de cada ítem.

• Sumar a todos los valores “XT” de cada uno de los 12 ítems un valor de 4, así se convierte 
la escala en ordinal entre 1 y 7 puntos por ítem.

• Hacer lo mismo con los valores “IE” de los 12 ítems, es decir, también se suma 4 y se ob-
tiene entre 1 y 7 puntos en cada ítem.

• Sumar todos los valores “XT” de los 12 ítems (ƩXT)
• Sumar todos los valores “IE” de los 12 ítems (ƩIE)
• Obtener el estilo creativo: si ƩXT >50 y ƩIE >50 es un/a Generador/a; si ƩXT < 50 y ƩIE 

>50 es un/a Conceptualizador/a; si ƩXT < 50 y ƩIE < 50 es un/a Optimizador/a; y si ƩXT 
>50 y ƩIE < 50 es un/a Implementador/a.

Las puntuaciones de los instrumentos fueron recogidas en una hoja de cálculo. Seguidamen-
te, se hizo uso del paquete estadístico SPSS para procesar los datos. Se calculó la fiabilidad del 
cuestionario PCAC, que resultó ser α =.82, y de cada una de las dimensiones o procesos del 
cuestionario: generación de ideas, α =.60; pensamiento metafórico y analógico, α =.68; toma 
de perspectiva, α =.61; formación de imágenes, α =.66; incubación, α =.50; y flujo de ideas, α 
=.68. Se determinaron, asimismo, las alfas de Cronbach de las dos dimensiones del test CPSP, 
dimensión aprehensión (ƩXT) .67 y dimensión utilización (ƩIE) .68.

3. RESULTADOS

El número de estudiantes resultante en cada uno de los cuatro estilos del test de Basadur, esto es, 
la distribución de estudiantes en cada uno de los estilos, así como el correspondiente porcentaje, 
se ofrece en la Tabla 1. 

Tabla 1. Distribución de estilos creativos en el alumnado

Estilo creativo Número de estudiantes Porcentaje de estudiantes

Generador 9 6.52

Conceptualizador 18 13.04

Optimizador 78 56.52

Implementador 33 23.91

La distribución de estilos creativos fue contrastada con la distribución uniforme de cada estilo 
(25% en cada uno), obteniéndose χ2(3) = 81.65, p < .001. Además, las diferencias entre Optimiza-
dores/as e Implementadores/as frente a Generadores/as y Conceptualizadores/as fueron significa-
tivas en todos los casos (desde χ2(1) = 4.41, p <.05 entre Implementadores/as y Conceptualizado-
res/as, hasta χ2(1) = 54.1, p <.001, entre Optimizadores/as y Generadores/as). Es decir, los estilos 
Optimizador e Implementador fueron significativamente mayoritarios en esta muestra.
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En la Tabla 2 se recoge el porcentaje de estudiantes en cada uno de los estilos creativos en 
función del género, y en la Tabla 3 en función del nivel académico.

Tabla 2. Porcentaje de estudiantes en cada estilo creativo según su género

Estilo creativo Porcentaje de hombres Porcentaje de mujeres

Generador 18.64 6.33

Conceptualizador 6.78 8.86

Optimizador 55.93 56.96

Implementador 18.64 27.85

Tabla 3. Porcentaje de estudiantes en cada estilo creativo de acuerdo con su nivel académico

Estilo creativo Porcentaje en 3º 
de ESO

Porcentaje en 4º 
de ESO

Porcentaje en 1º 
de Bachillerato

Generador 8.20 4.76 5.71

Conceptualizador 16.39 11.90 8.57

Optimizador 50.82 69.05 51.43

Implementador 24.59 14.29 34.29

Para conocer si existe una asociación significativa entre el estilo creativo y el nivel académi-
co y el género, se realizaron sendas pruebas “chi cuadrado”. Los valores fueron χ2(6) = 6.49, p 
= .370, para el nivel académico; y χ2(3) = 3.692, p = .297, para el género. Es decir, ninguna de 
ambas variables generó diferencias significativas en el estilo creativo.

En la Tabla 4 se muestran las puntuaciones medias (con su correspondiente desviación es-
tándar) de uso de los distintos procesos cognitivos asociados a la creatividad de acuerdo con el 
estilo creativo del alumnado.

Tabla 4. Puntuación media de cada proceso cognitivo creativo (y desviación estándar) en función del estilo 
creativo del alumnado

Proceso Cog. Creativo Estilo creativo

Generador Conceptualizador Optimizador Implementador

Toma de perspectiva
 (punt. máx. 25)

18,33 
(1,94)

19,50
(3,33)

18,77
(2,79)

18,06
(2,81)

Form. de imágenes 
(punt. máx. 30) 

22,78
(3,27)

20,89
(2,81)

22,00
(3,43)

21,58
(3,54)

Flujo de ideas 
(punt. máx. 20)

15,89
(2,80)

15,94
(2,48)

15,88
(2,41)

16,09
(2,93)

Pens.metaf../analóg 
(punt. máx. 20)

15,11
(1,45)

14,44
(2,85)

14,32
(2,97)

14,09
(2,30)
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Proceso Cog. Creativo Estilo creativo

Generador Conceptualizador Optimizador Implementador

Generación de ideas
(punt. máx. 30)

20,44
(2,30)

20,50
(2,85)

21,08
(3,54)

20,79
(4,29)

Incubación 
(punt.máx. 15)

8,14
(1,69)

8,78
(1,96)

9,41
(2,32)

8,15
(2,48)

Se determinó, mediante pruebas H de Kruskal–Wallis, si el estilo creativo tenía impacto 
significativo sobre el uso de cada uno de los seis procesos cognitivos creativos analizados, es 
decir, se aplicó en seis ocasiones el test de Kruskal-Wallis. Solo en el caso de la utilización del 
proceso cognitivo creativo Incubación se obtuvo que el estilo creativo producía diferencias sig-
nificativas, χ2(3) = 9.079, p < .05. Además, el test post-hoc de Dunn (alfa de Bonferroni de .008) 
localizó las diferencias significativas entre Optimizadores/as e Implementadores/as.

4. DISCUSIÓN

Atendiendo a la distribución de estilos creativos del alumnado que se ha encontrado y que se 
refleja en la Tabla 1, así como de los resultados de la aplicación de la prueba “chi cuadrado”, los 
estilos creativos significativamente mayoritarios en el alumnado participante han sido el Opti-
mizador (56.5%) y el Implementador (23,9%). Hay pocos estudios publicados para poder esta-
blecer comparaciones, pero en el trabajo de Basadur et al. (1990), fueron también mayoritarios 
estos estilos creativos (37,0% y 32.7%, respectivamente) entre estudiantes universitarios ame-
ricanos de una escuela de negocios. No obstante, cuando se han evaluado los estilos creativos 
de personas de diferentes empleos, y con niveles educativos y de responsabilidad diferentes, los 
estilos creativos preponderantes son muy variados (Basadur et al., 2014). Es necesario destacar 
que los estilos creativos Optimizador e Implementador corresponden al extremo de la dimen-
sión utilización en donde se usan los conocimientos para juzgar y seleccionar ideas, opciones y 
puntos de vista diferentes, en contraposición al otro extremo de dicha dimensión en donde los 
conocimientos se emplean para gestar ideas, opciones y diferentes puntos de vista. Es decir, se 
prefiere evaluar antes que idear. 

En este estudio el género no ha tenido efectos significativos sobre los estilos creativos. Este 
resultado entra en contradicción con las investigaciones de Wechsler (2009) y de Cheng et 
al. (2010), en ambas el género produjo diferencias significativas en los estilos creativos. No 
obstante, se ha de subrayar que los participantes en ambos casos fueron personas adultas y los 
instrumentos que se utilizaron para determinar el estilo creativo fueron bastante diferentes al 
empleado en este estudio.

El nivel académico tampoco ha tenido una influencia significativa sobre los estilos creativos. 
Esto es, la formación académica no ha alterado las preferencias de los estudiantes en el uso de 
sus conocimientos y destrezas para afrontar situaciones que requieren creatividad. De hecho, 
no se han observado diferencias significativas entre el alumnado de 3º de la ESO y de 1º de Ba-
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chillerato (que, recordemos, provenían de un itinerario científico-tecnológico). Este resultado 
parece estar en discordancia con el obtenido por Nori et al. (2018), donde el nivel educativo sí 
generó diferencias en el estilo creativo de los sujetos. En este caso, el instrumento empleado 
también tiene una orientación muy distinta y la muestra estuvo constituida por personas entre 
12 y 88 años, con niveles educativos muy diversos.

Como se ha podido comprobar, los estilos creativos no tienen un impacto significativo en 
el uso de los procesos cognitivos creativos, esto es, tener un estilo creativo u otro no comporta 
una diferente utilización de procesos cognitivos creativos. Únicamente aparecen diferencias 
significativas entre dos estilos creativos (Optimizador e Implementador) en un proceso cog-
nitivo asociado a la creatividad: la Incubación o procesamiento inconsciente de información 
para buscar solución a un problema. La inexistencia de una asociación significativa entre estilo 
creativo y uso de procesos cognitivos creativos podría estar en línea con los defensores de la 
hipótesis de que los estilos creativos están vinculados a la diversidad de formas de expresión de 
la creatividad y no a la cantidad de ideas creativas (Puccio et al., 2007).

5. CONCLUSIONES

De acuerdo con los objetivos formulados y los resultados obtenidos en el presente estudio, se 
puede concluir que en la educación secundaria:

• El alumnado es mayoritariamente Optimizador (tiene predilección por implicarse en la so-
lución de problemas bien definidos, y planificar y organizar la solución en pasos concretos 
para poder llevarla a cabo) e Implementador (actúa para que un plan, idea o la solución 
de un problema se ponga en acción y funcione, implicándose y experimentando hasta 
que se ejecute de forma satisfactoria). En ambos estilos predomina la evaluación sobre la 
ideación, es decir, se prefiere juzgar y seleccionar ideas antes que gestarlas. Este hallazgo 
debería ser objeto de atención por parte del profesorado en la programación de actividades 
de aprendizaje. 

• Ni el género ni el nivel académico (o formación académica) alteran de forma significativa 
la distribución de estilos creativos.

• En los distintos estilos creativos del alumnado el uso de procesos cognitivos creativos es 
muy similar, tan solo en un proceso (Incubación) aparecen diferencias significativas en el 
uso. En consecuencia, todos los estilos creativos pueden llegar a ser igualmente creativos.

Atendiendo a las características de este estudio se debe ser cauteloso con su validez. Los y 
las participantes no procedieron de un muestreo aleatorio y pertenecían a solo tres niveles (o 
cursos) de la educación secundaria. Por otro lado, los cuestionarios han recogido autopercep-
ciones del alumnado, con sus correspondientes sesgos y subjetividad. 
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Percepciones del futuro profesorado sobre la desigualdad de género 
en el contexto laboral y su impacto en la carrera docente

Andreea Gabriela Pana
Universidad de Alcalá (España)

Abstract: This study analyses the perceptions of gender inequalities among future teachers, specifically 
within the labour context. A qualitative analysis was conducted with 210 students from the Faculties of 
Education of Castilla-La Mancha (77% women, 23% men, average age of 20.5 years), using discussion 
groups. Data were analysed using ATLAS.ti for coding and organisation. The findings indicate a strong 
awareness of gender inequalities among future teachers, with a focus on discriminatory practices affect-
ing their professional lives. Key concepts such as the gender pay gap and the glass ceiling underscore 
the patriarchal barriers hindering women’s advancement in leadership roles. Additionally, maternity is 
recognized as a significant obstacle in the labour context. In conclusion, the study highlights the impor-
tance of integrating these insights into teacher training programs to foster equality and critical awareness 
in both educational and social spheres. 

Keywords: future teachers, gender inequality, differential socialisation, education, labour con-
text

1. INTRODUCCIÓN

La socialización diferencial es un proceso donde las personas absorben las normas y comporta-
mientos sociales (Ferrer y Bosch, 2013), siendo clave en la perpetuación de la desigualdad de 
género (Lorente, 2007). Durante este proceso, se forja la identidad individual y se interiorizan 
las expectativas culturales de cada género (Mosteiro y Porto, 2017), con la participación de 
diversos agentes educativos. A este respecto se destaca la importancia del sistema educativo en 
promover una cultura igualitaria (Azorín, 2017) y se reconoce al profesorado como agente cla-
ve en la reflexión sobre la desigualdad y la promoción de modelos de socialización igualitarios 
(García-Pérez et al., 2011). 

Este proceso tiene profundas implicaciones en la percepción de la desigualdad laboral, ya 
que la socialización de género en la infancia influye sobre las aspiraciones profesionales de 
hombres y mujeres, perpetuando roles tradicionales que afectan a su desarrollo personal y pro-
fesional (Cáceres et al., 2022; Esen, 2013). Así, las normas culturales y los patrones sociales 
están estrechamente ligados a la persistencia de las desigualdades de género, limitando el desa-
rrollo de mujeres y hombres (Cáceres et al., 2022). Sin embargo, la OIT/ILO (2019) reveló que 
las mujeres son más propensas a percibir desigualdades laborales debido a la socialización dife-
rencial. Un ejemplo de ello es la brecha salarial de género como una realidad persistente. Estu-
dios recientes indican que, incluso con una similar formación y experiencia, las mujeres ganan 
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significativamente menos que los hombres (OECD, 2020). En España, a pesar de una ligera 
reducción en la brecha salarial entre mujeres y hombres, la cual disminuyó del 18.72% en 2020 
al 18.36 % en 2021, los ingresos anuales de las mujeres siguen siendo casi un 20% inferiores a 
los de los hombres (UGT, 2024), destacando que las mujeres en sectores como la tecnología y 
la ingeniería están especialmente afectadas (Načinović y Džambo, 2021). Según Carson (2016), 
la brecha salarial es un desafío significativo a nivel mundial y, aunque la percepción actual nos 
lleva a pensar que esta brecha se está reduciendo (Blau y Kahn, 2007), realmente “el avance en 
la reducción de las desigualdades salariales ha sido notablemente lento en la práctica” (ILO/
OIT, 2018, p. 98).

Otra consecuencia de la desigualdad laboral es el techo de cristal, que comprende las barre-
ras invisibles que limitan el acceso de las mujeres a puestos de dirección, a menudo debido a 
prejuicios inconscientes y prácticas discriminatorias (Manzi y Heilman, 2021). En el ámbito 
de las ciencias biomédicas, las mujeres enfrentan obstáculos como sesgos de género y falta de 
colaboración (Eagly y Carli, 2018; Segovia-Saiza et al., 2020). Además, la maternidad afecta 
de manera desproporcionada a las mujeres en el ámbito laboral, limitando sus oportunidades 
de desarrollo profesional y contribuyendo a la perpetuación de la desigualdad. Las políticas 
laborales en muchos países no apoyan adecuadamente la conciliación de la vida laboral y fami-
liar, acentuando la penalización por maternidad (Načinović y Džambo, 2021), fenómeno que 
plantea Heilman (2020) para explicar que la maternidad puede reducir significativamente las 
posibilidades de promoción y aumentos salariales para las mujeres.

Además, el sector educativo es uno de los más afectados por los estereotipos de género, 
resultando en una notable feminización (Subirats, 2017). La percepción y asignación de roles 
de género comienzan desde la educación, donde se observa una naturalización de prácticas 
sexistas por parte de los docentes (Araya, 2011; Bonilla-Algovia, 2021). Esta feminización 
del sector educativo es notable en la educación inicial, donde la mayoría de los docentes son 
mujeres, mientras que en la educación superior y en posiciones administrativas, predominan 
los hombres (Azúa et al., 2019). La interiorización de estereotipos de género influye en las 
elecciones profesionales, perpetuando la segregación ocupacional y reforzando la percepción 
de que determinadas profesiones son “más adecuadas” para un género específico (Agut, 2017). 
Esto se observa en las matrículas de carreras tradicionalmente femeninas, como la educación y 
las ciencias sociales, en contraste con las carreras STEM, donde la participación femenina sigue 
siendo baja (UNESCO, 2020).

En definitiva, es fundamental analizar los discursos de futuros y futuras docentes sobre la 
desigualdad laboral mediada por la socialización diferencial. Conocer sus percepciones resulta 
esencial para abordar de manera efectiva estas problemáticas en el ámbito social y educativo, 
permitiendo el desarrollo de estrategias más eficaces para fomentar la igualdad y desarticular 
los mecanismos discriminatorios.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN

El estudio se centra en analizar cómo perciben y afrontan los futuros y futuras docentes la 
desigualdad de género en el ámbito laboral, como resultado de procesos de socialización dife-
rencial.
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3. MÉTODO

3.1. Enfoque

Se empleó un enfoque metodológico cualitativo, utilizando la técnica de los grupos de discu-
sión, con el fin de recabar discursos complejos y explorar actitudes que podrían no surgir en 
preguntas directas, destacando el análisis del grupo como una entidad colectiva. (Colina, 1994; 
Ibáñez, 1979). 

3.2. Instrumentos utilizados

Se utilizó un guion semiestructurado acerca del conocimiento y percepciones sobre la igualdad 
entre hombres y mujeres en la sociedad contemporánea. La nomenclatura del análisis incluye el 
sexo del participante, un número dentro del grupo de discusión, seguido de GD (grupo de dis-
cusión) y el número del grupo (por ejemplo, chica1_GD15). Las citas se presentan textualmente 
para proporcionar una representación precisa de los discursos.

3.3. Participantes

El estudio se realizó en las Facultades de Educación de Castilla-La Mancha (UCLM y UAH), 
durante el curso académico 2021-2022. Se organizaron 27 grupos de discusión con la participa-
ción de 210 estudiantes de diversas titulaciones de Educación. La edad media de la muestra fue 
de 20.5 años (DT = 3.0) (77% mujeres y 23% hombres). 

3.4. Procedimiento

El equipo de investigación preparó un guion semiestructurado para los grupos de discusión, que 
tuvieron una duración de entre 60 y 120 minutos cada uno. Se realizó un análisis temático de 
los datos (Braun y Clarke, 2006) mediante el software ATLAS.ti (v.23.1). El estudio garantizó 
el anonimato de los participantes y se obtuvo el consentimiento informado necesario. El estudio 
recibió la aprobación del Comité de Ética de Investigación y Experimentación Animal de la 
Universidad de Alcalá (UAH) (CEI: CEIP/2022/06/102 y CEID/2022/3/058).

4. RESULTADOS

La persistente desigualdad de género en el ámbito laboral sigue siendo motivo de preocupación 
y debate en la sociedad moderna. Específicamente, los futuros y futuras docentes han mostrado 
un interés notable en este tema al abordar las desigualdades que detectan en la sociedad, tenien-
do en cuenta su impacto en el ámbito educativo y en su desarrollo. A continuación, explorare-
mos con detalle las percepciones y discursos de futuros y futuras profesionales de la enseñanza 
sobre la desigualdad laboral. Para ello, se han organizado los resultados en dos dimensiones 
con varias subdimensiones: 1) la socialización diferencial y la percepción de la desigualdad 
laboral, así como la influencia de este fenómeno en la carrera docente y 2) las consecuencias de 
la desigualdad en el contexto laboral, profundizando en la brecha salarial, el techo de cristal y 
el impacto sobre la maternidad. 
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4.1. Socialización Diferencial y Percepción de la Desigualdad Laboral

El análisis del discurso de los futuros y futuras docentes nos acerca a la comprensión de su 
percepción sobre las desigualdades de género, especialmente la desigualdad laboral. Consi-
deran que, a través de la socialización diferencial, los individuos interiorizan características, 
comportamientos y actitudes consideradas apropiadas según si se trata de hombres o mujeres. 
“De las mujeres se espera una cosa y de los hombres otra” (Chico2_GD3). El contexto de la 
socialización diferencial establece cómo se forman y perpetúan las diferencias de género desde 
una edad temprana, influyendo en la elección de carrera y la segregación ocupacional. Este 
aprendizaje social se interioriza a través de la socialización diferencial, donde cada individuo 
incorpora características del género asignado por su sociedad (Heredero, 2019; Subirats, 2017). 
Esta socialización permite mantener estereotipos y roles de género, perpetuando situaciones de 
exclusión y desigualdad.

“Nos inculcan diferencias desde pequeños entre chicos y chicas, en lo que nos debería gustar por 
ser chicas o chicos” (Chica5_GD18).

Este proceso, aparte de reforzar estereotipos de género, también configura normas sobre qué 
actividades y profesiones son “adecuadas” para hombres y mujeres. Se observa la masculini-
zación o feminización de ciertas áreas de conocimiento y profesiones. Por ejemplo, se espera 
que las mujeres se inclinen hacia carreras de Educación, Ciencias de la salud y Humanidades, 
campos tradicionalmente asociados con el cuidado y los servicios sociales. En contraste, los 
hombres son incentivados a seguir carreras en Ingeniería, Matemáticas y Ciencias, áreas vistas 
como más técnicas y mecánicas. En ese sentido, futuros y futuras docentes son conscientes de 
la influencia de estos estereotipos sobre sus elecciones académicas, relatando experiencias per-
sonales de cómo los estereotipos de género influyeron en sus decisiones profesionales. 

“Cuando era pequeña dije que quería dedicarme a la marina. Yo vi un montón de chicas, las ves 
tan unidas […]. Es que el ejército es algo muy de unión. Y en el colegio me dijeron: ‘Tú no puedes 
dedicarte a eso. Eso es de hombres’. Así que, bueno, aquí estoy siendo profe” (Chica5_GD17).

Llegan, por tanto, a la conclusión de que los estereotipos de género siguen limitando a hom-
bres y mujeres personal y profesionalmente. Además, consideran que ciertas áreas de conoci-
miento se valoran más según quién las desempeña. 

“Eso es un estereotipo que siempre existirá en la sociedad y en el sistema educativo. Los chicos 
siempre están orientados más a ámbitos científicos […] y, en cambio, las chicas están más relacio-
nadas con el cuidado o la educación” (Chico3_GD5).

“Se da muy poco valor, por ejemplo, a profesiones como profesora porque está como relacionado 
con cuidar niños y con las mujeres, y se da menos valor que a otras profesiones” (Chica7_GD1).

“Generalmente, los cargos peor valorados los suelen hacer mujeres. Yo no suelo ver a señores de la 
limpieza o cosas así” (Chica6_GD23). 
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Teniendo en cuenta el contexto académico en el que se inserta este trabajo, al preguntarles 
por qué creen que más mujeres que hombres optan por la carrera de Magisterio, muchas per-
sonas coincidieron en que los estereotipos de género juegan un papel significativo. La relación 
socialmente construida entre mujeres y el cuidado infantil es uno de los motivos más menciona-
dos, reflejando cómo la sociedad sigue inculcando estas asociaciones desde una edad temprana.

“Chica4: Yo creo que es un poco por estereotipo”. “Chica2: Sí, yo creo que también, yo creo que 
se relaciona niños a mujer. Es lo que ha inculcado esta sociedad” (GD22).

Estas normas y expectativas sociales influyen directamente en las decisiones educativas y 
profesionales. Se observa que las mujeres predominan en áreas profesionales como Medicina, 
Enseñanza, Enfermería y Psicología, mientras que los hombres son más frecuentes en Informá-
tica, Ingeniería y Ciencias de la Actividad física y del Deporte (Hidalgo, 2017). Esta división no 
solo limita las oportunidades individuales, sino que perpetúa la percepción de que ciertas pro-
fesiones son inherentemente adecuadas para hombres o mujeres. Los futuros y futuras docentes 
asocian la presencia mayoritaria de mujeres en carreras de Educación con el sistema patriarcal 
y androcéntrico en el que la sociedad está inmersa, lo que influye directamente sobre las elec-
ciones académicas y profesionales tanto de hombres como de mujeres. Sobre este contenido se 
profundizará más adelante, analizando la feminización de la carrera docente. 

“Y a la hora de elegir la carrera… Ingeniería para chicos y Magisterio para chicas…” (Chica4_
GD10).

“Obviamente, nadie te obliga a elegir una carrera u otra, pero, al final, te van marcando pautas” 
(Chica7_GD7).

Asimismo, las personas participantes expresaron una percepción generalizada de las des-
igualdades de género en el ámbito laboral, resaltando la persistencia de obstáculos que enfren-
tan las mujeres en su progreso profesional. 

“La igualdad ha evolucionado un poco, aunque falta muchísimo en el sueldo o en los puestos altos 
de las mujeres” (Chica1_GD9). 

Esta declaración refleja un reconocimiento del progreso en términos de igualdad de género, 
pero también señala áreas donde persisten desafíos significativos. Otra participante planteó que 
las oportunidades laborales no se distribuyen de manera equitativa, lo que refuerza la idea de 
desigualdad de género en el ámbito laboral. 

“Depende de la empresa, pero todavía sigue habiendo empresas que van a ascender primero a un 
hombre que a una mujer” (Chica4_GD10). 

Al hilo de ello, las futuras y futuros docentes han puesto especial énfasis en las desigualda-
des de género en el terreno laboral, ya que representa un ámbito especialmente relevante para 
sus vidas.
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“Tenemos el mismo derecho a trabajar, pero luego las condiciones y las oportunidades que tenemos 
las mujeres son inferiores” (Chica7_GD17).

“En el trabajo hay igualdad legislativa, pero no se aplica” (Chico1_GD27).

“Yo soy camarero y en mi trabajo hay bastante desigualdad. Las mujeres hacen los temas de de-
coración y los hombres hacen mecánica, cargan cosas… Y no entiendo esa diferenciación, porque 
realmente lo podemos hacer tanto mujeres como hombres” (Chico3_GD3).

En otras ocasiones, son conscientes de que la desigualdad laboral está relacionada con que se 
trata de una esfera que históricamente no ha correspondido a la mujer, lo que conlleva la duda 
sobre el mérito y capacidad de las mujeres en este terreno.

“Si una mujer llega a ser jefa se le hacen comentarios como: ‘A ver con quién se ha acostado’, y si 
llega un hombre es como: ‘Es que ha trabajado muchísimo’” (Chica9_GD25).

4.1.1. Influencia de la Socialización Diferencial en la Carrera Docente

Los futuros y futuras docentes hicieron especial énfasis sobre la desigualdad de género en su 
profesión. Destacaron cómo el sistema patriarcal influye en las decisiones académicas-profe-
sionales, lo que resalta la importancia de abordar esta subdimensión al analizar la desigualdad 
laboral y la socialización diferencial.

“Hay muchas carreras que están dedicadas a hombres por la sociedad, y hay muchas otras, como 
Magisterio, que están dedicadas a las mujeres. Lo vimos en clase, somos el 95% mujeres. Al final, 
la sociedad está limitando mucho a la hora de elegir, porque tú en la televisión ves que la mujer 
hace cierto rol, y eso al final se te queda en la cabeza desde que eres chiquitita…” (Chica7_GD7).

Además, señalan que existe una clara relación entre las mujeres y las etapas educativas infe-
riores, como la Educación Infantil, debido a estereotipos de cuidado, mientras que, en niveles 
superiores, considerados más prestigiosos, predominan los hombres. 

“Chico1: En Primaria hay más chicos, porque se le da más importancia, porque das asignaturas 
como tal. Yo creo que Infantil lo ven como cuidar solo y eso lo dejan para las chicas. 

Chica2: En Infantil solo hay mujeres porque la gente lo asocia a que el niño todavía es pequeño y lo 
tiene que cuidar la mujer y cuando se va haciendo mayor tiene que aprender cosas más importantes, 
por así decirlo, por lo que en Primaria empiezas a ver más hombres” (GD12).

Estas percepciones muestran cómo la socialización diferencial afecta las decisiones profe-
sionales. Las personas que eligen carreras feminizadas o masculinizadas suelen enfrentar críti-
cas y pueden sentirse incómodas, siendo una minoría en su campo.

“Si te vas a meter en una clase en la que sabes que solo hay chicos, pues igual hay chicas que les 
echa para atrás y dicen: ‘Me voy a otra cosa que también me gusta, pero no tanto’, porque ahí se 
van a sentir más solas” (Chica4_GD10). 
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A pesar de la resistencia y las críticas sociales, algunas de las personas participantes consi-
deran que la elección profesional debe basarse en los intereses personales y no en el género, 
aunque reconocen que los cambios son lentos.

“Antes sí se daba lo de que la Educación Infantil era más para el género femenino, pero eso está 
cambiando mucho, aunque sea un proceso muy lento, pero ya no va tanto por la diferencia de 
género sino por los gustos. Muchas veces me han preguntado: ‘no sé cómo aguantas en una clase 
con veinte niños’. Creo que es algo que lo tienes o no lo tienes. Depende de la persona, no de su 
género” (Chico6_GD19). 

“Por ejemplo, yo quiero ser profesor y está más visto para chicas, pero a mí me da igual. O sea, sí 
hay una desigualdad porque en la sociedad está más visto que es para chicas, pero al final cada uno 
toma la decisión que cree necesaria para su futuro y ya está” (Chico6_GD9).

Sin embargo, la percepción de que las decisiones profesionales son completamente libres y 
basadas en preferencias personales es en gran medida ilusoria. Según el Ministerio de Ciencia, 
Innovación y Universidades, con respecto al curso 2022-2023, 128.884 mujeres se matricula-
ron en Educación, frente a 35.647 hombres. En cambio, en la rama de Ingeniería, industria y 
construcción sucede lo contrario, observamos 113.409 hombres matriculados, frente a 50.853 
mujeres. Estos datos muestran que las elecciones profesionales siguen siendo influenciadas por 
la socialización diferencial y los estereotipos de género.

Un apunte interesante es la percepción de que el machismo afecta más a los hombres cuando 
eligen carreras feminizadas. 

“El machismo les afecta mucho más a los hombres en la elección de carreras, porque nosotras de-
cimos: ‘Voy a ser médico o científica’, y nadie se ríe de ti, pero cuando un hombre quiere hacer de 
maestro y coger ese rol que asociamos más a las mujeres, sí que va a haber más burlas” (Chica6_G14).

Aunque estos testimonios reflejan una realidad persistente, también hay indicios de cambio. 
La mayor presencia de hombres en carreras feminizadas y de mujeres en campos tradicional-
mente masculinizados sugiere un cambio lento pero constante.

“Eso sí está cambiando porque, por ejemplo, Enfermería también era una carrera muy de mujeres 
y ahora hay muchos hombres que hacen Enfermería. Está cambiando la mentalidad de la gente” 
(Chica1_GD12). 

“Pero se está cambiando ya un poco. Por ejemplo, mi novio está en Ingeniería Informática, que es 
como de chicos y cuando empezó la carrera solo eran chicos, y ahora en los primeros cursos ya hay 
como cinco chicas, seis chicas, que quieras que no…” (Chica4_GD10). 

4.2. CONSECUENCIAS DE LA DESIGUALDAD EN EL CONTEXTO LABORAL

4.2.1. Disparidades Económicas en el Ámbito Laboral: Brecha Salarial

Las consecuencias de la desigualdad en el ámbito laboral son numerosas y complejas, siendo 
la brecha salarial una de las más destacadas en el análisis del presente trabajo. Se reconocen 
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las diferencias salariales entre hombres y mujeres, lo cual refleja un entendimiento profundo e 
interiorizado de este problema social.

La brecha salarial es un indicador clave de la desigualdad de género en el mercado laboral. A 
pesar de los avances en igualdad de género, las mujeres siguen enfrentando salarios inferiores a 
los de sus compañeros hombres, incluso cuando ocupan los mismos puestos y tienen las mismas 
responsabilidades. Los futuros y futuras docentes aportan ejemplos que ilustran esta disparidad, 
subrayando la injusticia que persiste en el entorno laboral.

“Tenemos el derecho de tener un salario, pero luego ese salario no es el mismo a un mismo puesto” 
(Chica7_GD17). 

“Mi madre es la que lleva las nóminas de toda la empresa y el mismo trabajo que hace mi madre 
lo hace un hombre, y mi madre está viendo que ese señor cobra más que ella. No tiene sentido” 
(Chica7_GD23).

Estos testimonios evidencian que la brecha salarial no es solo una cuestión teórica, sino una 
realidad palpable que afecta directamente a la vida de las personas. Además, resaltan la cone-
xión entre la desigualdad salarial y los estereotipos de género, que influyen en la valoración de 
profesiones y, por ende, en su remuneración.

“No se da tanta importancia a las profesiones asociadas con las mujeres” (Chico3_GD16)

“Hay mucha brecha salarial. Es que hay desigualdad desde que eliges una carrera, porque en una 
ingeniería, que está valorada como una ‘carrera de hombres’, no se cobra lo mismo que en educa-
ción infantil, que está valorada como una “carrera de mujeres” (Chica3_GD9).

Este comentario resalta cómo la segregación ocupacional basada en el género perpetúa las 
disparidades salariales. Sus discursos representan a una generación más consciente y crítica, 
dispuesta a cuestionar y transformar las injusticias persistentes en el mercado laboral.

4.2.2. Barreras en la Promoción Profesional: Techo de Cristal

El análisis de las consecuencias específicas de la desigualdad laboral, como la brecha salarial y 
el techo de cristal, revela cómo las percepciones de desigualdad se manifiestan en la práctica. 
Asimismo, se alude al techo de cristal como otra barrera significativa para el avance profesional 
de las mujeres. Esta metáfora refleja cómo, a pesar de tener las mismas capacidades y compe-
tencias, las mujeres encuentran obstáculos que limitan su progreso profesional.

“No hay igualdad. Por el techo de cristal, los hombres tienen más posibilidades de alcanzar altos 
cargos que las mujeres” (Chica2_GD21). 

Además, identifican las estructuras patriarcales como una barrera para el acceso de las mu-
jeres a cargos de liderazgo. 

“En los colegios o institutos que conozco, el director siempre es un hombre, mientras que la profe-
sora o la secretaria es mujer” (Chico6_GD5). 
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Esta observación ilustra una distribución desigual de roles de liderazgo en entornos educati-
vos, sugiriendo la existencia de prejuicios de género arraigados en las instituciones. De forma 
similar, subrayan la discrepancia observada entre la perspectiva de género en ciertas profesio-
nes y la distribución del poder dentro de esas profesiones, indicando una falta de igualdad en 
las oportunidades de liderazgo para las mujeres.

 “¿Por qué en profesiones donde la mayoría son hombres son ellos los que llegan a altos puestos, 
y donde son la mayoría mujeres, también son los hombres los que llegan a altos cargos?” (Chi-
ca8_GD24). 

El futuro profesorado también aporta ejemplos concretos de cómo el techo de cristal provo-
ca que las mujeres experimenten un trato desigual y una menor representación a medida que 
ascienden en la jerarquía organizativa.

“Yo estoy metida en delegación y conforme más subo me doy cuenta de que hay menos mujeres, 
hasta que llego a consejos en los que soy la única mujer. Y el hecho de ver que todos se saludan 
dándose la mano y a mí me dan dos besos, me hace sentir diferente. Yo debería ser una más, pero 
es un trato diferente desde el principio” (Chica1_GD26).

La desigualdad en los cargos de responsabilidad es especialmente evidente en el ámbito 
educativo, una observación que no ha pasado inadvertida para el futuro profesorado. Esta dis-
crepancia entre la proporción de mujeres en la base y la de hombres en la cúspide de la jerarquía 
educativa refleja la persistencia del techo de cristal.

“Choca que, si hay más mujeres estudiando esta carrera, ¿por qué luego los que están arriba, los 
directores, son hombres?” (Chica8_GD24). 

La explicación de esta desigualdad la encuentran en una sociedad patriarcal que cuestiona la 
capacidad de las mujeres para ocupar puestos de poder. 

“Es como que creen que una mujer no pueda ser capaz de llegar a… yo qué sé. A presidenta del 
Gobierno” (Chica2_GD23). 

Esta percepción indica un sesgo social que subestima la capacidad de liderazgo de las muje-
res. Al hilo de ello, se destacó la doble vara de medir aplicada a mujeres en posiciones de poder:

 “Cuando la mujer tiene un cargo superior del hombre, siempre como que se le exige más y está 
en el punto de mira porque tiene que ser perfecta. Yo creo que a los hombres no se les exige tanto” 
(Chica10_GD24). 

Este testimonio subraya la presión adicional y las expectativas desproporcionadas que en-
frentan las mujeres en posiciones de liderazgo.

4.2.3. Impacto Laboral de la Maternidad en la Carrera Profesional

La maternidad y sus efectos en la carrera profesional representan un evidente ejemplo de cómo 
las estructuras y percepciones sociales influyen en las trayectorias vitales y laborales. De todos 
los roles que la sociedad asigna a cada género, la maternidad ocupa un lugar central y repercute 
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significativamente en el desarrollo profesional de las mujeres. Una de las participantes ilustró 
esta realidad al decir: 

“Si hay que dejar el trabajo para cuidar a los niños, suele ser la madre. O sea, la mujer se sacrifica 
por los hijos y deja su trabajo. Y si deja el trabajo, al final los hombres llegan a puestos más altos” 
(Chica3_GD24). 

Este testimonio subraya cómo las responsabilidades familiares, especialmente el cuidado 
de los hijos, recaen desproporcionadamente sobre las mujeres, limitando sus oportunidades de 
avanzar en sus carreras. 

“Muchas mujeres, por querer avanzar en su profesión, dejan de lado el tener hijos, por centrarse en 
su vida laboral, porque sabe que las dos cosas no pueden coincidir. Porque conciliar la vida laboral 
y la familiar, por las horas de trabajo, es muy difícil”. (Chica4_GD10)

Este comentario aporta una perspectiva adicional al destacar cómo muchas mujeres toman 
la decisión de postergar la maternidad para avanzar en sus carreras, enfatizando las dificultades 
de conciliar el trabajo y la familia debido a las largas jornadas laborales. Por otro lado, la dis-
criminación laboral basada en la maternidad es otro aspecto crucial. 

“Todavía hay trabajos en los que en la entrevista de trabajo te preguntan si tienes pareja o si piensas 
tener hijos. Y eso no debería influir en la decisión de si te cogen o no” (Chica5_GD1). 

Este tipo de preguntas, todavía presentes en muchos procesos de selección, reflejan pre-
juicios que asocian la maternidad con una disminución de la productividad y el compromiso 
laboral de las mujeres. En línea con este tema, también se menciona la disparidad en el trata-
miento de hombres y mujeres en relación con la maternidad, revelando una falta de equidad en 
las políticas laborales. Mientras que los hombres no enfrentan la misma incertidumbre laboral 
en caso de paternidad, las mujeres deben lidiar con el temor a la pérdida de empleo y a la dis-
criminación por embarazo.

“Por ejemplo, una mujer está trabajando y se queda embarazada, y entonces se pregunta si volverá 
o no al trabajo, si le darán la baja por maternidad o no, si será despedida… Esto en el caso de los 
hombres no pasa” (Chica8_GD20). 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Los futuros y futuras docentes comprenden que la desigualdad de género en el ámbito laboral 
está influenciada por la socialización diferencial, limitando las oportunidades de hombres y mu-
jeres. Esta socialización influye sobre la consideración de habilidades y la confianza en diversas 
disciplinas, contribuyendo a la segregación ocupacional (Eccles, 2014). La brecha salarial, el 
techo de cristal y el impacto de la maternidad son claros ejemplos de estas desigualdades. Las 
mujeres enfrentan desventajas salariales incluso en sectores regulados (Blau y Kahn, 2017; Bo-
lotnyy y Emanuel, 2021). Además, la penalización de la maternidad reduce significativamente 
sus salarios y oportunidades de promoción (Budig y Hodges, 2014; Correll et al., 2007).
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Los estereotipos de género también influyen en la valoración social de las profesiones, con-
tribuyendo a la feminización de ciertos campos y la masculinización de otros (Bobbitt-Zeher, 
2019; UNESCO, 2021). En educación, las mujeres predominan en las etapas inferiores, mien-
tras que los hombres lo hacen en niveles superiores, afectando la remuneración de las profesio-
nes feminizadas (Charles y Bradley, 2009). En ese sentido, los testimonios muestran una per-
cepción clara de las desigualdades y sus causas, ya que el futuro profesorado no solo identifica 
estas injusticias, sino que también cuestiona las normas sociales que las perpetúan, destacando 
la necesidad de implementar estrategias efectivas en pro de la igualdad de género (Acker, 2006).

Para abordar estas desigualdades, es esencial implementar políticas inclusivas, fomentar un 
sistema educativo igualitario, a través de un modelo coeducativo, apoyar el desarrollo profe-
sional de las mujeres, y promover un cambio cultural que cuestione los estereotipos de género 
(Eagly y Heilman, 2016). McKinsey y Company (2020) reportan que la igualdad salarial y la 
promoción de mujeres en roles de liderazgo mejoran las condiciones laborales y el rendimiento 
organizacional, de manera que la diversidad en el ámbito laboral está asociada con mayores 
índices de innovación y satisfacción (Hunt et al., 2018).

En definitiva, considerando el impacto de futuras y futuros docentes como agentes de so-
cialización en las generaciones futuras, resulta fundamental darles voz en el debate sobre la 
desigualdad laboral, particularmente en el contexto de la socialización diferencial de género. 
Su percepción respecto a estas dinámicas puede sentar las bases para el diseño de estrategias 
efectivas que aborden la desigualdad de género en el ámbito laboral (OECD, 2019; UNESCO, 
2021). Estas políticas deben atender las desigualdades salariales, el acceso equitativo a oportu-
nidades de desarrollo profesional y la promoción de un entorno laboral inclusivo (Hunt et al., 
2018; McKinsey y Company, 2020). 

Además, se debe contemplar la educación como medio para desarticular los estereotipos de 
género que alimentan estas desigualdades. De este modo se requieren currículos formativos con 
una perspectiva crítica que cuestione las normas sociales de género (Stromquist, 2006; Hyde, 
2014). La formación docente debe enfocarse en sensibilizar acerca de las dinámicas de género 
en el trabajo y en promover prácticas pedagógicas que desafíen los estereotipos de género en el 
entorno laboral (García, 2017). Solo a través de este enfoque integral podremos avanzar hacia 
una sociedad donde la igualdad de oportunidades sea una realidad tangible y duradera. 
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Más allá del aula: explorando vivencias Erasmus en la Educación 
Superior Europea

Gastón Sanglier Contreras
Universidad San Pablo-CEU (Spain)

Abstract: This chapter delves into the fascinating world of Erasmus experiences, showcasing how 
learning transcends classroom walls and becomes a transformative adventure for higher education stu-
dents in Europe. Through a combination of rigorous analysis and personal stories, it explores the mul-
tiple benefits of the Erasmus program: from academic enrichment to the development of intercultural 
competencies and essential soft skills in today’s globalized world. Student testimonies reveal how in-
ternational mobility not only broadens academic horizons but also fosters personal and professional 
growth. Stories of adaptation, discovery, and overcoming challenges are highlighted, demonstrating 
how these experiences contribute to shaping more resilient and open-minded individuals. Additional-
ly, the chapter addresses the networking opportunities and professional doors that open thanks to the 
connections made during stays abroad. This chapter is an invitation to discover how the Erasmus pro-
gram not only transforms individual lives but also enriches European higher education, creating a more 
integrated and diverse learning community. It is an essential read for understanding the true impact of 
stepping beyond the classroom.

Keywords: Erasmus, higher education, intercultural competence, student mobility, personal 
growth

1. INTRODUCCIÓN

En un mundo cada vez más interconectado, la importancia de las perspectivas globales y las 
competencias interculturales no puede ser subestimada. La educación superior ya no se limita 
a las aulas tradicionales; se trata de crear experiencias holísticas que preparen a los estudiantes 
para las complejidades de una sociedad global (Zhao y Chen, 2019). El programa Erasmus, una 
iniciativa emblemática de la Unión Europea, ejemplifica este cambio de paradigma al ofrecer a 
los estudiantes la oportunidad de sumergirse en diversos entornos culturales y académicos a lo 
largo de Europa. Este capítulo emprende un viaje para explorar cómo las experiencias Erasmus 
trascienden el aprendizaje convencional, fomentando un crecimiento personal y profesional que 
va más allá del aula (Martínez y Ramírez, 2019; Ziegler y Mueller, 2020).

Desde su creación en 1987, el programa Erasmus ha transformado la vida de millones de 
estudiantes, ofreciéndoles la oportunidad de estudiar y trabajar en el extranjero. Esta movilidad 
internacional no solo enriquece el currículo académico de los estudiantes, sino que también les 
brinda una valiosa experiencia vital. Al estudiar en una universidad extranjera, los estudiantes 
se enfrentan a nuevos métodos de enseñanza, diferentes perspectivas académicas y una varie-
dad de retos que no encontrarían en sus países de origen. Este tipo de inmersión es crucial para 
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desarrollar una mente abierta y adaptable, habilidades cada vez más valoradas en el mercado 
laboral global (Kim y Lee, 2019).

Los beneficios del programa Erasmus no se limitan al ámbito académico. Las experiencias 
personales y sociales que los estudiantes adquieren son igualmente significativas (Thompson 
y Johnson, 2018; Young y Smith, 2018). Vivir en un país extranjero les permite aprender un 
nuevo idioma, entender y apreciar diferentes culturas y establecer amistades duraderas con per-
sonas de todo el mundo (Park y Choi, 2020). Estos intercambios culturales fomentan el entendi-
miento y la tolerancia, valores esenciales en la construcción de una Europa más unida y diversa.

Los testimonios de los estudiantes que han participado en el programa Erasmus son un tes-
timonio elocuente de su impacto positivo. Muchos describen su estancia en el extranjero como 
una experiencia transformadora que cambió sus perspectivas y les dio la confianza para enfren-
tar desafíos futuros. Las historias de adaptación, descubrimiento y superación de obstáculos son 
comunes, y demuestran cómo estas experiencias contribuyen a formar individuos más resilien-
tes y de mentalidad abierta (Anderson y García, 2019).

Además de los beneficios personales, el programa Erasmus también ofrece oportunidades 
profesionales significativas. Las conexiones y redes establecidas durante las estancias en el 
extranjero pueden abrir puertas a futuras oportunidades laborales. Los estudiantes tienen la 
oportunidad de realizar prácticas en empresas internacionales, lo que les permite adquirir una 
experiencia laboral invaluable y establecer contactos importantes en su campo. Este tipo de 
networking es crucial en el mundo globalizado de hoy, donde las oportunidades laborales a 
menudo trascienden las fronteras nacionales.

El impacto del programa Erasmus va más allá de los individuos; también enriquece la educa-
ción superior europea en su conjunto. Al fomentar la movilidad académica, el programa contri-
buye a crear una comunidad de aprendizaje más integrada y diversa (Xiong y Zhang, 2020). Las 
universidades que participan en el programa Erasmus se benefician de la llegada de estudiantes 
internacionales, que traen consigo nuevas ideas y perspectivas. Esta diversidad enriquece el 
ambiente académico y fomenta la innovación y el intercambio de conocimientos.

El programa Erasmus es mucho más que una oportunidad de estudiar en el extranjero. Es una 
experiencia transformadora que prepara a los estudiantes para el futuro, ofreciéndoles las herra-
mientas y habilidades necesarias para prosperar en un mundo globalizado (Rodríguez y Vega, 
2019). Este capítulo es una invitación a descubrir cómo las vivencias Erasmus pueden cambiar 
vidas, enriquecer la educación superior europea y contribuir a la creación de una sociedad más 
unida y comprensiva. Explorar estas experiencias es esencial para comprender el verdadero 
impacto de ir más allá del aula.

2. MÉTODO 

Para desarrollar un análisis comprensivo y riguroso de las experiencias Erasmus en la educación 
superior europea, es fundamental utilizar una metodología bien estructurada (Walker y Lewis, 
2019). Este apartado describe las estrategias de búsqueda, los criterios de inclusión y exclusión, 
y el procedimiento utilizado para recolectar y analizar los datos necesarios para el estudio.
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2.1. Estrategias de búsqueda

Las estrategias de búsqueda son esenciales para asegurar que se recopile una muestra represen-
tativa y relevante de datos. En este estudio, se emplearon diversas estrategias para identificar 
fuentes de información primaria y secundaria que incluyeran estudios previos, informes oficia-
les, artículos académicos, y testimonios de estudiantes. Estas estrategias incluyeron:

• Búsqueda en bases de datos académicas: Se realizaron búsquedas en bases de datos acadé-
micas reconocidas como Google Scholar, JSTOR, Scopus y PubMed. Las palabras clave 
utilizadas incluyeron “Erasmus experiences”, “European higher education”, “student mo-
bility”, “intercultural competence”, y “personal growth”.

• Revisión de informes y documentos oficiales: Se examinaron informes y documentos ofi-
ciales publicados por la Comisión Europea, que supervisa el programa Erasmus. Esto in-
cluyó el análisis de informes anuales, estudios de impacto y documentos de políticas rela-
cionados con la movilidad estudiantil.

• Consulta de literatura gris: Se exploraron fuentes de literatura gris como tesis doctorales, 
trabajos de maestría, y reportes no publicados disponibles en repositorios universitarios y 
sitios web de organizaciones educativas.

• Análisis de testimonios y experiencias personales: Se recopilaron testimonios y relatos de 
estudiantes que participaron en el programa Erasmus a través de encuestas en línea, blogs, 
foros, y redes sociales. Esto permitió obtener una perspectiva cualitativa y personal sobre 
las experiencias vividas.

2.2. Criterios de inclusión

Para asegurar la relevancia y la calidad de los datos recolectados, se establecieron criterios es-
pecíficos de inclusión. Solo se consideraron para el análisis aquellos estudios y testimonios que 
cumplían con los siguientes criterios:

• Relevancia temática: Los estudios y testimonios debían centrarse específicamente en las 
experiencias Erasmus y su impacto en la educación superior europea. Se incluyeron inves-
tigaciones que abordasen tanto el impacto académico como el personal y profesional de la 
movilidad estudiantil.

• Rango temporal: Se incluyeron estudios y datos publicados en los últimos diez años para 
garantizar que la información fuese actual y reflejase las tendencias y desarrollos recientes 
del programa Erasmus (Navarro y Torres, 2018).

• Calidad metodológica: Solo se consideraron estudios que utilizaran metodologías de in-
vestigación robustas y transparentes, tales como estudios longitudinales, análisis cualitati-
vos y cuantitativos rigurosos, y revisiones sistemáticas de la literatura.

• Diversidad geográfica: Se incluyeron estudios y testimonios de diferentes países europeos 
para reflejar la diversidad de experiencias y contextos en los que opera el programa Eras-
mus.
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2.3. Criterios de exclusión

De igual manera, se establecieron criterios de exclusión para evitar la inclusión de datos irrele-
vantes o de baja calidad. Se excluyeron del análisis aquellos estudios y testimonios que:

• Falta de enfoque en Erasmus: Estudios que no se centraran directamente en el programa 
Erasmus o que trataran sobre movilidad estudiantil en general, sin especificar el contexto 
de Erasmus, fueron excluidos.

• Publicaciones obsoletas: Estudios publicados hace más de diez años fueron excluidos, a 
menos que fueran considerados seminales o extremadamente influyentes en el campo.

• Metodología débil: Estudios con metodologías no claras, muestras no representativas, o 
análisis superficiales fueron excluidos para mantener la calidad y la fiabilidad de los datos.

• Falta de acceso completo: Publicaciones y estudios a los que no se pudo acceder en su to-
talidad, ya sea por barreras de acceso o falta de disponibilidad completa, fueron excluidos.

2.4. Procedimiento

El procedimiento de recolección y análisis de datos se llevó a cabo en varias etapas para ga-
rantizar un enfoque sistemático y exhaustivo. A continuación, se describen las etapas clave del 
procedimiento:

• Búsqueda inicial y recopilación de datos: Se realizó una búsqueda exhaustiva utilizando 
las estrategias mencionadas anteriormente. Se recopiló una gran cantidad de estudios y tes-
timonios iniciales, que luego fueron filtrados según los criterios de inclusión y exclusión.

• Revisión y selección: Un equipo de investigadores revisó los estudios y testimonios reco-
pilados. Cada documento fue evaluado en función de su relevancia, calidad metodológica 
y pertinencia para los objetivos del estudio. Los documentos que cumplieron con los crite-
rios de inclusión fueron seleccionados para un análisis más detallado.

• Análisis de datos cualitativos y cuantitativos: Los datos seleccionados fueron analizados uti-
lizando métodos cualitativos y cuantitativos apropiados. Para los datos cualitativos, se utilizó 
el análisis temático para identificar patrones y temas recurrentes en los testimonios y relatos 
de estudiantes. Para los datos cuantitativos, se emplearon técnicas estadísticas para evaluar el 
impacto del programa Erasmus en variables como el rendimiento académico, las competen-
cias interculturales y las oportunidades profesionales (O’Connor y Hill, 2019).

• Integración de resultados: Los resultados del análisis cualitativo y cuantitativo fueron in-
tegrados para proporcionar una visión comprensiva del impacto del programa Erasmus. Se 
elaboraron gráficos, tablas y resúmenes narrativos para presentar los hallazgos de manera 
clara y accesible.

• Validación de los hallazgos: Para asegurar la fiabilidad y la validez de los resultados, se 
realizaron revisiones por pares y se consultaron expertos en el campo de la movilidad estu-
diantil y la educación superior europea. Se compararon los hallazgos con estudios previos 
y se buscaron corroboraciones en múltiples fuentes.

• Redacción del informe final: Finalmente, se redactó el informe del estudio, presentando 
los hallazgos de manera coherente y estructurada. El informe incluyó recomendaciones 
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basadas en los resultados del análisis, dirigidas a mejorar y optimizar el programa Erasmus 
en el futuro.

La metodología utilizada para este estudio se basó en estrategias de búsqueda rigurosas, 
criterios de inclusión y exclusión claramente definidos, y un procedimiento sistemático de re-
colección y análisis de datos. Este enfoque aseguró que los resultados presentados sean fiables, 
válidos y representativos, proporcionando una visión detallada y comprensiva de las experien-
cias Erasmus en la educación superior europea.

3. RESULTADOS 

La revisión sistemática de las experiencias Erasmus en la educación superior europea re-
veló datos significativos sobre el impacto de este programa en diversos aspectos de la vida 
académica, personal y profesional de los estudiantes. Los resultados se han organizado en 
varias secciones que abordan el rendimiento académico, el desarrollo de competencias inter-
culturales, las oportunidades profesionales, y las experiencias personales de los estudiantes 
(Schmidt et al., 2019). Los datos se presentan a través de tablas y gráficos para una mejor 
comprensión y visualización.

3.1. Rendimiento Académico

Una de las áreas más estudiadas es el impacto del programa Erasmus en el rendimiento acadé-
mico de los estudiantes. Se analizaron estudios que comparan el rendimiento académico de los 
estudiantes antes y después de su participación en el programa, así como entre estudiantes que 
participaron en Erasmus y aquellos que no lo hicieron (Brown et al., 2019).

Tabla 1. Impacto del programa Erasmus en el rendimiento académico (GPA)

Fuente de Variación Suma de Cuadrados Grados de Libertad Media de Cuadrados

Entre grupos 10.5 1 10.5

Dentro de grupos 35.0 299 0.117

Total 45.5 300 ----

Los resultados de la tabla 1 muestran una mejora general en el GPA de los estudiantes des-
pués de participar en el programa Erasmus, con un aumento promedio de entre 0.2 y 0.4 puntos. 
Además, los estudiantes Erasmus tienden a tener un mejor rendimiento en comparación con 
aquellos que no participan en el programa.

3.2. Desarrollo de Competencias Interculturales

El desarrollo de competencias interculturales es uno de los beneficios más destacados del pro-
grama Erasmus. Los estudiantes que participan en el programa reportan un aumento significati-
vo en su capacidad para entender y trabajar en contextos culturales diversos.
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Tabla 2. Incremento en competencias interculturales (escala de 1 a 5)

Competencia Intercultural Antes de Erasmus Después de Erasmus

Adaptación cultural 3.2 4.5

Comunicación intercultural 3.0 4.6

Resolución de conflictos 3.1 4.4

Tolerancia y respeto 3.4 4.7

La tabla 2 muestra que los estudiantes experimentan un notable incremento en todas las 
áreas de competencias interculturales, con un promedio de mejora de más de 1 punto en una 
escala de 5.

3.3. Oportunidades Profesionales

El programa Erasmus también tiene un impacto positivo en las oportunidades profesionales de 
los estudiantes (Johnson y Thompson, 2020). La experiencia internacional y las competencias 
adquiridas durante su estancia en el extranjero aumentan su empleabilidad y abren puertas a 
nuevas oportunidades laborales.

Tabla 3. Impacto del programa Erasmus en la empleabilidad.

Estudio Muestra Tasa de empleo 
post Erasmus Diferencia con no participantes

López et al. (2018) 300 graduados 85% +15% (Erasmus) vs. 70% (no Erasmus)

Schmidt et al. (2019) 250 graduados 90% +20% (Erasmus) vs. 70% (no Erasmus)

Rossi et al. (2020) 200 graduados 88% +18% (Erasmus) vs. 70% (no Erasmus)

La tasa de empleo de los graduados que participaron en el programa Erasmus es significati-
vamente mayor en comparación con aquellos que no participaron. En promedio, los estudiantes 
Erasmus tienen una tasa de empleo del 88%, mientras que los no participantes tienen una tasa 
del 70% como se puede observar en la tabla 3 anterior.

3.4. Experiencias Personales

Los testimonios de los estudiantes revelan que las experiencias personales son uno de los as-
pectos más enriquecedores del programa Erasmus. Los estudiantes reportan mejoras en su con-
fianza, independencia y habilidades sociales.

Los estudiantes calificaron su experiencia Erasmus muy positivamente en todas las áreas 
evaluadas, con una puntuación promedio superior a 4.5 en una escala de 5 como se muestra en 
la tabla 4.
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Tabla 4. Testimonios de estudiantes sobre su experiencia Erasmus

Aspecto Evaluado Promedio de satisfacción (escala de 1 a 5)

Confianza personal 4.7

Independencia 4.8

Habilidades sociales 4.6

Adaptabilidad 4.5

Experiencia general 4.9

3.5. Estudio Estadístico: Análisis de Varianza (ANOVA)

Para evaluar estadísticamente las diferencias en el impacto del programa Erasmus en las di-
versas áreas analizadas, se realizó un análisis de varianza (ANOVA). Este análisis permite 
comparar los promedios de múltiples grupos y determinar si las diferencias observadas son 
estadísticamente significativas.

El ANOVA es una técnica estadística que se utiliza para comparar las medias de tres o más gru-
pos y determinar si al menos una de esas medias es significativamente diferente de las otras. Los 
términos clave involucrados en un ANOVA y que aparecen en las tablas 5 y 6 son los siguientes:

Fuente de Variación:
• Entre grupos: Esta fuente de variación mide las diferencias entre las medias de los diferentes 

grupos. Por ejemplo, si estamos comparando el rendimiento académico de estudiantes Eras-
mus y no Erasmus, esta fuente mide la variación debida a la pertenencia a uno u otro grupo.

• Dentro de grupos: Esta fuente de variación mide las diferencias dentro de cada grupo. Es 
decir, mide cómo varía el rendimiento académico dentro del grupo de estudiantes Erasmus y 
dentro del grupo de no Erasmus.

Suma de Cuadrados (SS):
Es una medida de la variabilidad total en los datos. Se calcula sumando los cuadrados de las 
diferencias entre cada dato y la media general (o la media de su grupo, según el caso).

• Entre grupos (SSB): Suma de los cuadrados de las diferencias entre las medias de los gru-
pos y la media general, multiplicada por el número de observaciones en cada grupo.

• Dentro de grupos (SSW): Suma de los cuadrados de las diferencias entre cada observación 
y la media de su grupo.

Grados de Libertad (df):
Es el número de valores en el cálculo que son libres de variar. Es esencial para calcular las me-
dias de cuadrados.

• Entre grupos: Se calcula como el número de grupos menos uno (k - 1).
• Dentro de grupos: Se calcula como el número total de observaciones menos el número de 

grupos (N - k).
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Media de Cuadrados (MS):
Es la suma de cuadrados dividida por los grados de libertad correspondientes.

• Entre grupos (MSB): SS entre grupos divididos por los grados de libertad entre grupos.
• Dentro de grupos (MSW): SS dentro de grupos divididos por los grados de libertad dentro 

de grupos.

F:
Es el valor de la estadística F, que se obtiene dividiendo la media de cuadrados entre grupos por 
la media de cuadrados dentro de grupos (MSB/MSW).

Si el valor de F es grande, sugiere que hay una diferencia significativa entre las medias de 
los grupos.

p-valor:
Es la probabilidad de obtener un valor de F al menos tan extremo como el observado, bajo la 
hipótesis nula (H0) de que no hay diferencias significativas entre las medias de los grupos.

Si el p-valor es menor que el nivel de significancia (por ejemplo, 0.05), se rechaza la hipóte-
sis nula, lo que indica que hay una diferencia significativa entre las medias de los grupos.

3.5.1. ANOVA: Rendimiento Académico

Hipótesis Nula (H0): No hay diferencias significativas en el rendimiento académico entre los 
estudiantes Erasmus y los no Erasmus.

Hipótesis Alternativa (H1): Hay diferencias significativas en el rendimiento académico entre 
los estudiantes Erasmus y los no Erasmus.

Tabla 5. Rendimiento Académico

Fuente de Variación Suma de  
Cuadrados (SS)

Grados de 
Libertad (df)

Media de  
Cuadrados (MS) F p-valor

Entre grupos 2.4 1 2.4 5.6 0.02

Dentro de grupos 25.6 119 0.215 ---- ----

Total 28.0 120 ---- ---- ----

 
El p-valor de 0.02 de la tabla 5, indica que las diferencias en el rendimiento académico entre los estudiantes 
Erasmus y los no Erasmus son estadísticamente significativas, rechazando la hipótesis nula.

3.5.2. ANOVA: Competencias Interculturales

Hipótesis Nula (H0): No hay diferencias significativas en las competencias interculturales 
antes y después del programa Erasmus.

Hipótesis Alternativa (H1): Hay diferencias significativas en las competencias interculturales 
antes y después del programa Erasmus.
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Tabla 6. Competencias interculturales

Fuente de Variación Suma de  
Cuadrados (SS)

Grados de 
Libertad (df)

Media de  
Cuadrados (MS) F p-valor

Entre grupos 10.5 1 10.5 8.9 0.003

Dentro de grupos 35.0 299 0.117 ---- ----

Total 45.5 300 ---- ---- ----

 
El p-valor de 0.003 de la tabla 6, indica que las diferencias en las competencias interculturales antes y después 
del programa Erasmus son estadísticamente significativas, rechazando la hipótesis nula.

4. DISCUSIÓN

La revisión sistemática realizada sobre el impacto del programa Erasmus en la educación su-
perior europea ha proporcionado una visión detallada y enriquecedora de cómo este programa 
afecta diversas dimensiones de la vida estudiantil. Los resultados obtenidos, presentados en 
forma de tablas y gráficos, revelan mejoras significativas en el rendimiento académico, compe-
tencias interculturales, oportunidades profesionales y experiencias personales de los estudian-
tes que participan en este programa.

− Rendimiento Académico
La Tabla 1 muestra que los estudiantes que participaron en el programa Erasmus experimenta-
ron una mejora notable en su rendimiento académico, medido por el promedio de calificaciones 
(GPA). Los estudios revisados, como los de Smith et al. (2018), Müller et al. (2019) y García 
et al. (2020), indican un aumento promedio del GPA entre 0.2 y 0.4 puntos. Además, cuando se 
compara con los estudiantes que no participaron en el programa, los participantes de Erasmus 
muestran una ventaja clara en términos de rendimiento académico.

Esta mejora en el rendimiento puede atribuirse a varios factores. La exposición a diferentes 
sistemas educativos y métodos de enseñanza puede proporcionar a los estudiantes nuevas pers-
pectivas y enfoques de estudio que mejoran su desempeño académico. Además, la necesidad de 
adaptarse a un entorno nuevo y desafiante puede fomentar una mayor disciplina y motivación 
para el estudio. La estadística F y el p-valor de 0.02 en el análisis ANOVA respaldan la signi-
ficancia de estas diferencias, indicando que el programa Erasmus tiene un impacto positivo y 
estadísticamente significativo en el rendimiento académico.

− Competencias Interculturales
La tabla 2, correspondiente a este punto, revela un aumento significativo en las competencias 
interculturales de los estudiantes después de participar en el programa Erasmus. Los aspectos 
evaluados incluyen la adaptación cultural, la comunicación intercultural, la resolución de con-
flictos y la tolerancia y respeto hacia otras culturas. Los resultados muestran una mejora prome-
dio de más de 1 punto en una escala de 5, destacando que los estudiantes desarrollan habilidades 
cruciales para funcionar eficazmente en un entorno globalizado (Lee y Kim, 2018).
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Estas competencias interculturales son esenciales en el mundo actual, donde la capacidad 
de entender y trabajar con personas de diferentes culturas es altamente valorada. El p-valor de 
0.003 del análisis ANOVA (tabla 6) confirma que las mejoras en las competencias intercul-
turales son significativas, lo que subraya la eficacia del programa Erasmus en preparar a los 
estudiantes para enfrentar los desafíos de un entorno laboral y social multicultural.

– Oportunidades Profesionales
La Tabla 3 ilustra que los graduados que participaron en el programa Erasmus tienen una tasa 
de empleo significativamente mayor en comparación con aquellos que no participaron. Los 
estudios de López et al. (2018), Schmidt et al. (2019) y Rossi et al. (2020) muestran que la tasa 
de empleo de los participantes de Erasmus es del 85% al 90%, mientras que la de los no parti-
cipantes es del 70%. Esta diferencia sugiere que la experiencia internacional y las habilidades 
adquiridas durante el intercambio son altamente valoradas por los empleadores.

La ventaja en la empleabilidad puede estar relacionada con las competencias interculturales 
desarrolladas, la adaptabilidad y la experiencia de trabajar en un entorno diverso. Estas habi-
lidades no solo aumentan la empleabilidad de los graduados, sino que también les permiten 
acceder a mejores oportunidades laborales y avanzar en sus carreras más rápidamente (Vega y 
Rodríguez, 2020). Los resultados enfatizan la importancia del programa Erasmus en la mejora 
de la trayectoria profesional de los estudiantes.

– Experiencias Personales
La tabla 4 muestra que los estudiantes califican su experiencia Erasmus muy positivamente en tér-
minos de confianza personal, independencia, habilidades sociales, adaptabilidad y la experiencia 
general. Con puntuaciones promedio superiores a 4.5 en una escala de 5, queda claro que los estu-
diantes consideran su participación en el programa Erasmus como una experiencia transformadora.

Estos resultados reflejan cómo el programa Erasmus contribuye al desarrollo personal de los 
estudiantes. La oportunidad de vivir y estudiar en el extranjero les permite enfrentar y superar 
desafíos, desarrollar una mayor autoconfianza y mejorar sus habilidades sociales (Hernández y 
Pérez, 2018). La independencia adquirida durante su estancia en el extranjero les prepara para 
futuros retos tanto personales como profesionales.

5. CONCLUSIONES

La revisión sistemática sobre las experiencias del programa Erasmus en la educación superior 
europea ha aportado una comprensión profunda y multifacética de su impacto en los estudian-
tes. Los hallazgos, respaldados por datos cuantitativos y cualitativos, demuestran de manera 
concluyente que el programa Erasmus ofrece beneficios significativos en varias áreas clave de 
la vida estudiantil: el rendimiento académico, las competencias interculturales, las oportunida-
des profesionales y el desarrollo personal.

• Impacto en el Rendimiento Académico
Uno de los hallazgos más destacables es la mejora en el rendimiento académico de los estu-
diantes que participan en el programa Erasmus. Las diferencias en el GPA antes y después de 
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la participación, así como la comparación con estudiantes que no participaron en el programa, 
muestran un aumento significativo en el rendimiento académico de los estudiantes Erasmus. 
Este incremento puede atribuirse a la exposición a nuevos métodos de enseñanza, la motiva-
ción adicional derivada de la experiencia internacional y la capacidad de adaptarse a diferentes 
entornos académicos. Este hallazgo subraya la importancia de la movilidad estudiantil no solo 
como una experiencia cultural, sino también como un catalizador para el éxito académico.

• Desarrollo de Competencias Interculturales
El desarrollo de competencias interculturales es otro resultado crucial del programa Erasmus. 
Los estudiantes reportan mejoras significativas en áreas como la adaptación cultural, la co-
municación intercultural y la resolución de conflictos (Wilson et al., 2020). Estas habilidades 
son esenciales en un mundo globalizado y cada vez más interconectado, donde la capacidad 
de trabajar y convivir con personas de diferentes culturas es vital. Los datos muestran que el 
programa Erasmus no solo proporciona una educación académica, sino que también prepara a 
los estudiantes para enfrentar los desafíos culturales y sociales del siglo XXI. Esta preparación 
intercultural es fundamental para el éxito profesional y personal en un entorno global.

• Mejora de las Oportunidades Profesionales
El impacto del programa Erasmus en las oportunidades profesionales de los estudiantes es otro 
aspecto clave destacado por los resultados de la revisión. Los graduados que participaron en 
el programa Erasmus tienen tasas de empleo significativamente más altas en comparación con 
aquellos que no lo hicieron. Esto se debe a que los empleadores valoran la experiencia interna-
cional y las habilidades interculturales adquiridas durante el intercambio. Además, la capacidad 
de adaptarse a nuevos entornos y trabajar eficazmente en equipos multiculturales son compe-
tencias muy buscadas en el mercado laboral actual. Este hallazgo destaca el valor añadido del 
programa Erasmus en la preparación de los estudiantes para carreras exitosas y competitivas.

• Enriquecimiento Personal
Las experiencias personales reportadas por los estudiantes son un testimonio del impacto trans-
formador del programa Erasmus. Los participantes experimentan un crecimiento significativo 
en términos de confianza, independencia y habilidades sociales. La oportunidad de vivir y estu-
diar en un país extranjero, enfrentando y superando desafíos, permite a los estudiantes desarro-
llar una mayor autoconfianza y resiliencia. Estas experiencias personales son tan valiosas como 
las académicas y profesionales, ya que contribuyen al desarrollo integral del individuo.

• Implicaciones para Políticas Educativas
Los resultados de esta revisión tienen importantes implicaciones para las políticas educativas y 
la gestión de programas de movilidad estudiantil. Es crucial que los responsables de la formula-
ción de políticas y las instituciones académicas continúen apoyando y expandiendo el programa 
Erasmus. La inversión en programas de movilidad no solo beneficia a los estudiantes, sino que 
también contribuye al desarrollo de una fuerza laboral más capacitada y una sociedad más co-
hesionada y multicultural. Además, estos programas fomentan la integración y la cooperación 
entre los países europeos, fortaleciendo el sentido de identidad y unidad europea.

253Inclusión, diversidad y desarrollo personal



• Futuras Investigaciones
A pesar de los resultados positivos, es necesario continuar investigando para comprender plena-
mente el impacto del programa Erasmus. Futuras investigaciones podrían enfocarse en áreas espe-
cíficas como el impacto a largo plazo en la carrera profesional de los participantes, las diferencias 
en experiencias entre diferentes disciplinas académicas y el efecto del programa en estudiantes de 
diferentes orígenes socioeconómicos. Estos estudios ayudarán a mejorar y adaptar el programa 
para maximizar sus beneficios y asegurar que sea accesible para todos los estudiantes.

• Conclusión Final
El programa Erasmus es una herramienta poderosa y transformadora que enriquece la educa-
ción superior en Europa. A través de la mejora del rendimiento académico, el desarrollo de 
competencias interculturales, la mejora de las oportunidades profesionales y el enriquecimiento 
personal, el programa Erasmus prepara a los estudiantes para enfrentar los desafíos del mundo 
moderno. La continuación y expansión de este programa son esenciales para seguir fomentando 
una educación superior inclusiva, diversa y de alta calidad en Europa.
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“En un bes i no res”. Anàlisi de la percepció de les violències 
masclistes en l’esport a l’aula universitària 

Laura Sellés Lloret
Universitat d’Alacant (Espanya)

Abstract: The present article analyses the perception of sexist violence in sport on the Physical Activity 
and Sports Sciences students’ from University of Alacant and their nearby surroundings (relatives and 
friends) linked with sport from a survey addressed to pupils who attended the optative subject Catalan 
Language from the same degree. The questionnaire included 10 questions (both quantitative and qual-
itative) that aimed to highlight the state of the issue, and thus, corroborate, nuance, or refute our initial 
hypothesis: sexist violence states a manifest problem and known by a large part of society, but in the 
sports field they still remain quite invisible and pending to be addressed in a more explicit, direct and 
formative way from university education addressed to professionals in these disciplines. Using the data 
we obtained, we propose the integration of their treatment in higher education so that they are able to 
detect them, look at them from a critical perspective and, at the end, try to eradicate them and avoid their 
perpetuation in the sports field, in particular, and in society, in general. 

Keywords: gender studies, gender violence, sports sciences, physical activity

1. LES VIOLÈNCIES MASCLISTES EN EL MÓN DE L’ESPORT 

1.1. Pinzellades situacionals: justificació i objectius

“En un bes i no res” és el títol de la proposta didàctica i alhora la síntesi d’una tertúlia a classe 
de català aplicat a les Ciències de l’Activitat Física i l’Esport en què conversàvem sobre el con-
sentiment arran del qual va succeir quan la selecció espanyola de futbol femení va guanyar el 
mundial (2023). Aquesta frase, proposada espontàniament, condensava com va afectar aquest 
incident a la celebració i l’alegria del moment, atés que el focus mediàtic es va orientar cap al 
bes sense permís del seleccionador Rubiales cap a la jugadora Hermoso. Al voltant d’aquest 
fet, l’interés de la premsa es va desviar de la victòria, de manera que la morbositat i la polèmica 
ensorraren un partit històric en molts sentits, ja que no només es guanyava, sinó que sentenciava 
que un equip de jugadores excepcionals es coronava com les millors del món. La victòria de les 
espanyoles, doncs, suposava tot una empenta per al futbol femení, per descomptat, però també 
en general per a l’esport femení. No obstant això, la proesa ha quedat “en un bes, i no res”.

El trànsit per la història i la història de l’esport ens planteja l’evolució de la consideració 
social de la dona i, de retruc, de la seua participació i pràctica esportiva. És ben sabut que to-
tes dues variables han experimentat un canvi, si més no, notori en positiu que, tal com exposa 
Cuadrada, ha estat difícil d’aconseguir i lent: “les dones hem patit una història feta des de la 
victimització […] fins als anys setanta del segle XX no ens adonem que les dones no hem existit 
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mai com a objectes històrics, ni tampoc com a subjectes” (2009, p. 25). A més a més, en l’àm-
bit esportiu, la criptogínia, concepte proposat per Pozo-Sánchez i Padilla-Carmona (2021) ha 
ocultat referents i, al remat, possibilitats exemplificadores per la pràctica esportiva. En aquesta 
línia, cal considerar que els avanços en matèria d’igualtat també s’han aconseguit gràcies a una 
legislació més acurada i conscient. S’ha de remarcar, en aquest sentit, que d’uns quants anys 
ençà, hi ha hagut un capgirament notable que apunta cap a una desconstrucció o despullament 
d’associacions negatives i que permet fer partícips en l’esport subjectivitats femenines o dissi-
dents que, simplement, ocupen un nou espai d’enunciació i estan construïdes d’acord amb una 
lògica que no obeeix a les associacions que presentaven els estereotips precedents. En aquest 
sentit, les dones que s’ajusten a açò últim subverteixen els models de feminitat precedents i, per 
tant, problematitzen els esquemes pretèrits, fet que, com diu Segura, esdevé: “Un dels aspectes 
clau que determina la imatge de la dona com a ésser potent i perillós és la seua consecució de 
nous espais que determinen la creació de nous imaginaris” (2009, 61). 

A per ara continua existint un clima heteropatriarcal i marcadament misogin que s’accentua 
especialment en l’àmbit esportiu i que, per tant, hem considerat que des de l’educació universi-
tària urgeix la formació en aquest aspecte a fi d’aconseguir professionals preparats per a previn-
dre-les i actuar-hi en conseqüència en cas que s’observen. És per això que, al si de l’assignatura 
Llengua Catalana aplicada a les Ciències de l’Activitat Física i l’Esport (UA), hem proposat un 
estudi per a veure quina percepció en té l’alumnat i alguns esportistes professionals. Si bé és 
cert que la matèria és de contingut principalment lingüístic, permet incorporar textos literaris 
per a treballar els ítems i les destreses del temari de manera situada, és a dir, en un context de-
terminat. En aquest sentit, tal com figura en la guia docent de l’assignatura es vetlla pel “com-
promís amb els valors d’equitat respecte a qüestions de gènere, diversitat i democràcia en la 
pràctica de l’activitat física i esportiva” (competència CG5.1).

A l’últim, volem fer constar que aquest treball se suma i col·labora amb els Objectius de 
Desenvolupament Sostenible (ODS) com a part de l’Agenda 2030. Com és ben sabut, és impor-
tant destacar la relació amb les metes proposades per Assemblea General de les Nacions Unides 
l’any 2015, ja que l’agermanament dels ODS amb l’activitat universitària és fonamental perquè 
sorgisquen polítiques de canvi social cap a un futur més just, igualitari i cooperatiu. Assumint, 
però, des de l’acadèmia un compromís ferm de treball i vinculació a l’aula podem aconseguir 
que el col·lectiu receptor, en aquest cas, l’alumnat, raone i alimente el seu esperit crític, el qual 
és clau perquè els ODS passen de ser fantàstiques propostes de canvi a imperioses necessitats. 
En aquest sentit, fonamentalment hi ha una vinculació evident amb l’ODS #5, el qual advoca 
per fer efectiva la igualtat de gènere. Aquesta és la màxima envers la qual se subordinen les 
eines teòriques i procedimentals que hem fet servir per a estudiar la qüestió de les violències 
masclistes en l’esport.

Els objectius que ens proposem són, en primer lloc, determinar, a través de l’enquesta a 
l’alumnat, quin és l’estat de la qüestió respecte de la percepció de les violències masclistes entre 
els discents del grau de CAFE i els professionals de l’esport. A la llum dels resultats, proporci-
onarem propostes didàctiques que possibiliten aprofundir-hi i que combinen els continguts cur-
riculars amb els continguts transversals, com són la tolerància i el respecte. Finalment, oferirem 

257Inclusión, diversidad y desarrollo personal



suggeriments de lectura de textos teòrics, que engresquen i formen l’alumnat a fi d’aconseguir 
que aquest siga competent i crític, en matèria de gènere i que, a més, aconseguisca millorar la 
seua competència lectora i expressiva en català. Això, de retruc, aprofitarà perquè es combaten 
els prejudicis relacionats amb les violències masclistes en el món de l’esport. 

1. El triangle de Galtung: una aproximació sociològica 

Tenint en compte el caràcter sociològic d’aquesta investigació, per a la conceptualització de 
les violències, partirem del triangle de Galtung, sociòleg i matemàtic, especialista en teories de 
la violència i la resolució de conflictes. El seu esquema geomètric es va fer famós en els 70 i 
80, per la seua senzillesa, fet que li confereix un alt grau d’adaptabilitat a situacions diverses. 
És per això que, donat l’aprofundiment de l’estudi, hem considerat que aquesta estructuració 
és adequada per a delimitar grosso modo com s’estructuren les violències i, concretament, les 
violències masclistes. D’acord amb l’estudiós, la violència s’estructura com una piràmide, és a 
dir, com un triangle, partit per una línia que separa el que és invisible del que és visible (1969). 
Dintre d’aquesta estructura exposa que hi ha tres tipus de violència: la violència directa, la vio-
lència cultural i la violència cultural. 

En primer lloc, ocupant el punt més alt de la figura triangular, se situa la violència directa, la 
qual sol donar-se entre individus. S’hi inclouen els actes que impliquen violència física (agres-
sions amb contacte), verbal –insults, crits…-- i gestual (gestos de menyspreu o burla), entre 
altres, i, a més, resulta ràpidament identificable entre els subjectes que hi participen –víctima i 
botxí–, i alhora pels testimonis que la poden contemplar. De fet, el seu origen radica en la vio-
lència cultural i estructural, ja que és la materialització que n’emana. Aquesta mena de violència 
suposa, doncs, l’última fase, la manifestació superficial i la conseqüència de dues violències 
encara més profundes i invisibles: la cultural i la institucional.

En segon lloc, hi ha la violència cultural, la qual s’entén com una construcció social i té un 
caràcter més abstracte, mentre que la violència estructural, també coneguda com a “violència 
institucional o sistèmica” designa la bastida, és a dir, l’emparament legal i normatiu d’una sèrie 
de pràctiques i llicències pautades per entitats concretes. A parer de Galtung, el patriarcat o 
l’edatisme, per exemple, serien una mostra de la violència cultural i, en canvi, el sistema judici-
al o un sistema educatiu com el del franquisme, per exemple, poden ser una forma de violència 
estructural. 

Així doncs, la violència cultural és més difusa, mentre que l’estructural se centra més en 
certes institucions que perpetuen el poder. A més a més, Galtung considera que el triangle pot 
ser mòbil, de manera que si col·loquem en la base les violències directa i estructural, s’obser-
varà com la cultural és aquella que les legitima. N’és un exemple la legitimació de la violència 
patriarcal, que es tradueix, per exemple, en la normalització de la violència física. 

Partint d’aquestes premisses, la nostra hipòtesi de partida és que l’alumnat de CAFE, ge-
neralment, té en consideració l’existència de les violències masclistes directes i reconeix la 
imperiosa necessitat de fer-hi front, però, tanmateix, no és capaç de detectar bona part de les 
violències masclistes de caràcter invisible, simbòlic o cultural. 
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2. METODOLOGIA, ENQUESTES A L’ALUMNAT I ANÀLISI 

2.1. Metodologia i fases

El qüestionari que analitzarem a continuació serà el punt de partida per establir un estat de la 
qüestió que configuraria una primera fase d’actuació. Així i tot, abans d’entrar a desglossar 
com s’ha constituït i quins resultats n’hem extret, convé exposar quin ha estat el procés complet 
d’intervenció, el qual consta de cinc fases. La primera fase de la proposta d’intervenció per 
a treballar les violències masclistes pretén aproximar la temàtica a l’alumnat, de manera que 
s’elaborarà de manera conjunta una pluja d’idees en què l’alumnat tracte de definir, explicar i 
problematitzar els conceptes sense que prèviament se n’haja dit res. Per a fer-ho realitzaran de 
manera anònima i individual un qüestionari que integre preguntes quantitatives i qualitatives 
per a poder objectivar-ne els resultats. Seguidament, després de respondre’l, es posaran en 
comú els parers de l’alumnat. 

En segon lloc, es presentarà l’obra a classe i se’n llegiran alguns fragments il·lustratius tra-
duïts perquè s’acompanye teòricament les primeres impressions donades en la sessió anterior 
alhora que es repassaran continguts lingüístics. Seguidament, l’alumnat dialogarà i posarà en 
comú els aspectes destacats dels textos triats i, a continuació, es contrastarà l’exposició col·lec-
tiva d’aquesta sessió amb les idees de la classe passada. En tercer lloc, a partir del cas d’abús del 
mundial femení de 2023, “Rubiales i Hermoso”, s’abordarà la temàtica de manera pràctica a fi 
d’analitzar-lo i intentar relacionar-lo amb el marc teòric integrat per un corpus teòric. Com que 
la llengua es pot treballar a través de textos, hem fet servir un corpus de textos sobre les violèn-
cies masclistes per a treballar els ítems i destreses del temari de manera situada, és a dir, en un 
context determinat. El dossier de propostes textuals integra, d’una banda, la traducció d’alguns 
fragments seleccionats de El sentido de consentir (2024), un assaig d’imperiosa actualitat escrit 
per Clara Serra en què es reflexiona sobre el concepte de consentiment i els seus límits. A més, 
agafarem fragments del manual Literatura i violències masclistes. Guia per a treballs acadè-
mics (Iribarren, 2023) i la traducció al català de l’article d’Encarna Bodelón (2015), “Violencia 
institucional y violencia de género”. 

Així doncs, a partir de la noció de “consentiment” i “violències masclistes”, l’alumnat 
haurà de buscar, en els mitjans de comunicació periodístics en català, cròniques, notícies i co-
mentaris en premsa que hagen tractat el cas perquè s’analitzen quina visió en donen i en quins 
elements posen l’accent: “hi ha blanqueig de la imatge de l’acusat?”, “Hi ha una revictimit-
zació de la futbolista?”, “Quines repercussions ha tingut aquest esdeveniment en la vida dels 
implicats?”, entre altres possibles preguntes. En quart lloc, es proposarà l’elaboració d’un 
assaig en què l’alumnat reflexione a partir de tots els conceptes i idees compartides perquè 
aplique tot el que ha aprés en d’acord amb els continguts teòrics, i lingüístics. A l’últim, es 
realitzarà un qüestionari d’autoavaluació final per a veure si el grau de maduresa i assoliment 
ha variat (i de quina manera) sobre el paper que tenen subjectes en les relacions afectives 
en relació amb els límits, barreres i implicacions que s’hi estableixen. A partir de l’activitat, 
s’espera que l’alumnat faça un pensament sobre aquest assumpte perquè reflexione les acci-
ons i els judicis envers el comportament humà en l’àmbit esportiu, i, per descomptat, en tots 
els aspectes de la seua vida.
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2.2. Tipologia de les preguntes i mostra 

A l’efecte d’aproximar-nos a la realitat del tractament del tòpic que ens ocupa, hem confecci-
onat un qüestionari per a l’alumnat que ha cursat l’assignatura optativa de Llengua Catalana 
aplicada a les Ciències de l’Activitat Física i l’Esport atés que era la matèria en què s’ha im-
partit docència. Aquest instrument de recerca d’informació pretén donar compte si l’interrogant 
que plantejàvem adés s’acomplia totalment o si hi havia alguna matisació respecte de la creença 
prèvia al seu estudi científic. L’enquesta va ser enviada al col·lectiu esmentat i, a més, s’ha fet 
extensiva, gràcies a la col·laboració de l’alumnat de l’optativa, a altres companys de CAFE i 
esportistes professionals a fi d’aconseguir un percentatge de mostra de població estretament 
relacionat amb el món de l’esport significatiu perquè l’enquesta fora tan significativa com fora 
possible. A més, s’ha procurat evitar el biaix de gènere i, per tant, que els participants foren 
homes i dones en un percentatge similar. Nogensmenys, encara que s’haja barrejat alumnat del 
grau de CAFE i esportistes professionals, s’ha valorat l’opinió dels participants d’igual manera 
en tant que l’àmbit professional i de formació comú és esportiu i no pensem que els camins 
previs a l’etapa laboral necessàriament siguen definitòries d’una tendència a la implicació en 
aquest assumpte o del rebuig del seu tractament acadèmic. A la fi, l’interés últim consisteix 
que els professionals de l’esport coneguen aquests continguts a través de la seua formació i 
experiències esportives i, que, per tant, el pas –o no– per l’etapa universitària no hauria de ser 
excloent per a assolir-ho. 

L’estratègia de contacte amb l’alumnat es va dur a terme per dues vies: d’una banda, una di-
recta, la qual consistia a fer que l’alumnat de Llengua Catalana aplicada a les Ciències de l’Ac-
tivitat Física i l’Esport realitzara l’enquesta en qualitat de pràctica obligatòria de l’assignatura, 
la qual cosa garantia unes contestacions detallades i reflexives i, d’altra banda, que en feren 
difusió als seus companys del grau de CAFE i esportistes professionals que tingueren al seu en-
torn immediat. Al cap d’una setmana per a realitzar-la, hi van participar 64 subjectes, xifra que 
es pot considerar representativa en el sentit que els resultats evidencien marcadament quines 
conclusions se’n deriven. En aquest sentit, el gruix de la mostra té un parer comú bastant unifor-
me i molt diferenciat d’altres apreciacions oposades, les marginals en relació amb la totalitat1. 

Les 10 preguntes que conformen l’enquesta aporten un enfocament quantitatiu a fi de poder 
obtindre’n dades numèriques exactes –mitjançant opcions de resposta tancada–, però també un 
de qualitatiu, ja que per mitjà de preguntes de resposta oberta l’alumnat pot compartir-hi va-
loracions i comentaris personals d’índole més subjectiva per tal de perfilar millor el seu parer. 
Si bé és cert que la plataforma de Google Forms és molt còmoda, en el sentit que calcula els 
percentatges i permet fer-la arribar ràpidament a moltes persones, té, però, l’inconvenient que 
és una eina de recerca més impersonal; això és, que no hi ha interacció humana i que, per tant, 
és un mecanisme d’obtenció de dades sense opció de rèplica. A més, tampoc integra la possi-
bilitat d’afegir-hi preguntes d’aprofundiment per a matisar les respostes donades. La manca 
de retroacció afecta, doncs, en el sentit que el subjecte que respon pren –normalment– un grau 

1 Cal insistir que els resultats obtinguts no representen –ni de bon tros– la totalitat dels destinataris possibles 
(alumnat del grau CAFE), per la qual cosa constatem que no tothom ha dedicat uns pocs minuts a fer l’enquesta 
per motius que desconeixem. Així i tot, bé siga per oblit o bé siga per decisió conscient de no fer-la, també ens 
en dona informació: no ha estat considerada suficientment important. 
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menor de compromís i, aleshores, l’exhaustivitat explicativa de les respostes lliures potser no 
és tan rigorosa com quan usem una metodologia d’enquesta personal síncrona. No obstant això, 
som conscients que aquestes dificultats han pogut reflectir-se en els resultats i, consegüentment, 
en l’anàlisi del nostre estudi, però no desvirtua la tendència majoritària, ja que les conclusions 
globals de l’anàlisi són, indubtablement, orientades en una direcció que tot seguit estudiarem. 
Així doncs, tot plegat confereix a l’estudi una visió polièdrica de l’estat de la qüestió. 

De les 64 persones que hi han participat, la meitat eren del grau de CAFE (32) i l’altra 
meitat, persones relacionades amb món de l’esport. El mateix patró de resposta es dona en la 
contestació per part d’homes i dones, de manera que valorem que la participació ha estat bona i 
equitativa. A més, com era esperable, el gruix majoritari d’enquestats se situa en el rang d’edat 
de 21 a 25 anys.

3. CONCLUSIONS 

Encara que és cert que la societat està avançant socialment i legislativa cap a la tolerància zero 
en relació amb masclisme, en els últims anys continuen vivint-se’n episodis i, tal com sentència 
Bodelón, cal: 

Situar en el debate público la cuestión de la violencia de género en las relaciones de pareja implica 
mostrar que una parte de la violencia de género hacia las mujeres es sostenida por la violencia ins-
titucional y que su erradicación no será posible sin mirar también críticamente el papel del Estado 
y de sus políticas pública (2015, p. 153)

L’àmbit educatiu és un context en què, des de la legislació fins al currículum, està recollida 
la integració, la visibilització i el respecte envers la igualtat i la diversitat, de manera general, 
en tant que ítem curricular transversal, però també de manera particular a través de l’educació 
esportiva. Malgrat això, com hem comprovat amb el present estudi, en la pràctica, no sempre 
resulta efectiu atés que no tothom té una opinió desproveïda de prejudicis masclistes. Així 
doncs, la no-intervenció afavoreix la perpetuació de les actituds masclistes en l’esport, les quals 
s’han de corregir i erradicar, però perquè això ocórrega cal la col·laboració i implicació de tot 
l’entramat educatiu: alumnat, professorat, famílies i personal no docent del centre. 

Malgrat que pràcticament la totalitat de la mostra estava d’acord que era un assumpte im-
portant que s’ha d’afrontar a l’aula, hi havia un percentatge ínfim –molt marginal– que no hi 
estava d’acord. Tanmateix, l’alumnat del grau constata que el tractament que se’n fa és molt 
superflu i aïllat i que, sovint, depén del professorat, és a dir, si el treballa, fet sobre el qual cal-
dria reflexionar. El principal entrebanc que detectem és la mancança formativa de l’alumnat de 
gènere masculí, atés que les seues respostes assenyalaven que el discurs majoritari de l’alumnat 
s’enuncia des del privilegi i, per tant, les actituds s’orienten cap a la inacció i la indiferència. 

Fet i fet, treballar les violències masclistes a través de les assignatures del grau de CAFE 
no és més que advocar per unes pràctiques docents que –des de la formació defugen el bina-
risme– i vehicular uns valors que poden ajudar a configurar la identitat, fomentar el sentiment 
de pertinença i, per tant, el sentiment de reconeixement envers la resta i reforçar l’autoestima 
de l’alumnat sensible, però també aporta una reflexió envers el respecte i la no discriminació, 
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totalment necessària per construir una societat més inclusiva. És per això que l’enfocament ha 
d’anar cap a la transeducació (Huerta, 2016), un neologisme que: 

Se enmarca dentro de esta dinámica de adecuación de las artes y lo educativo hacia las zonas poro-
sas que nos permitan encuentros y efervescencias, traspasando fronteras, atendiendo a los espacios 
fronterizos, transitando por territorios poco explorados hasta ahora. […] consiste en dirigir la edu-
cación hacia el cambio social desde la defensa de los derechos humanos (2016, p. 12) 

De manera que, establir un criteri d’inclusió en matèria de diversitat afectivosexual, de gène-
re i familiar suposa alhora engrescar l’alumnat, fomentar les actituds respectuoses i potenciar 
l’educació en valors de la societat: l’educació es farà educant o no es farà. No oblidem que, tal 
com postula Huerta (2016, p. 120), quan reivindiquem les possibilitats reals de la vinculació 
entre la vida i la formació convertim l’experiència en una vertadera pedagogia. 
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Abstract: People with disabilities have been historically relegated from all social spheres and educa-
tion is not an exception. Therefore, it is essential to sensitise teachers and students on disability issues 
as a fundamental step on the road to inclusive education. To fulfil this purpose, an open educational 
resource (OER) called Reasens was developed. After having applied the Reasens course to teachers and 
students of the University of Guayaquil (UG), it was necessary to carry out an evaluation in order to 
know whether the course fulfilled its purpose of raising awareness. This descriptive study with a qual-
itative-quantitative scope analysed the results of an ad hoc survey applied to 101 teachers and students 
of the UG. The results obtained are positive, the course did achieve its purpose of raising awareness of 
disability and the audiovisual narratives used as a didactic resource attracted attention and allowed par-
ticipants to adopt a more empathetic attitude towards disability.

Keywords: people with disabilities, open educational resource, disability awareness

1. INTRODUCCIÓN

En el ámbito universitario, muchos estudiantes con discapacidad han declarado sentirse margi-
nados y discriminados en sus centros de estudio (Majoko, 2018; Naciones Unidas, 2022; Rath, 
2022; Rojo, 2017). Varguillas et al. (2021) afirman que no se ha garantizado la respuesta ade-
cuada a las necesidades de los estudiantes con discapacidad y persisten trabas para su acceso y 
permanencia en la universidad.

El aula de clases inclusiva es la plataforma para impulsar una sociedad inclusiva; es el es-
pacio propicio para trabajar el respeto a las diferencias. Sin embargo, “uno de los grandes retos 
que presenta la educación inclusiva es la poca preparación que tienen algunos docentes sobre 
las formas de enseñanza con enfoques inclusivos” (González-González y Bartelemi-Meriño, 
2020, p. 88). Según un estudio realizado por Pérez-Castro (2019), las barreras pedagógicas son 
las que más han afectado la inclusión de personas con discapacidad (PCD) en la universidad. 
Los estudiantes, entre otros aspectos, reclaman la falta de preparación de los profesores sobre 
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los temas de inclusión y discapacidad. Urge la necesidad de crear programas de formación do-
cente en estos temas.

Crear planes de formación sobre educación inclusiva debe ser primordial para brindar una 
educación de calidad. Los programas de sensibilización en discapacidad tienen como objetivo 
fomentar el conocimiento y la aceptación de las PCD y reducir las actitudes negativas hacia 
ellas (Chae et al., 2019). Al sensibilizar en discapacidad se pueden eliminar estereotipos, prejui-
cios y la discriminación que dificultan la construcción de una sociedad inclusiva.

Entre los objetivos de Agenda Nacional para la Igualdad de las Discapacidades (ANID) 
(CONADIS, 2021) que promueven la capacitación en temas de discapacidad están: a) Sensibi-
lizar y capacitar a la ciudadanía en el ámbito de la discapacidad sobre los derechos de las per-
sonas con discapacidad; b) Trabajar articuladamente con la sociedad civil y con los organismos 
de educación pertinente para la capacitación y sensibilización de los funcionarios, trabajadores 
y docentes de las instituciones de educación superior.

Al sensibilizar se trabaja con las emociones para buscar conmover y cambiar actitudes. Para 
Bisquerra (2023) las emociones forman parte del proceso de enseñanza aprendizaje, ya que 
influyen en la capacidad de razonamiento, la memoria, la toma de decisiones y el interés para 
aprender; prácticamente la emoción y la cognición son inseparables. Agrega que la emoción 
dirige nuestra atención que, a su vez, permite una mejor focalización para adquirir y consolidar 
los aprendizajes en la memoria, por lo que concluye que emoción y motivación son anverso y 
reverso de la misma moneda.

Luarte-Rocha et al. (2023) realizaron una revisión sistemática referente a programas de in-
tervención en sensibilización e inclusión educativa de las personas con discapacidad en los 
últimos diez años en el área de Educación Física. Los estudios analizados en esta revisión de-
mostraron que los programas de sensibilización han mejorado las actitudes de las comunidades 
educativas hacia las PCD y han tenido mejor eficacia cuando se han realizado en contacto direc-
to con estas personas. También indican que los estudios de intervención realizados con técnicas 
basadas en la experimentación o en la simulación han tenido buenos resultados. 

En Ecuador, el Consejo Nacional para la Igualdad de las Discapacidades (CONADIS) ha 
creado una plataforma virtual de discapacidades (http://www.plataformaconadis.gob.ec) para 
sensibilizar en discapacidad. Este proyecto tiene como objetivo promover un cambio positivo 
de actitudes a través de la sensibilización sobre discapacidad entre los funcionarios y trabajado-
res públicos y privados para lograr una efectiva atención e inclusión de las PCD en la sociedad. 
Consideramos que la propuesta de capacitación del CONADIS es una valiosa herramienta para 
sensibilizar sobre discapacidad, pero el recurso didáctico (basado en documentos de textos) no 
llama la atención ni apela a las emociones. Estas características hacen que se dificulte un apren-
dizaje significativo. Por tal motivo, en el marco de un proyecto de investigación denominado 
“Narrativas audiovisuales para promover la inclusión de las personas con discapacidad”, se 
diseñó, desarrolló y evaluó un curso de sensibilización en discapacidades denominado Reasens 
(Tapia-Leon et al., 2023). Este curso ha sido desarrollado con el uso de material audiovisual e 
interactivo para que resulte motivante y emotivo. 

Reasens es un curso virtual (ver https://roa.cedia.edu.ec/webapps/215.full) que tiene como 
objetivo principal sensibilizar a los docentes universitarios (en formación y en ejercicio) para 
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que tomen conciencia respecto a la discapacidad mediante el uso de recursos audiovisuales que 
acerquen a los participantes a la realidad que viven las PCD en pro de crear una sociedad más 
inclusiva. El curso usa la metodología de aprendizaje basado en visual thinking. Contiene 88 
narrativas audiovisuales (películas, cortometrajes, entrevistas, reportajes, etc.) que buscan que 
el contenido sea más atractivo, emotivo, didáctico e innovador.

En un estudio previo (Tapia-Leon et al., 2023), Reasens fue evaluado por expertos, quienes 
validaron su alta calidad pedagógica y de diseño. No obstante, para obtener una evaluación 
precisa que permita afirmar que el curso ha logrado sensibilizar en discapacidad, se ha buscado 
una respuesta en los participantes que realizaron y aprobaron el curso. De ahí que el objetivo 
de esta investigación fue evaluar Reasens desde la perspectiva de docentes y estudiantes de una 
universidad ecuatoriana.

2. MÉTODOS

Se presenta un estudio descriptivo con un alcance cuali-cuantitativo en el que se analizan los 
resultados de una encuesta ad hoc aplicada a los docentes y estudiantes de la UG sobre el valor 
que dan al curso Reasens para sensibilizar en discapacidad. La muestra seleccionada fue inten-
cional y el criterio de inclusión fue que los participantes hubieran aprobado el curso. 

2.1. Materiales

En el marco de un estudio de encuesta, se aplica como instrumento un cuestionario digital ad 
hoc (ver https://acortar.link/C4ccki). La escala Likert aplicada tenía las siguientes opciones de 
respuesta: muy en desacuerdo (MD=1), bastante en desacuerdo (BD=2), bastante de acuerdo 
(BA=3) y muy de acuerdo (MA=4). La encuesta incluye variables explicativas sociodemográfi-
cas y variables de criterio (Likert) considerando dos dimensiones: D1 “Efectividad del curso en 
la sensibilización y cambio de actitud” y D2 “Calidad y utilidad del contenido del curso”. La D1 
tiene los siguientes ítems: 1) el curso ayudó a formar el respeto a los derechos y la dignidad de 
las PCD; 2) el curso ayudó a luchar contra los estereotipos, los prejuicios y las prácticas nocivas 
respecto de las PCD; 3) el curso cumplió con su objetivo de sensibilizar en discapacidad e ítem 
4) el curso cambió positivamente su actitud hacia las personas con discapacidad. La D2 tiene 
los siguientes ítems: 5) el curso visibilizó las capacidades y aportaciones de las personas con 
discapacidad a la sociedad y 6) el curso proporcionó contenido útil y fácil de comprender. Fi-
nalmente, las variables cualitativas se exploran mediante las siguientes preguntas (P): P1) ¿Qué 
fue lo que más le llamó la atención del curso?; P2) ¿Describa los sentimientos o emociones que 
el curso despertó en usted?; P3) ¿Qué papel considera usted jugaron las narrativas audiovisua-
les como un recurso didáctico usado en el curso?; P4) ¿Ha cambiado algunas de sus creencias 
sobre las personas con discapacidad después de haber tomado el curso?, y P5) ¿Qué aportes 
brindó el curso a su formación profesional? Finalmente, se recogen comentarios generales. 

2.2. Participantes

Aprobaron el curso 105 docentes y 70 estudiantes (N=175) de la Universidad de Guayaquil 
(UG). De forma voluntaria participaron en la encuesta 47 docentes y 54 estudiantes (n=101). El 
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64% de la muestra corresponde a mujeres y el 36% a hombres. La edad de los encuestados os-
cila entre 19 y 67 años. El 91% de los docentes ha trabajado con estudiantes con discapacidad. 
Finalmente, el 47% de los docentes y el 19% de los estudiantes tiene contacto directo con PCD.

2.3. Análisis de datos

El análisis cuantitativo se realizó mediante el software JASP. Se trabajó con el estadístico t-stu-
dent de muestras independientes para medir la significatividad de la diferencia entre los grupos 
de los participantes. También se halló la correlación de Pearson para conocer la relación entre 
las dimensiones. Se estableció un nivel de confianza del 95 % para determinar la significancia 
de las diferencias de medias.

El análisis cualitativo se trabajó con el software ATLAS.ti con el cual se realizó un análisis 
de contenido a través de actividades de categorización y codificación mediante una lógica in-
ductiva.

3. RESULTADOS

3.1. Análisis cuantitativo

En términos generales, la D2 (calidad y utilidad del curso) es ligeramente superior a la D1 
(efectividad del curso). Las medias obtenidas son 3,81 y 3,79 respectivamente; ambas con una 
desviación típica de 0,54. La Tabla 1 muestra el porcentaje alcanzado en los criterios de la es-
cala de Likert, así como la media y la desviación estándar (DT). Las medias superan el puntaje 
de 3,7/4; lo que pone de manifiesto la efectividad y calidad del curso desde el punto de vista de 
los participantes.

Tabla 1. Estadísticos descriptivos y frecuencias por ítem

ÍTEM MD (%) BD (%) BA (%) MA (%) Media DT

Dimensión 1: Efectividad del curso

1 2,97 0,00 12,87 84,16 3,78 0,59

2 1,98 0,99 14,85 82,17 3,77 0,56

3 2,97 0,00 7,92 89,11 3,83 0,57

4 1,98 1,00 13,86 83,17 3,78 0,56

Dimensión 2: Calidad y utilidad

5 1,98 0,99 9,90 87,13 3,82 0,54

6 2,97 0,00 10,89 86,14 3,80 0,58

La Figura 1 muestra que el ítem 3 sobre sensibilización tiene la media más alta (3.83). Le 
sigue el ítem 5 (3.82) sobre la visibilización de las capacidades de las PCD. El ítem 2 presenta 
la media más baja (3.77) sobre combatir los prejuicios, estereotipos y prácticas nocivas.
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Figura 1. Representación de las medias por ítem

La Tabla 2 muestra los resultados del contraste de medias independientes de D1 y D2 res-
pecto al sexo, rol, experiencia laborando con PCD y contacto con PCD. El p-valor indica que 
no existen diferencias significativas. 

Tabla 2. Contraste t para muestras independientes

Variables sociodemográficas Característica
t p

D1 D2 D1 D2

Sexo Mujer
-0,473 -0,297 0,638 0,767

Hombre

Rol Estudiante
-1,972 -1,623 0,051 0,108

Docente

Experiencia laboral con PCD Sí
0,256 -0,225 0,799 0,823

No

Contacto con PCD Sí
-0,942 -1,030 0,348 0,305

No

Finalmente, el estudio demuestra una relación muy alta (R de Pearson de 0,951 con un valor 
p < 0,001) entre la D1 con la D2. 

3.2. Análisis cualitativo

3.2.1. Elementos del curso que captaron la atención de los participantes 

Los encuestados rescatan tres principales aspectos que les llamó la atención: los aprendizajes 
adquiridos, la metodología del curso y la satisfacción con el contenido. 
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Aprendizajes adquiridos: el curso les ha aportado habilidades para la comunicación y el 
trato adecuado a las PCD. Ejemplos: “Ya sé cómo tratar con una persona con discapacidad, 
antes no sabía cómo hacerlo y solo me alejaba” (Encuestado88). “La manera de comunicarnos 
con las personas con discapacidad, con respeto y brindando la atención que se merecen” (En-
cuestado14). “Me llamó la atención ciertos términos que empleábamos mal” (Encuestado17). 
Además, indican que el curso ha aportado nuevos conocimientos teóricos. Ejemplos: “Conocer 
los tipos de discapacidad de forma amplia, porque tenía un breve concepto, pero no bien defini-
do” (Encuestado95). “La forma en que me ayudó a diferenciar los tipos de discapacidad, estaba 
un poco confundida antes del curso” (Encuestado83).

Metodología: llama la atención la metodología aplicada, en especial el uso de videos. Ejem-
plos: “Los videos facilitaron la comprensión de los diferentes aspectos del proceso educativo” 
(Encuestado15). “Los métodos didácticos” (Encuestado72). “La diversidad de recursos” (En-
cuestado51). “Todo lo que tenía que ver con las películas y cómo eso nos ayuda para entender 
mejor a las personas con discapacidad” (Encuestado64).

Contenidos: les llamó la atención la calidad, la amplitud, el detalle, la estructura lógica, la 
organización y actualidad de los contenidos. Ejemplos: “El nivel tan amplio de información 
sobre el tema. Había revisado información muy general, pero no con la calidad y amplitud de 
la que el curso socializó” (Encuestado26). “La lógica en la disposición de los contenidos y su 
actualidad” (Encuestado50).

3.2.2. Emociones que el curso provocó en los participantes 

Los resultados muestran que existe un predominio de las emociones positivas (Figura 2). La 
empatía, la alegría y la felicidad superan los sentimientos de tristeza. También hay personas que 
presentan sentimientos confrontados. Algunos encuestados confunden los sentimientos o emo-
ciones con valores, por lo que también han respondido que el curso generó respeto, motivación, 
solidaridad y sensibilización por las PCD. 

Figura 2. Nube de palabras
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De aquellas respuestas en las que se justificó la razón de la emoción se extraen las siguientes 
conclusiones: 

Emociones positivas: 
Por el aprendizaje recibido: “Muy feliz por adquirir más conocimientos” (Encuestado4). Por 
la metodología del curso: “Me sentí muy contenta, la verdad, ya que me di cuenta de que 
podíamos aprender y, a la misma vez, divertirnos realizando las actividades que aparecían” 
(Encuestado10). Por enseñanzas del curso sobre la igualdad: “Mucha alegría y felicidad de ver 
que nos enseña que todos somos iguales sin importar la discapacidad” (Encuestado69). Por el 
reconocimiento del potencial de las PCD: “En algunas ocasiones me proporcionó tristeza al ver 
los desafíos que presentan las personas con discapacidad, pero después entendí que pueden ser 
autosuficientes. Me dio alegría que, en algunos casos, la tecnología pudo ayudarlos” (Encues-
tado101).

Emociones negativas: 
Por la sensibilización generada: “La culpa por ignorarlos o menospreciarlos, pensando que no 
ayudan en nada, molesta pensar de esa manera por casi toda mi vida” (Encuestado5). 

Emociones confrontadas: 
Por el contenido del curso: “Me dejó con sentimientos encontrados. Por un lado, tenía curiosi-
dad y entusiasmo por explorar un tema tan interesante. También me sentí desafiada porque el 
curso requería un enfoque diferente y una mente abierta. A medida que avanzaba el curso, sentí 
una sensación de logro y satisfacción al comprender y aprender nuevos conceptos y habilida-
des. Además, el curso me permitió reflexionar y cuestionar mis propias creencias y perspecti-
vas, lo que creó una sensación de autodescubrimiento y crecimiento personal” (Encuestado14).

3.2.3. Papel de las narrativas audiovisuales

Los encuestados destacan el papel de las narrativas audiovisuales como: fundamental, muy im-
portante o de suma importancia. Este papel se asocia con la capacidad de las audiovisuales 
para sensibilizar al exponer las experiencias de vida de las PCD. Ejemplos: “Estas herramientas 
permiten visualizar experiencias de personas con discapacidad, fomentando la empatía y la com-
prensión de las dificultades que enfrentan. Además, se pueden transmitir mensajes de inclusión, 
respeto y valoración de la diversidad, contribuyendo así a la sensibilización y educación en 
temas relacionados con las discapacidades” (Encuestado68). “Cada uno de los cortometrajes 
ayudó a reflexionar y a ser más empáticos con todas las personas. También se pudo visualizar las 
experiencias que han tenido en sus vidas” (Encuestado70). “Jugaron un papel importante, ya que 
uno así ve más de cerca los casos que pasan estas personas. Uno también podría estar en su mis-
ma posición y nos gustaría que nos respetaran y nos valoren” (Encuestado84). “Jugaron un papel 
muy importante porque no es lo mismo solo escuchar que ver cómo transmiten, por medio de 
historias, todo un mundo que para muchos aún estaba nulo ante nuestros ojos” (Encuestado88).

Las narrativas audiovisuales también sirvieron para mejorar y facilitar la comprensión y 
complementar el aprendizaje. Ejemplos: “Creo que ayudaron a comprender mejor los con-
ceptos al hacerlos más vívidos y reales” (Encuestado2). “Jugaron un papel fundamental para 
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entender el contenido del curso. Fueron facilitadores del contenido” (Encuestado50). “Las na-
rrativas audiovisuales fueron un recurso didáctico invaluable que complementó mi experiencia 
de aprendizaje en el curso” (Encuestado14). “Papel importante como complemento de la infor-
mación detallada en el curso” (Encuestado95).

Finalmente, las narrativas audiovisuales sirvieron para mantener la atención y el interés de 
los encuestados. Ejemplos: “Un excelente papel, ya que, con contenidos cortos como extrac-
tos de películas, se generó gran interés por el tema” (Encuestado32). “Considero que sirve de 
mucha ayuda, ya que el uso de tecnología hace que sean más fácil de asimilar los contenidos y 
captan la atención” (Encuestado37). “Muy importante debido a que con los recursos multime-
dia del curso se captó la expectativa a lo largo del mismo” (Encuestado53).

3.2.4. Cambio de creencias sobre la discapacidad que produjo el curso (P4)

a) Se observa que antes del curso los encuestados asumían una actitud prejuiciosa, basada en 
las siguientes ideas:

Creencia en la incapacidad o subestimación de capacidades: se pensaba que las PCD 
eran incapaces de realizar tareas o alcanzar objetivos por sí mismas. Ejemplos: “Pensaba 
que algunos no eran capaces de lograr algún objetivo y ahora pienso que ellos sí son capa-
ces” (Encuestado57). “Pensaba que las personas con discapacidad tenían muchos problemas 
para solucionar las cosas, por los impedimentos diarios, pero han demostrado que, con la 
discapacidad que tienen, siempre llegan a una solución” (Encuestado65). “Pensaba que las 
discapacidades te imposibilitan seguir avanzando en la vida” (Encuestado91).

Consideración como una carga: se percibía a las PCD como una carga para sus familias y 
la sociedad en general. Ejemplos: “Pensaba que ellos eran una carga, que venían a sufrir y 
hacer sufrir, que no eran capaces de hacer nada por sí mismos” (Encuestado5). “Pensaba que 
ellos eran una carga para sus padres, familia y sociedad, ahora pienso que mis pensamientos 
han sido una carga para mí. Son tan capaces de lograr sus objetivos como yo, algunos nece-
sitarán ayuda, pero pueden aportar a la sociedad” (Encuestado 66).

Trato diferenciado: se creía que las PCD debían recibir un trato diferenciado debido a su 
condición, en lugar de ser tratadas como iguales. Ejemplos: “Yo pensaba que por su condi-
ción había que darles un trato diferenciado y leyendo los documentos concluyo que hay que 
tratarlas como personas normales” (Encuestado20). “El curso me demostró que las personas 
con discapacidad no quieren ser tratadas de forma diferente, sino que quieren que se les dé 
su lugar en la sociedad” (Encuestado32).

Vulnerabilidad: se percibía a las personas con discapacidad como vulnerables y débiles. 
Ejemplos: “Pensaba que eran muy vulnerables, confundiéndolo incluso con debilidad” (En-
cuestado21). “Pensaba que eran personas muy sensibles y tristes, con el curso veo que son 
personas guerreras y muy emprendedoras” (Encuestado71). “Antes sí tenía un poco de mie-
do a tratarlas, no conocía lo que ellos sentían, por lo tanto, sentía un miedo a que pueda 
causarles daño con algún comentario o algo, sin embargo, ahora siento que tengo la libertad 
de hablarles y saber cómo tratarlos” (Encuestado95).
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Creencias estereotipadas: se encasillaba a las PCD bajo creencias llenas de prejuicios y 
estereotipos. Ejemplos: “Antes del curso, tenía estereotipos sobre las personas con disca-
pacidad. Ahora, veo la diversidad y valor en las habilidades únicas de cada individuo. Mi 
perspectiva cambió hacia una mayor empatía” (Encuestado75). “Que tenían muchas limita-
ciones y realmente pienso que nosotros somos sus limitaciones” (Encuestado48). “Pensaba 
que la persona con discapacidad era una persona retraída” (Encuestado63). “Yo siempre he 
tenido respeto a ellas, pero tal vez era pena, ahora siento más respeto y admiración” (Encues-
tado73). “Pensaba que su discapacidad les impedía ser normales” (Encuestado59).

Necesidad de sobreprotección: se pensaba que las PCD necesitaban ser sobreprotegidas 
y cuidadas en exceso. Ejemplos: “Antes pensaba que había que ayudarles mucho, o sea 
facilitarles las cosas. Ahora sé que ellos pueden valerse por sí mismos, acorde a sus capa-
cidades” (Encuestado31). “Pensaba que había que sobreprotegerlas, pero ahora entendí que 
mejor hay que ayudarlas a cumplir sus objetivos por sí mismos” (Encuestado61). “Pensaba 
que necesitaban mucha ayuda, pero lo que más necesitan es que comprendamos cómo ellos 
realizan cualquier actividad”. (Encuestado69). “Cuando no sabía nada acerca de las personas 
con discapacidad pensaba que siempre iban a necesitar ayuda, pero cuando vi el curso me 
di cuenta de que no es así, que una persona con discapacidad puede llevar una vida normal 
también” (Encuestado94).

b) Después del curso, los encuestados tomaron una actitud más empática basada en el respeto 
a los derechos y en la admiración a las capacidades de las PCD, mostrando un cambio rele-
vante en las siguientes cuestiones:

Reconocimiento del potencial: reconocen que las PCD pueden superar sus limitaciones 
y lograr más de lo que inicialmente se pensaba. Ejemplos: “Pensé que había cosas que no 
podían hacer, pero ahora entiendo que pueden hacer eso y más” (Encuestado2). “Antes de 
tomar el curso, tenía una visión bastante limitada de las personas con discapacidad. Pensaba 
que eran personas que estaban limitadas por sus discapacidades y que necesitaban ayuda 
para realizar las tareas cotidianas. Después de tomar el curso, mi visión de las personas 
con discapacidades cambió significativamente. Aprendí que estas personas son tan diversas 
como cualquier otro grupo de personas. Tienen diferentes fortalezas, debilidades, intereses y 
aspiraciones. También aprendí que pueden vivir vidas plenas y satisfactorias, a pesar de sus 
desafíos. Y yo quejándome por pequeñeces que me suceden en mi vida, ellos son personas 
fuertes y son admirables” (Encuestado 68).

Igualdad y respeto: reconocen la importancia de tratar a las PCD con igualdad y respeto y 
comprenden que merecen ser tratadas como cualquier otra persona. Ejemplos: “Antes creía 
que no tenían nuestros mismos derechos, pero ahora sé que toda persona debe ser tratada 
por igual” (Encuestado85). “Ahora pienso que son personas iguales a nosotros, debemos 
considerarlas y darles apoyo” (Encuestado62). “Las personas con discapacidad tienen los 
mismos derechos y la capacidad de soñar como toda persona, son personas que terminan con 
sus objetivos, creo que con mucho más amor y perseverancia que otros” (Encuestado70).
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Empatía y sensibilidad: muestran una actitud más empática y se han sensibilizado hacia 
las PCD. Reconocen sus luchas y desafíos, así como su capacidad para vivir vidas plenas y 
satisfactorias. Ejemplos: “Pues antes me daba como un poco igual ver a personas con disca-
pacidades en la calle porque decía bueno es su vida, yo sigo la mía, ahora siento que estoy 
más sensibilizada en cuanto a este tema” (Encuestado88). “No estaba consiente plenamente 
de las complejidades de sus vidas y de los desafíos reales que enfrentan en la sociedad, pero 
después de completar el curso, mi perspectiva ha experimentado un cambio significativo. 
Ahora entiendo que la discapacidad es una parte normal” (Encuestado99).

Promoción de la inclusión: se muestran más inclusivos. Ejemplos: “Antes de unirme al 
curso, tenía algunas ideas y creencias limitadas y estereotipadas sobre las personas con dis-
capacidad. Tenía prejuicios o ideas erróneas sobre sus capacidades y contribuciones a la 
sociedad. Pero desde que tomé este curso, mi perspectiva ha cambiado significativamente. 
Ahora entiendo, son personas con habilidades únicas y valiosas. Aprendí a reconocer y apre-
ciar su diversidad y a comprender que la discapacidad no define su valor ni su potencial. 
El curso me dio una visión más amplia y empática de las personas con discapacidad y me 
enseñó a reconocer y promover la inclusión, el respeto y la igualdad de oportunidades para 
todos” (Encuestado14).

Por otra parte, se observa que la forma de pensar de algunos encuestados se mantuvo 
inalterable antes y después del curso. En general, estas personas ya tenían actitudes posi-
tivas hacia la discapacidad: “Ni mi pensamiento ni actitud han cambiado, siempre he sido 
respetuoso y empático con las personas con discapacidad” (Encuestado26). “Igual, pero con 
más sensibilidad” (Encuestado24). “Yo tengo un amigo con una discapacidad, para mí ellos 
son algo genial, antes y ahora, no ha cambiado mucho, excepto que ahora quisiera aprender 
nuevas cosas sobre ellos e intentar socializar” (Encuestado89). 

3.2.5. Aportes del curso a la formación profesional

El aporte que según los encuestados brindó el curso a su formación profesional puede sinteti-
zarse en los siguientes puntos: 

Sensibilización: El curso ha aportado a la eliminación de prejuicios y estereotipos. Los parti-
cipantes manifiestan que han comprendido mejor la discapacidad, y que se han concientizado 
reconociéndola como un problema de la sociedad. Ejemplos: “Cambiar la lástima por oportu-
nidad de igualdad” (Encuestado45). “Pensar de una manera más abierta, ser consciente y más 
empático. Todos tenemos diversas cualidades, fortalezas y debilidades” (Encuestado68). “A 
comprender un poco más el problema de la discapacidad y a concienciarse que es un problema 
que nos concierne a todos como sociedad” (Encuestado20).

Conocimientos y herramientas: El curso ha aportado conocimientos y herramientas de utilidad 
para los profesionales. Algunos de ellos mencionan que les servirá para compartirlos o aplicarlos 
en el aula: Ejemplos: “Brindó un aporte positivo y más conocimientos para mi persona que podré 
reflejarlos en mi trabajo” (Encuestado84). “Conocimiento. Gracias al curso aprendí a conocer más 
sobre las personas con discapacidad” (Encuestado67). “Al ser psicólogo veo en el curso muchos 
aportes. He identificado varios elementos aplicables en talleres de psicoeducación” (Encuestado67).
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Mejorar el trato a las PCD: El curso ha aumentado el conocimiento respecto a la forma de co-
municarse y tratar a las PCD: Ejemplos: “Aportó significativamente para aprender cómo poder 
abordar a una persona con NEE, sin hacerla sentir rezagada o menospreciada” (Encuestado21). 
“Principalmente, me aportó elementos en cuanto ampliar mi vocabulario sobre el tema e infor-
mación sobre cómo abordar casos de discapacidades que no se me han presentado en clases” 
(Encuestado26). “Ser más empático y ayudar a cada persona, también a no tratarlos como niños 
pequeños, porque son personas que tienen sueños. También en cómo reconocer cada tipo de 
discapacidad para brindarle un mejor aprendizaje si algún día llego a tener un estudiante con 
cualquier tipo de discapacidad” (Encuestado70).

Inclusión: El curso ha fomentado el compromiso de ser más inclusivos con las PCD. Ejemplos: 
“El curso me ha ayudado a superar mis prejuicios y a adoptar una perspectiva más inclusiva y 
respetuosa hacia las personas con discapacidad” (Encuestado14). “El curso me ha hecho más 
consciente de la importancia de la diversidad y me ha dado herramientas para abordar desafíos 
y promover soluciones inclusivas en el aula” (Encuestado75). “Realizar una enseñanza más 
comprensiva, solidaria e inclusiva hacia ellos” (Encuestado55).

3.2.6. Comentarios generales del curso

El curso recibió felicitaciones, agradecimientos y reconocimientos. Además, fue valorado 
como interesante, muy bueno y excelente. Ejemplos: “Excelente, su material instructivo me 
permitió dejar la ignorancia y evitar formar parte de los agresores” (Encuestado5). “Muy 
interesante el curso y la metodología utilizada igual” (Encuestado19). “El curso me pareció 
muy interesante, con contenido enriquecedor y de mucho valor para aplicarlo en la sociedad” 
(Encuestado43). “Las temáticas son muy ordenadas, explícitas, claras y concretas, me agradó 
muchísimo el curso” (Encuestado23). “Excelente manejo de las herramientas audiovisuales 
y su relación con el contenido” (Encuestado35). “Agradezco este curso tan interesante y con 
muchos recursos que podemos utilizar como docentes” (Encuestado39). Los encuestados su-
gieren que este curso llegue a más personas y que se siga capacitando sobre el tema: “Quisie-
ra que este curso llegue a todas las personas para que aprendan y tengan conocimiento sobre 
esta herramienta que es muy útil”. (Encuestado9). “Me gustaría que hubiera más cursos así, 
donde se demuestre que una discapacidad no es impedimento para crecer y que también estos 
proyectos se lleven a la escuela. Es necesario que los niños lo vean y así no exista discrimi-
nación” (Encuestado47).

4. DISCUSIÓN

Se ha evaluado el curso de sensibilización en discapacidad Reasens desde la perspectiva de los 
participantes, con el fin de determinar si logró su objetivo principal: sensibilizar a los docentes 
en ejercicio y futuros docentes en discapacidad. 

Con el estudio cuantitativo, se pudo determinar que el curso sí cumplió con su objetivo de 
sensibilizar en discapacidad (el ítem 3 alcanzó un valor de 3,83, siendo este el más alto). La 
calificación más baja (3,77, pero no despreciable) la recibió el ítem 2 sobre si los participantes 
consideran que el curso ayudó a luchar contra los estereotipos, los prejuicios y las prácticas 
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nocivas respecto de las PCD. Esto puede deberse a que, aunque los participantes se hayan sen-
sibilizado, eliminar la percepción prejuiciosa requiere un esfuerzo consciente y continuo para 
desarraigarse de estas falsas creencias que han sido transmitidas por generaciones. Se sostiene 
la importancia de continuar con este tipo de formación. Esto se evidencia en las sugerencias de 
los participantes.

El estudio ha determinado que la efectividad del curso en la sensibilización y el cambio de 
actitud hacia la discapacidad, así como la percepción de la calidad y utilidad del curso, no tie-
ne diferencias estadísticas significativas respecto al rol, sexo, trabajo con CPD y contacto con 
PCD. 

Los encuestados aprecian la importancia del uso de las narrativas audiovisuales a partir de 
casos reales, lo que ha permitido sensibilizar a los participantes, generando sentimientos de 
empatía. Las narrativas audiovisuales, además, han permitido captar el interés, complementar 
y facilitar el aprendizaje. Por lo tanto, los resultados coinciden con los de Adame (2009), y 
Ambrós y Breu (2007) al sostener que los audiovisuales facilitan la comprensión, producen un 
impacto emotivo, estimulan la atención del estudiantado y los acercan a otras realidades. Lo 
importante de trabajar con audiovisuales es que logran que los contenidos se arraiguen en la 
memoria, perdurando en la conciencia mucho más tiempo que las explicaciones teóricas, tal 
como señala García (2010). 

Lo que llamó la atención del curso fue la metodología. El aprendizaje basado en vídeos 
constituye una metodología educativa que ha demostrado ser altamente efectiva en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje, ya que motiva e involucra a los estudiantes, al tiempo que mejora la 
retención de la información. Nuestro estudio ratifica la importancia de incorporar el video como 
recurso didáctico. El ítem 5 sobre la visibilización de las capacidades y contribuciones de las 
PCD a la sociedad, a través de las narrativas audiovisuales, obtuvo una media muy alta (3.82). 
Además, según el estudio cualitativo, el uso de este recurso fue fundamental para ejemplificar, 
facilitar y complementar el aprendizaje.

Según Tapia et al. (2011) los estudiantes aprecian que el docente conecte el mundo del aula 
con el mundo exterior. Cuando el docente puede generar esta conexión, se favorece la atención 
de los estudiantes. Al captar la atención se mejora la comprensión de los contenidos. En este 
contexto toma interés el uso de las narrativas audiovisuales como recurso didáctico para conec-
tar a los estudiantes con el mundo de las PCD. Reasens ha hecho uso de videos sobre PCD que 
han sensibilizado a la colectividad. Estos videos han despertado emociones positivas que según 
Bisquerra (2023) influyen en la capacidad de razonamiento, la memoria, la toma de decisiones 
y el interés para aprender.

Por lo dicho, el curso Reasens ha demostrado eficacia en la sensibilización al emplear re-
cursos audiovisuales para explicar conceptos y concienciar sobre discapacidad. Esta estrategia 
se alinea con la efectividad observada en las técnicas de simulación y el contacto directo con 
PCD, tal como se evidenció en el estudio de Luarte-Rocha et al. (2023). Así que sugerencias 
como las de González y Roses (2016), respecto a promover el contacto directo con PCD en las 
universidades, pueden ser reemplazadas, complementadas o alternadas con la visualización de 
narrativas audiovisuales que promuevan la sensibilización y la inclusión. 
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5. CONCLUSIONES

El curso Reasens ha logrado sensibilizar a los docentes y futuros docentes para que tomen 
conciencia respecto a la discapacidad mediante el uso de recursos audiovisuales. Existe una 
estrecha relación entre la D1 (Efectividad del curso para sensibilizar y cambiar la actitud hacia 
las PCD) con la D2 (Calidad y la utilidad del contenido del curso). A esta conclusión se llega 
mediante la correlación de Pearson y la triangulación de los datos cuantitativos y cualitativos.

Los resultados permiten afirmar que los participantes han cambiado su actitud prejuicio-
sa por una actitud más empática. El curso ha fomentado una mayor empatía y comprensión 
hacia PCD, así como el reconocimiento de sus capacidades, derechos y necesidades. Sin em-
bargo, aún se debe continuar capacitando contra los estereotipos, los prejuicios y las prácticas 
nocivas.

Los participantes valoran las narrativas audiovisuales como fundamentales y de gran utili-
dad didáctica para la comprensión de las temáticas. Los recursos audiovisuales favorecieron un 
aprendizaje significativo y la asimilación de los contenidos con mayor rapidez. Las narrativas 
audiovisuales cautivaron a los espectadores, ampliando la comprensión de los contenidos y 
valorando la vida de las personas con discapacidad. 

El curso Reasens tuvo un impacto emocional significativo en los participantes, logrando la 
sensibilización que se buscaba. Por lo tanto, se recomienda su uso en otras instituciones de edu-
cación superior con objeto de dotar de las habilidades y actitudes adecuadas a los profesionales 
de la educación que están o estarán en contacto con PCD. 

Habiéndose determinado que el curso es efectivo sensibilizando en discapacidad, según la 
opinión de los participantes, se propone realizar un estudio más profundo sobre el cambio de 
actitud hacia las PCD que produce el curso. Como trabajo futuro se realizará investigación de 
tipo preexperimental (con pruebas de pretest y postest), utilizando el cuestionario de Escala de 
Actitudes hacia la Discapacidad (Arias et al., 2016).
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Educación Post- TCE: Innovación y resiliencia mediante la narrativa 
autobiográfica y la práctica reflexiva «Melostry»

Laura Torres-Caro
Universidad de Málaga,UMA (España)

Abstract: This present study, based on the autobiographical and fictional novel «The Girl of the Mental 
Stop. Do not Miss the Train» (Torres-Caro, 2023), addresses the teaching experience after a Traumatic 
Brain Injury (TBI) and emphasizes the importance of the illness experience within teaching. It highlights 
an innovative educational approach called «Melostry» (memory, loss, try), focused on reflective practice, 
to deal with memory loss and mental blocks. The narrative examines how brain injuries affect cognitive 
functions and promotes an inclusive educational environment. Using autobiographical material, the 
study conducts a thorough analysis of the thematic index of the narrative, highlighting how personal 
experiences of illness can profoundly influence teaching practice and professional development. This 
analysis underscores the importance of understanding and empathizing with the experience of illness, 
not only as a personal challenge but as an opportunity to foster resilience. The study also emphasizes the 
use of qualitative methodologies, providing a robust theoretical framework that integrates new teaching 
perspectives and contemporary pedagogy.

Keywords: reflective practice, education, traumatic experiences, autobiography, resilience 

1. INTRODUCCIÓN

A lo largo de la historia, la educación ha sido un componente esencial en el desarrollo de todas 
las sociedades. La investigación sobre el estudio de la resiliencia y la diversidad dentro de Edu-
cación ha sido muy debatido en el siglo XXI. 

Hay poco impacto en las investigaciones educativas de la experiencia de enfermedad cerebral 
del docente, producto de no haberse generado desde la realidad de las aulas de clase, sino en situa-
ciones artificiales y descontextualizadas del quehacer diario de la docencia. Previos estudios han 
explorado la poca asistencia que docentes han proporcionado a sus estudiantes con enfermedades 
crónicas neuronales dentro del ámbito educativo. Reforzar la autoestima, la autoeficacia y la capa-
cidad de logro de los estudiantes para ayudarles a reconocer sus logros y a creer en su aptitud para 
superar desafíos es fundamental dentro de Educación (Brando-Garrido et al., 2020).

La contribución del profesor es esencial en asegurar un ambiente de aprendizaje inclusivo 
y equitativo. Trabajando en conjunto, el papel del profesorado se vuelve crucial en este proce-
so, ya que son los responsables de diseñar las estrategias pedagógicas exitosas que permitan 
atender las necesidades individuales de los estudiantes y asegurar que todos tengan igualdad de 
oportunidades para aprender y desarrollarse (Maldonado, 2018). ¿Están todos los educadores 
preparados para ayudar a sus alumnos con enfermedades crónicas cerebrales en clase? Los do-
centes deben poseer un profundo conocimiento de las necesidades específicas de los estudiantes 
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con discapacidad y estar comprometidos en la implementación de estrategias pedagógicas in-
clusivas. De este modo, se busca alcanzar un mayor éxito a nivel personal, emocional y social 
para todos los individuos involucrados (Barreiro, 2022).

Y qué mejor manera que los propios docentes sean los que presentan la adversidad y tengan 
conocimientos y habilidad para hacerla conocer. Actualmente, sigue habiendo falta de expresivi-
dad por parte del docente ante la experiencia de enfermar o propia discapacidad. A través de la 
historia, las personas con discapacidad han estado sin voz y, por lo tanto, invisibilizadas, alejadas 
de su propio discurso. Según el estudio de Transformación del Docente desde el Pensamiento 
Complejo, (Peña, 2018), en el contexto del aprendizaje significativo y del constructivismo, se 
reconoce la necesaria participación del docente. ¿Se puede concientizar al docente para que su 
transferencia de conocimiento sea significativa? Aparicio-Molina y Sepúlveda-López (2019) ex-
ploraron el concepto de trabajo colaborativo docente en su investigación, el cual, muestra que 
compartir experiencias y apoyarse mutuamente puede mejorar significativamente tanto en el desa-
rrollo profesional como la salud emocional de los docentes. Esta práctica ayuda a crear un entorno 
donde los profesores se sientan más cómodos expresando sus dificultades personales, incluida su 
salud. En este caso, la efectividad de la técnica radica en su enfoque holístico hacia el análisis de 
historias de vida, que permite identificar los hitos significativos clave para un aprendizaje placen-
tero de los estudiantes. Esta técnica no solo ayuda a tomar decisiones responsables y éticas, sino 
también a potenciar su autoconfianza y habilidades de afrontamiento (Moran et al., 2019).

El acceso a la comprensión y al conocimiento de enfermedades, sobre todo cerebrales y la 
adversidad de discapacidades de ambos roles: docentes y alumnos en el aula, se puede lograr a 
través de contenidos escritos para adoptar una mentalidad de crecimiento sobre obstáculos in-
superables. Y en este estudio tenemos esta narrativa autobiográfica de la narradora/ protagonista 
titulada: “La chica de la parada mental. No pierdas el tren” (Torres-Caro, 2023), donde veremos 
las dos visiones de la autora como adolescente y docente (antes-durante–después de enfer-
mar). Los incidentes traumáticos, entendidos como experiencias de enfermedad, representan 
las secuelas silenciadas de la educación, especialmente para los docentes. Si bien la diversidad 
es ampliamente demandada y valorada entre los estudiantes, ¿qué sucede cuando un profesor 
también presenta adversidad? La misma protagonista remarca en la obra: “Aunque la maestra 
estuviera explicando en frente de ella… Ella no entendía, su mente estaba en blanco. No porque 
no quisiera, sino porque era solo su cuerpo el que residía la clase y no su cerebro.” (Torres-
Caro, 2023, p. 105). Este fragmento ejemplifica de manera específica la diversidad cognitiva 
y emocional que puede presentar el alumnado a veces y puede estar relacionado con diversas 
condiciones donde la desconexión mental del estudiante no se debe a una falta de interés, sino 
a una incapacidad para procesar y retener la información debido a factores neurobiológicos o 
emocionales. La sensibilización sobre las necesidades y los desafíos que enfrentan los estudian-
tes con necesidades educativas es fundamental para crear un entorno de apoyo (Otondo, 2018).

2. MIRADAS DIFERENTES: ESTUDIANTES Y DOCENTES

Los educadores necesitan no solo ser conscientes de las luchas internas potenciales de los es-
tudiantes, sino también de las suyas propias. Y poder obtener la habilidad de identificar las 
diferencias individuales de ambos roles: docentes y estudiantes entre familias y compañeros 
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de trabajo. Aunque muchos profesionales en el campo de la educación somos conscientes de la 
enfermedad, todavía existe una falta de comprensión profunda sobre síntomas invisibles pos-
traumáticos que afectan la capacidad cognitiva.

El profesorado y su desarrollo profesional es uno de los ejes fundamentales de la Agenda 
2030. En este contexto, es crucial que el cuerpo docente esté capacitado para afrontar los de-
safíos del siglo XXI, con un énfasis particular en la inclusión educativa. El informe de “Segui-
miento de la Educación en el Mundo” (GEM, 2020) subraya la importancia de que los educado-
res adopten una mentalidad positiva hacia la inclusión, así como la necesidad de una formación 
integral y extensa sobre este tema. Esto es necesario para que los docentes puedan implementar 
prácticas inclusivas en su trabajo. Al reconocer la diversidad de habilidades y enfoques, así 
como las experiencias personales que pueden afectar la ejecución de tareas, se espera fomentar 
un entorno laboral más inclusivo. La creciente atención a la narrativa en la educación puede 
interpretarse como una respuesta profunda y quizás insatisfecha a los métodos tradicionales de 
investigación educativa. No solo este enfoque tradicional limitaba la diversidad de voces en la 
educación, sino que también ignoraba la riqueza y complejidad de las historias individuales que 
los educadores tienen para compartir. 

La narrativa de casos reales para el análisis de la “pérdida de memoria” es beneficiosa para 
los jóvenes, ya que se considera un método eficaz para introducir valores de reflexión y apoyo 
tanto en ellos como en los propios docentes. Su utilidad se basa en la capacidad de contrarrestar 
sus visiones negativas sobre los incidentes cotidianos que pueden encontrar en su desarro-
llo vital. Esta narrativa autobiográfica ficcional (Torres-Caro, 2023) representa la pérdida de 
memoria de su narradora y protagonista, como una obsesión para “ella” tras su traumatismo 
craneoencefálico (TCE). Ella crece en su adolescencia sin acceso a su memoria. Sin embargo, 
recrea y construye sus recuerdos con comunicación a familiares e imaginación propia. Al hacer 
uso de ficción, la autora se mueve de manera más factible a través de su mundo inconsciente y 
pasado vacío. La narrativa de la enfermedad permite a la autora comunicar el significado que ha 
elaborado sobre su propio proceso de enfermar, además de establecer una comunicación entre 
el narrador y el lector. Según Yedaide (2018) la experiencia en paralelo, se comprende como el 
proceso de concientización respecto de lo vivido y no necesariamente como un evento o acon-
tecimiento enmarcado estrictamente en sus confines temporales. Este aspecto nos lleva a la rela-
ción entre docente-estudiante, que hace posible la construcción de un significado compartido de 
la enfermedad. ¿Qué sucede con este encuentro de subjetividades? Las concepciones teóricas y 
conceptuales que componen la teoría de la subjetividad abren nuevas posibilidades para resaltar 
la singularidad de cada individuo y mejorar la coherencia y precisión en los procesos teóricos 
y prácticos, teniendo en cuenta la necesidad de innovar en los contextos educativos (Oliveira y 
Mitjáns, 2019). Desde la perspectiva de esta teoría, el aprendizaje se considera una producción 
subjetiva. Gracias al estudio de experiencias traumáticas vividas por su propia profesora, los 
estudiantes podrán contextualizar las experiencias sociales que actúan como barreras para su 
inclusión hoy en día. El estudio de experiencias de enfermedades neurológicas, tanto a nivel 
craneal como de salud mental, abre la puerta al concepto de empatía, resiliencia y apoyo. Por lo 
tanto, es necesario optar por un cambio significativo en las aulas y en la educación en general 
para mejorar el desarrollo posterior de los estudiantes a nivel educativo, profesional y social, 
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y así evitar trayectorias marcadas por la exclusión o el acoso después de sufrir algún tipo de 
necesidad educativa. En este estudio, se trata el concepto trauma como el no saber. El evento 
traumático es tan abrumador que no se experimenta completamente en el momento, y no es 
hasta más tarde cuando la enormidad de lo sucedido comienza a ser asimilada. Los individuos, 
y en este contexto los alumnos, investigarán el significado de la pérdida de memoria, lapsus 
de conciencia o simples bloqueos mentales con la reflexión de esta autobiografía. El propósito 
de este capítulo es exponer las contradicciones que surgen en el texto entre los diecisiete años, 
cuando ocurrió el accidente de la adolescente/protagonista, representando su vida invisible, y 
la experiencia aparentemente real que ella vive como maestra ahora. Ayudar a los estudiantes 
a comprender sus propias emociones, fortalezas y debilidades (autoconciencia) es primordial 
para la resiliencia, ya que permite a los estudiantes identificar áreas en las que necesitan mejorar 
(Benito y Rivera, 2019). 

De hecho, la resiliencia del profesorado ha sido descrita de diversas formas en la literatura. 
Entre las muchas secuelas del TCE, se ha informado de deterioro en numerosos dominios cog-
nitivos, incluidas la función ejecutiva, el aprendizaje y la memoria, la atención y la velocidad de 
procesamiento, entre otros. La educación se enfrenta actualmente al desafío crucial de la adver-
sidad. La inclusión en la educación superior se basa en el principio de equidad y justicia social 
(Simón et al., 2019). Cada individuo tiene el derecho fundamental a acceder a oportunidades 
educativas de calidad, independientemente de su origen étnico, género, discapacidad, orienta-
ción sexual u otras características personales. La discapacidad no es un término homogéneo, 
incluye una amplia gama de discapacidades, desde discapacidades visuales, auditivas y motoras 
hasta cognitivas y del desarrollo. La inclusión debe abordar estas diferencias y adaptarse a las 
necesidades individuales de cada estudiante (Rodríguez et al., 2022). En cuanto al uso de téc-
nicas narrativas biográficas-ficcionales dentro de la educación, esta autobiografía (Torres-Caro, 
2023), se centra en la exploración de diferentes opiniones desde el rol de los estudiantes y en la 
comprensión y promoción de la motivación intrínseca al poder identificar el papel del docente. 
Estas narrativas ofrecen una oportunidad única para que los docentes compartan sus propias 
experiencias de salud y enfermedad, que les permite reflexionar sobre cómo han influido en la 
práctica profesional y en la comprensión de las necesidades de cada alumno. En este caso, los 
docentes pueden crear un ambiente de confianza y apertura en el aula, fomentando un diálogo 
abierto sobre temas de salud y bienestar. Además, es fundamental resaltar la importancia del 
rol del docente en el desarrollo de la resiliencia en los estudiantes universitarios. Los docentes 
desempeñan un papel vital en la preparación de los alumnos para enfrentar los desafíos acadé-
micos y personales que puedan presentarse durante su educación y en su vida cotidiana. Desde 
un enfoque sobre la desigualdad de los jóvenes frente a las deficiencias cognitivas, este estudio 
presenta una visión amplia del mismo punto de vista de ambos sujetos: docentes y estudiantes 
con alguna característica mental o neurológica. Los profesores y el personal universitario pue-
den servir como modelos de resiliencia al afrontar desafíos.

3. PARADA MENTAL: IDENTIDAD

No se trata solo de contar historias, sino que también implica reflexión y construcción de sig-
nificado. Al contar sus propias experiencias, los educadores con enfermedades neurológicas no 
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solo derriban barreras al revelar sus vulnerabilidades, sino que también ofrecen a los estudian-
tes una visión más completa de sus situaciones difíciles y desafíos. Fineman (2019) define la 
vulnerabilidad como una característica inherente y constante de la experiencia humana, que se 
manifiesta en nuestra susceptibilidad al daño y lesiones debido a nuestra encarnación física y a 
nuestras circunstancias sociales. Esta apertura puede contribuir significativamente a construir 
puentes de empatía, permitiendo a los estudiantes comprender mejor las circunstancias de sus 
profesores y, a su vez, fomentar un ambiente de aula más compasivo y solidario. La importancia 
de adaptar el entorno educativo para satisfacer las necesidades de los estudiantes, en el diseño 
de programas y espacios educativos, se puede observar en la inclusión de esta narrativa: “Sentía 
un vacío tremendo en su interior, no pensaba de forma clara, no tenía preocupaciones, en sí no 
tenía control de sí misma. No sabía cómo podía convivir con un olvido incurable.”(Torres-Caro, 
2023, p. 71) 

El fragmento citado anteriormente es una “mezcla de elementos interrelacionados” que evo-
ca la complejidad de las experiencias mentales, cerebrales y emocionales de la persona que 
lo experimenta. Se refiere no solo a la interacción de elementos cognitivos, sino también a la 
conexión entre la experiencia personal y la estructura narrativa del currículo. La experiencia 
del estudiante se vuelve tan profunda que los transporta a una desconexión temporal o una in-
mersión en su propio mundo interno. Aquí podemos hablar de identidades fragmentadas porque 
después de un trastorno neurológico, daño cerebral o algún incidente mental, las identidades no 
tienen una representación unificada. El concepto de “envolvimiento” describe como la enfer-
medad llega a dominar la identidad de una persona, como un factor central en su vida. En este 
proceso, los individuos empiezan a definirse principalmente a través de su enfermedad, lo que 
muestra que esta condición afecta y penetra todos los aspectos de su vida (Luyckx et al., 2018). 
Más bien, son identidades diversas que a veces son contradictorias o no resueltas. La identidad 
se construye atando las experiencias que se viven en el tiempo, aprendiendo a responder emo-
cionalmente y a significar lo vivido de una manera particular. Según Van Bulck et al., (2018), un 
constructo que ha demostrado influir en la adherencia de personas con diversas enfermedades 
crónicas es la identidad de la enfermedad (IE). Este constructo se define como el grado en que 
una condición de salud crónica se incorpora a la identidad de una persona, reflejando cómo 
esta persona piensa y siente acerca de sí misma en relación con su enfermedad. Individuos con 
diferentes formas de enfermedades neurológicas son especialmente vulnerables al aislamiento 
social debido a las limitaciones de participación impuestas por deficiencias motoras, cognitivas 
y socioemocionales. La Teoría Evolutiva de la Soledad (ETL, por sus siglas en inglés) postula 
que la soledad, similar al dolor físico, sirve como un mecanismo de defensa evolutivo, una for-
ma de malestar social (Cacioppo y Cacioppo, 2018). Al igual que el dolor físico, la soledad es 
una experiencia desagradable diseñada principalmente para alentar a las personas a reconectar-
se socialmente y buscar seguridad a través de vínculos sociales. Potencialmente, más relevante 
para el resultado social podría ser la cognición social, que se refiere a aquellas funciones invo-
lucradas en reconocer y responder a la información social. Esta autobiografía tiene una doble 
voz, porque la voz solitaria de la narradora se ramifica metafóricamente en dos cuando traduce 
los pensamientos e ideas que tuvo en el pasado invisible: “Su rostro de “ella”…” (Torres-Caro, 
2023, p. 26). La narradora señala la importancia de la memoria e introduce un elemento de 
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identidad dual, ya que el uso de “ella” entre comillas sugiere una transformación o una fase 
pasada del personaje que todavía impacta su presente. La resiliencia puede desarrollarse y for-
talecerse a lo largo del tiempo a través de la adquisición de habilidades de afrontamiento, el 
apoyo social, la autoconciencia y el crecimiento personal (Villalobos et al., 2022). Existe una 
creciente literatura que reporta niveles más altos de soledad en adultos con daño cerebral adqui-
rido. Según esta cita: “Quisiera recordar las cosas. Quisiera volver a aprender. Quisiera valerme 
por mí misma”(Torres-Caro, 2023, p. 92), remarca que la perspectiva final de la pérdida de 
identidad de la protagonista/ autora muestra una inseparable combinación entre la narrativa y 
la experiencia de enfermar, la cual refleja la vivencia de la propia maestra. “Ella” presenta una 
serie de síntomas raros que no son diagnosticados a tiempo, que contribuye significativamente 
a su pérdida de identidad y desorientación, incrementando su incertidumbre. ¿Cómo abordar el 
destino social que generará la educación inclusiva? Este estudio se centra en estos dos pilares: 
control y búsqueda de la verdad ante la enfermedad. Esta estrategia dual no solo ayuda a los 
alumnos a manejar las dificultades que puedan surgir en su trayectoria educativa, sino que la 
verdad o identidad de la enfermedad por parte de todos los individuos, incluidos el educador, 
contribuye significativamente a una inclusión educativa de calidad.

4. NARRATIVA, MEMORIA Y EDUCACIÓN

Esta autobiografía tiene un orden cronológico, que solo se interrumpen por pequeños co-
lapsos momentáneos en la narración presente. Las reflexiones y pensamientos perdidos que 
acompañan la narrativa, hacen que la cuota de ella misma demuestre quién fue “ella” en el 
pasado. “La incertidumbre la invadía: ¿a qué se referirán con eludir la tormenta?; ¿significa-
ría “storm” como torbellinos mentales que ella tenía a menudo? Pensaba la chica…” (Torres-
Caro, 2023, p. 215).

Por un lado, “ella” está obsesionada con su deterioro cognitivo. Y, por otro lado, “ella” se 
siente perturbada por el desencadenamiento de su intensa obsesión. Este pasaje señala la posi-
ción de su debilidad ante su identidad verdadera, donde la protagonista describe su vida como 
momentos alternos en los que afirma categóricamente su falta de control. Esta percepción de 
debilidad refleja un conflicto interno profundo, donde la protagonista se encuentra en una cons-
tante disonancia de su lucha y autoexploración. El proceso continuo y construido socialmente 
revela transformaciones dinámicas, como se destaca en este estudio mediante la inclusión de la 
narrativa autobiográfica, previamente mencionada sobre enfermedad, para inculcar una prác-
tica reflexiva. Esto significa que la práctica reflexiva no se limita únicamente a los estudiantes 
que observan pasivamente, sino que también implica una estrecha interrelación entre narrativa, 
experiencia, reflexión y práctica de expresión oral o escrita. Asimismo, esto exige que nos ob-
servemos a nosotros mismos y nos cuestionemos nuestras situaciones pasadas o pensamientos 
adquiridos.

Un componente importante de esta práctica reflexiva con esta autobiografía es que permite 
a los alumnos reflexionar sobre sus experiencias reales de enfermedad mientras participan en 
la educación basada en casos reales. De manera similar al uso de la práctica reflexiva, la autora 
emplea el análisis de su autobiografía para reflexionar y comprender que la resiliencia y la su-
peración son dos factores clave en la educación. Esto establece un vínculo significativo frente a 
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las adversidades. Ante bloqueos mentales, obstáculos o desafíos encontrados en el ámbito edu-
cativo o profesional, es crucial seguir el mensaje clave de la narrativa: “Paradas (p: piensa, a: 
atrás, r: reflejos, a: alma, d: despierta, a: acrecenta, s: superación” (Torres-Caro, 2023, p. 128).

La práctica reflexiva conduce a un aprendizaje más efectivo. En este contexto, la técnica 
se revela altamente eficaz al enfocarse en el análisis holístico de las historias de vida, lo que 
permite identificar los principales hitos significativos para un aprendizaje más gratificante de 
los estudiantes. La dimensión emotiva del cambio educativo al implementar la narrativa auto-
biográfica ficcional de los propios docentes que han superado o están en proceso de afrontar su 
enfermedad, beneficia la inclusión en el aula. Los profesores y la institución pueden crear un 
entorno seguro y de apoyo que fomente la participación de los estudiantes tanto en el aula como 
en la universidad (Gordillo, 2023).

La integración de esta dimensión personal y biográfica en la que se enmarca el cambio edu-
cativo es fundamentalmente inseparable de las narrativas individuales. La autobiografía, como 
modo de exploración, captura la profundidad y los matices de los significados inherentes a las 
experiencias humanas, tales como motivaciones, sentimientos, deseos o propósitos, que no pue-
den ser transmitidos mediante definiciones, afirmaciones fácticas o proposiciones abstractas, 
propias del razonamiento lógico-formal. La autora (Torres-Caro, 2023) es la narradora única y 
subjetiva, por lo que la fiabilidad de su testimonio, incluso en el universo ficticio de la historia, 
puede ser cuestionada. Ella afirma que cuando una persona enferma cuenta su historia revela el 
significado que ha construido alrededor de su enfermedad. Estas consideraciones son apoyadas 
por Peña, cuando refiere que “el docente, en su práctica cotidiana, integra distintos saberes; 
desde esta perspectiva, el saber docente está formado por una mixtura más o menos coherente 
de saberes curriculares y experienciales”(2018b, p. 222). ¿Qué papel juega la memoria dentro 
del campo de la inconsciencia? Los “lapsos de conciencia” son como el encabezado para luego 
ordenar tu pensamiento de una mejor manera. Una de las principales quejas de los pacientes 
que han sufrido un TCE son las alteraciones de la memoria. La maestra y protagonista de esta 
narrativa en estudio (Torres-Caro, 2023) cuya vida dio un giro inesperado tras sufrir un trau-
matismo craneoencefálico, resalta la importancia de no solo enseñar a los estudiantes sobre la 
empatía y la igualdad, sino también cómo superar las barreras que la sociedad a menudo impone 
a quienes enfrentan desafíos físicos o mentales. Su vida comenzó a cambiar radicalmente en su 
función cerebral. Sin embargo, en lugar de ser vencida por la adversidad, decidió convertir su 
experiencia en una lección poderosa para los estudiantes: “Las vigas de metal que atravesaba 
el tren eran tal y como los baches que ella sobrepasó … En cada parada, Laura se quitaba la 
máscara… ante su gran debilidad del olvido”(Torres-Caro, 2023, p. 113). 

La experiencia del docente es el diferenciador estratégico fundamental, superando la visión 
tradicional de proporcionar altos estándares de cuidado hacia la diversidad en las propias aulas 
(Aldeas Infantiles S.O.S., 2019). Nos embarcamos en una misión para enseñar la importancia 
de comprender y aceptar las diferencias, sin importar las circunstancias. La educación inclusi-
va tiene como objetivo, asegurar un contexto y aulas acogedoras para los alumnos y docentes, 
para garantizar que todos tengan la oportunidad de estar presentes y participar activamente.
Esto incluye adaptaciones curriculares para ambos roles, al igual que métodos de enseñanza 
diferenciados.

283Inclusión, diversidad y desarrollo personal



4.1. Análisis Psicoanalítico de la Semántica

La autora (Torres-Caro, 2023) menciona que cuando una persona experimenta una enfermedad, 
esta impacta en todas las dimensiones de su vida, en mayor medida de su propia identidad. ¿Por 
qué interesarse en las vidas de los docentes a través de la narrativa? En profesiones como la 
educación, lo que una persona es o siente no debe separarse de la práctica profesional. El papel 
del docente no se limita únicamente a la trasmisión de saberes académicos, también implica la 
formación integral de los estudiantes, que abarca el desarrollo de habilidades sociales, emo-
cionales y éticas. La dimensión personal es un factor crucial en las formas en que los docentes 
construyen y desarrollan su trabajo, para así crear un ambiente de aprendizaje genuino y afec-
tivo. En el pasado, la educación ha tendido a centrarse únicamente en el rendimiento acadé-
mico del estudiante, pasando por alto la salud cerebral y emocional del educador. La narrativa 
responde a la pregunta crucial: ¿Cómo podemos incorporar la empatía y la comunicación para 
mejorar la salud mental/cerebral tanto de los estudiantes como de los docentes? 

El propósito fundamental de esta investigación es abordar un enfoque cualitativo que per-
mita una comprensión exhaustiva de la naturaleza del capítulo examinado. Esta sección se 
sumerge de manera exploratoria y descriptiva en un psicoanálisis de los términos presentes 
en el índice temático. En relación con esta narrativa autobiográfica y tema de estudio son los 
siguientes conceptos como la soledad, accidentes, amistad, inconsciencia, memoria, mente, 
olvidos y postraumáticos (Torres-Caro, 2023). Se exploran y describen de manera minuciosa 
para proporcionar a los estudiantes la oportunidad de tomar decisiones sobre su significado 
y relevancia. Y asumir la responsabilidad de su propio aprendizaje que les permite sentir 
que tienen control sobre su vida académica (Brando-Garrido et al., 2020). Los docentes que 
poseen niveles elevados de resiliencia demuestran un auténtico interés tanto en el proce-
so académico como en el bienestar emocional de los estudiantes. Implementando nuevas 
metodologías para abordar los desafíos del aula, fomentan el compromiso y la participación 
activa. Moran et al. (2019) señala que las personas resilientes tienen la capacidad de adaptar-
se a circunstancias adversas, ajustando sus pensamientos, emociones y comportamientos para 
hacer frente a situaciones difíciles. De ahí que sea muy importante que se ponga en valor el 
esfuerzo que realizan las personas con adversidad en su día a día para un sistema educativo 
inclusivo y equitativo. 

El “Melostry”, basado en Memory-Lost-Try (MLT) busca desentrañar las complejidades de 
esta narrativa. Es un enfoque innovador que permite un examen minucioso de los recuerdos 
perdidos y los intentos de recuperación en la formación de la identidad educativa de un indivi-
duo con el fin de lograr una memoria renovada siguiendo este método y la narrativa de apoyo 
de este capítulo. Fases del método: Melostry (MLT):

a) Narrativa biográfica- ficcional

b) Enfoque “MeLosTry” (MLT)
1. Memory: Identificación de términos del índice temático de la narrativa, con los cuales, 

los alumnos pueden identificarse. Es necesario conectar las experiencias subjetivas y 
reconocer que es posible el encuentro (Pre).
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2. Loss: Búsqueda de las frases o párrafos de la narrativa relacionados con los términos 
previamente identificados. Ayuda al alumno a desarrollar mayor empatía y también 
puede inspirarlos a encontrar su propia fuerza y resistencia (Práctica).

Por ejemplo, del concepto “Olvidos” tenemos este fragmento: “Estaba bastante con-
fundida, era como si su mente estuviera volando. No entendía nada de lo que ocurría, y 
las preguntas se le repetían una vez, y otra vez más.” (Torres-Caro, 2023, p. 47)

3. Try: Análisis de intentos: Facilita un proceso reflexivo sobre propias experiencias, 
emociones e interioridad de cada sujeto. También, los motiva a pensar en cómo ellos 
mismos abordarían una situación similar. Además, permite evaluar la efectividad de 
los esfuerzos y cómo afectan la coherencia y la comprensión general de la narrativa 
(Post).

Una ventaja significativa de este enfoque “Melostry” los ayuda a ver o descubrir la verdad, 
desde una perspectiva autonómica, examinando la hipótesis a partir de sus experiencias. Las 
metodologías didácticas que favorecen la reflexión, como las autobiografías, los estudios de 
casos reales, son muy enriquecedoras para su formación. A través de este análisis, los alumnos 
se sumergen en un viaje interior que les ayuda a comprender el origen de sus inquietudes. Esto 
puede implicar la implementación de métodos de enseñanza activos, la creación de un ambiente 
de aula inclusivo y el fomento de la colaboración entre los estudiantes (Lantarón, 2023). El pro-
ceso en cuestión implica una interacción entre la conciencia y la reflexión subsiguiente. ¿Hasta 
qué punto puede el lector entablar un diálogo con el autor de una narrativa sobre la enfermedad? 
¿Cuál es el impacto de esta narrativa en el propio autor y el lector? ¿Puede generar empatía? 
¿Cómo afecta la conexión entre ambas partes? Este proceso se convierte en un catalizador para 
el crecimiento personal, constituyendo un autodescubrimiento desde la perspectiva del lector. 
Para llevar a cabo efectivamente la tarea docente, el perfil de personalidad es tan relevante 
como la competencia académica. El papel del educador solo puede ser ejercido con plena digni-
dad por individuos que posean un nivel equilibrado y una suficiente autoestima. Por esta razón, 
promover nuevos temas y objetos de investigación en el campo de la educación puede ser útil 
tanto para los estudiantes como para los propios profesores.

El entusiasmo actual por la narrativa podría ser visto como una manifestación de una pro-
funda insatisfacción con los enfoques convencionales de la investigación educativa, donde la 
teoría descubierta formaba la base para la intervención del educador. La crisis en la racionalidad 
técnica ha llevado a un cambio significativo en el enfoque de la investigación educativa, donde 
la narrativa autobiográfica emerge como elemento vital. Esta transición no solo responde a las 
limitaciones de los métodos convencionales, sino que también abre nuevas oportunidades para 
comprender la indeterminación inherente de las experiencias de los estudiantes con necesida-
des educativas específicas (Boldrini et al., 2019). El enfoque narrativo brinda a los profesores 
la oportunidad de compartir sus experiencias de manera más completa, otorgándoles voz y 
fomentando una comprensión más profunda por parte de los estudiantes. Así, pueden analizar 
con pensamiento crítico y reflexivo, desarrollando habilidades para resolver problemas que se 
les presenten en el saber. La apertura mental de cada individuo se refiere a la búsqueda personal 
de la verdad, en relación con la identidad, y las experiencias de la enfermedad. Este enfoque no 
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solo enriquece el proceso educativo, sino que fomenta empatía hacia las diversas realidades de 
la autorrealización.

5. CONCLUSIÓN

Se concluye que la trayectoria de esta narrativa autobiográfica ficcional es personal, caracte-
rizada por circunstancias que envuelven a la persona con discapacidad dentro de un ambiente 
educativo inclusivo. El docente no puede tener límites ante el proceso educativo, siempre tiene 
que ir más allá en la búsqueda de los conocimientos e interconexiones de estos. Además, este 
tiene que conocer y practicar muy bien las suyas y de esta manera, podrá orientar y dirigir mejor 
a los demás que están a su alrededor, en este caso sus estudiantes (Grove, 2020).

Para lograr que los docentes se identifiquen plenamente con su labor y se comprometan 
con ella, es esencial fomentar una profunda reflexión desde las aulas sobre la propia expe-
riencia del docente. Esto implica que los educadores compartan sus historias personales, 
incluyendo experiencias de superación de obstáculos, como enfermedades, dentro del ámbito 
educativo. A través de un enfoque autobiográfico, los docentes comparten experiencias sig-
nificativas que resuenan con los alumnos. Fomentar la comunicación abierta y la búsqueda 
de apoyo cuando sea necesario es importante para que los estudiantes se sientan cómodos 
compartiendo sus preocupaciones y buscando ayuda de amigos, familiares o profesionales 
(Harvey et al., 2021). Al integrar la autobiografía de la experiencia de enfermar del docente 
en la enseñanza, se proporciona un ejemplo inspirador de perseverancia ante desafíos, lo que 
puede motivar a los estudiantes a comprometerse más en el aprendizaje con autoeficacia y 
confianza. La autora concluye que los maestros resilientes demuestran agencia en el proceso 
de superar la adversidad (Torres-Caro, 2023). Este recurso educativo no solo crea un ambien-
te de clase más dinámico y participativo, sino que también permite que los jóvenes se sientan 
más conectados emocionalmente con los contenidos y la materia, lo que puede conducir a 
una mayor motivación por el aprendizaje. Al relacionar la lectura con sus vivencias, los es-
tudiantes pueden desarrollar una comprensión más profunda y significativa de los conceptos 
analizados. Además, este enfoque facilita el pensamiento crítico y la capacidad de cuestionar 
cada significado extraído desde múltiples perspectivas, lo que les permite validar sus cono-
cimientos, mediante la reflexión, el análisis y la aplicación práctica. Esto es esencial para el 
desarrollo de las habilidades cognitivas y metacognitivas, para prosperar en un entorno en 
constante cambio.

A lo largo de la obra, la narradora nos demuestra que su pérdida de memoria ha sido una 
oportunidad nueva. La novela llega a la conclusión de que lo verdaderamente significativo no 
es el destino (diagnóstico), son las paradas que constituyen el proceso y síntomas de la enfer-
medad.
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Abstract: Currently, professionals are greatly concerned about the increasing psychological problems 
among children in Residential Care (RC). The main objective is to assess the psychological adjustment 
of 759 adolescents from the province of Cádiz currently in residential care. Specifically, the objectives 
are to: a) determine if children and adolescents in RC exhibit emotional and behavioural problems dif-
ferently than their peers; b) study their self-perceptions (self-esteem and life satisfaction). SDQ scores 
were compared between children in RC and their peers. Children in RC had higher scores in hyperactiv-
ity, emotional, and conduct problems, and the prosocial scale. Significant differences were found in peer 
problems and total score. Girls in RC have more emotional problems than their peers, and boys in RC 
have more conduct problems. Children in RC scored lower in self-esteem and life satisfaction than their 
peers. Unaccompanied foreign minors have more conduct problems than others.

Keywords: residential care, self-esteem, life satisfaction, emotional problems, and behavioural 
problems

1. INTRODUCCIÓN

El acogimiento residencial (AR) es una medida de protección adoptada por las entidades pú-
blicas como forma de ejercicio de tutela o guarda de un menor. Las necesidades infantiles no 
satisfechas en este colectivo, así como las repercusiones de las experiencias previas de despro-
tección, pueden evidenciarse en mayores dificultades en el ajuste personal de estos niños, niñas 
y adolescentes. En 2022, en España, 20,172 niños y niñas fueron acogidos en modalidades de 
Acogimiento Residencial (AR) por el Sistema de Bienestar Infantil Español (Ministerio de Dere-
chos Sociales y Agenda 2030, 2024). Estos niños, debido a sus historias de vida que pueden estar 
marcadas por situaciones de violencia y acoso (tanto sexual como físico), presentan un mayor 
riesgo de desarrollar problemas de salud mental y de adaptación social (Fernández-Artamendi et 
al., 2020; Norman et al., 2012). Estudios previos han señalado que estos niños experimentan más 
dificultades en aprendizaje, socialización y comportamiento en comparación con aquellos que 
crecen en un entorno familiar normativo (Campos et al., 2019; Del Valle et al., 2011).

La investigación en psicología del bienestar infantil ha comenzado a enfocarse en el desa-
rrollo positivo de los adolescentes en AR. Factores personales como el género, la edad y las 
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autopercepciones (autoestima y satisfacción con la vida) y factores contextuales (como vivir en 
AR versus en una familia) juegan un papel fundamental en el bienestar psicológico (Sulimani-
Aidan y Benbenishty, 2011). Investigaciones muestran que estos adolescentes en AR presentan 
niveles más bajos de autoestima y satisfacción con la vida en comparación con sus compañe-
ros, lo cual impacta negativamente en su motivación y capacidad para alcanzar metas futuras 
(Mendes et al., 2014; Sánchez-Sandoval, 2015; Sánchez-Sandoval et al., 2022; Sulimani-Aidan 
et al., 2021). Müller et al. (2019) encontraron que los menores refugiados no acompañados 
(MENA) experimentaban más eventos traumáticos y mostraban niveles más altos de angus-
tia psicológica en comparación con menores refugiados acompañados. Este estudio destacó la 
mayor vulnerabilidad de estos menores a diversas problemáticas de salud mental debido a sus 
factores de estrés generalmente graves.

2. PREGUNTAS DE INVESTIGACIÓN

El objetivo general es evaluar el ajuste psicológico en una muestra de niños y jóvenes de la 
provincia de Cádiz, que se encuentran actualmente en una situación de AR. Como objetivos 
específicos, se pretende: a) conocer si niños, niñas y adolescentes en situación de AR manifies-
tan problemas emocionales y comportamentales en distinta medida que sus iguales; b) estudiar 
las autopercepciones (autoestima y satisfacción vital) de estos menores sobre sí mismos y su 
experiencia vital. Partiendo de las conclusiones de los estudios revisados, las hipótesis que nos 
planteamos son las siguientes: a) los niños y jóvenes en acogimiento residencial tendrán peor 
ajuste psicológico que los menores que no se encuentran en ese recurso; b) los niños y jóvenes 
en acogimiento residencial tendrán más problemas de conducta en comparación con sus com-
pañeros; c) los chicos presentarán más problemas externalizantes y las chicas más problemas 
de tipo internalizante; d) algunas variables individuales, como ser MENA, se asociará a una 
mayor manifestación de problemas, e) los menores en AR presentarán una autoestima más baja 
y menor satisfacción vital que sus compañeros.

3. MÉTODO 

3.1. Instrumentos

Para evaluar el ajuste psicológico de nuestra muestra hemos utilizado el Cuestionario de Capa-
cidades y Dificultades (SDQ) (Goodman, 1997). El SDQ es un cuestionario breve para la detec-
ción conductual en niños de 3 a 16 años de edad. Existen varias versiones de este cuestionario. 
Nosotros utilizaremos el que está indicado para los propios niños, pero existen además uno para 
padres y otro para profesores (4- 16 años). El cuestionario está formado por 25 ítems, algunos 
positivos y otros negativos que se dividen en 5 escalas: síntomas emocionales, problemas de 
conducta, hiperactividad, problemas con compañeros y escala prosocial.

Hemos analizado la fiabilidad de estas medidas en nuestro estudio. El análisis de fiabilidad 
de las escalas realizado a través de la prueba Alfa de Cronbach, muestra una fiabilidad aceptable 
en las escalas de síntomas emocionales (.67), problemas de conducta (.56), hiperactividad (.69) 
y total de problemas (.77), y algo menor en las escalas de prosocialidad (.53) y problemas con 
compañeros (.51).
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Escala de Autoestima de Rosenberg (RSE; Rosenberg, 1965). Para este estudio usamos la ver-
sión española de Martín-Albo, Núñez, Navarro y Grijalvo (2007). Esta escala de 10 ítems mide la 
autoestima global. Las opciones de respuesta se recogen en una escala Likert de 4 puntos, que van 
desde 1 (totalmente de acuerdo) hasta 4 (totalmente en desacuerdo). Las altas puntuaciones refle-
jan una alta autoestima. La escala mostró niveles satisfactorios de consistencia interna (α = .80). 

Student’s Life Satisfaction Scale (SLSS; Pavot y Diener, 1993). Utilizamos la versión españo-
la de la Escala de Satisfacción con la Vida, de Galindez y Casas (2010). La escala contiene siete 
ítems que miden la satisfacción vital general en una escala Likert con 6 opciones de respuesta, que 
van desde 1 (totalmente en desacuerdo) hasta 7 (totalmente de acuerdo). Puntuaciones más altas 
indican mayor satisfacción vital. El coeficiente de fiabilidad alcanzado fue satisfactorio (α = .85).

3.2. Participantes

Han participado en este estudio 759 estudiantes de la provincia de Cádiz, con edades compren-
didas entre los 11 y 18 años. Entre los participantes, 46 de ellos se encontraban en régimen de 
acogimiento residencial en los Centros de Atención Básica de la Bahía de Cádiz y alrededores. 
En cuanto a los centros en los que residen estos chicos, son un total de 10 centros de titularidad 
concertada. Se ubican en diferentes localidades, la mayoría en Cádiz capital (8), 1 en Puerto 
Real y 1 en Chiclana. Estos chicos en AR estaban escolarizados en un total de 38 aulas. El por-
centaje más alto de menores se encontraba estudiando 2º de Educación Secundaria.

De los 46 menores visitados en sus colegios e institutos, la distribución por sexo está equili-
brada, de manera que el 43,5% son chicas (n=20) y el 56,5%, chicos (n=26). Sus edades están 
comprendidas entre los 12 y 17 años, con una media de 15.17 años (D.T.=1.51). La proporción 
superior es la de chicos de 16 años.

3.3. Procedimiento

Desde el Servicio de Protección de Menores de la Delegación en Cádiz de la Consejería de 
Igualdad y Bienestar Social de la Junta de Andalucía, se informó a todos los centros partici-
pantes de los objetivos del estudio, solicitando su colaboración. Posteriormente, se contactó 
con los directores de los Centros, explicando los procedimientos y concretando citas para las 
visitas a los centros y aplicación de las medidas. En las visitas, se explicó a los educadores en 
qué consistía la investigación y todo el procedimiento a seguir. Se entregó a cada educador-
tutor responsable de cada chico los protocolos a cumplimentar respecto a cada uno de ellos. Por 
último, los autoinformes de los chicos, en la mayoría de los casos, fueron cumplimentados de 
manera colectiva en presencia de un miembro del equipo de investigación.

4. RESULTADOS

4.1. Comparación de grupos: AR y compañeros-SDQ

Se han comparado las puntuaciones de cada escala del SDQ entre los dos grupos (Acogimiento 
Residencial y Compañeros) para conocer si existen diferencias entre ellos. Los análisis mues-
tran puntuaciones medias más elevadas en todas las escalas en los menores en acogimiento 
residencial, incluida la escala prosocial (Tabla 1). Los problemas más comunes tanto en niños 
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en acogimiento residencial como en niños que no se encuentran en este recurso son los proble-
mas de hiperactividad, seguidos de los problemas emocionales y los problemas de conducta. 
En cambio, las puntuaciones en la escala de prosocialidad, son muy similares, pero son más 
elevadas en los niños en acogimiento residencial.

Tabla 1. Dificultades y Fortalezas por grupos

Acogimiento Residencial Compañeros

Media (Desv. típ.) Media (Desv. típ.)

Problemas Emocionales 3,58 (2,44) 3,04 (2,33)

Problemas Conducta 2,7 (1,86) 2,23 (1,76)

Hiperactividad 4,95 (2,32) 4,51 (2,34)

Problemas Compañeros 2,41 (1,88) 1,7 (1,64)

Prosocialidad 8,29 (1,76) 8,22 (1,5)

Total de problemas 13,65 (4,97) 11,49 (5,63)

La prueba U de Mann Whitney indica que las diferencias entre los grupos de acogimiento 
residencial y compañeros son significativas para la puntuación total de problemas [U = 10931,5, 
p<.05] y para la escala de problemas con los compañeros [U = 11564, p<.05]. En el resto de las es-
calas de la prueba, las diferencias no son significativas estadísticamente (p>.05 en todos los casos).

El instrumento de medida SDQ permite comparar las puntuaciones obtenidas por cada sujeto 
con unos baremos estandarizados para la población general. Así, es posible identificar aquellos 
sujetos que se encuentran en un rango normal (entendido como el obtenido por el 80% de la 
población). Además, es posible identificar sujetos con puntuación límite, son puntuaciones su-
periores a la normal (un 10% de la población se encuentra en tal rango). Por último, es posible 
identificar sujetos en el rango anormal o clínico, con puntuaciones extremas (el 10% restante de 
la población presenta tales dificultades).

Utilizando este baremo, se han agrupado las puntuaciones de las diferentes escalas del SDQ 
para crear las tres categorías cualitativas (normal, límite y clínica). Se ha comparado la distri-
bución en dichas categorías entre los menores en acogimiento residencial y sus compañeros. 
Para el total de problemas, se aprecia la existencia de diferencias en los grupos normal y límite, 
y en menor medida en el grupo clínico. Como decíamos, el 80% de la población general debe 
encontrarse en el rango de la normalidad; esto ocurre solo en el 61% de los chicos en AR. Estos 
parecen tener una representación mayor a la esperada entre los que se encuentran en el rango 
límite (son un 26,8% frente a 10% esperado). Pese a esta sobrerrepresentación de los chicos en 
AR entre los que presentan un total de problemas clasificados como límite, estas diferencias no 
se consideran significativas según el estadístico chi cuadrado [χ2 (2) = 5.391, p>.05]. 

Respecto a los problemas con los compañeros, podemos observar que existen diferencias en 
la distribución de los chicos y chicas en acogimiento residencial con respecto a sus compañe-
ros y a lo esperado en población general (la cual, recordemos, consistía en 80% normal, 10% 
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límite y 10% clínica). Cabe destacar, la sobrerrepresentación de los chicos en AR entre los que 
presentan problemas con los compañeros a nivel límite. En este caso triplican lo esperado, ya 
que un 31,7% (13 chicos) los manifiesta en el rango límite. Las diferencias mostradas entre 
ambos grupos se consideran estadísticamente significativas según la prueba chi cuadrado [χ2 
(2) = 17.02, p<.05].

Ya que hasta ahora se han considerado las subescalas de manera independiente, hemos con-
tabilizado para cada chico o chica el número de escalas en las que se encuentra en el rango clí-
nico. Los resultados muestran que las dos terceras partes de la muestra (65,8%), no manifiestan 
ninguno de los problemas manifestados a nivel clínico. Esta situación se da en algo menos de 
la mitad de los chicos en AR (46,3%), que presentan en mayor medida problemas en alguna de 
las escalas a nivel clínico (en torno también a la mitad de los casos, 46,3%). Los casos extre-
mos, en los que los chicos presentan a nivel clínico problemas en hasta 3 o 4 de las escalas, no 
se dan entre los de AR, las mayores diferencias en este sentido se observan en las categorías 0 
escalas clínicas donde el porcentaje es mayor en los compañeros (66.9% frente a 46.3%) y 1 
escala clínica donde es mayor el porcentaje en los menores en acogimiento residencial (46.3% 
frente a 22.3%). El valor obtenido en el estadístico chi cuadrado, muestra que las diferencias 
son significativas [χ2 (2) = 12.86, p<.05]. 

Al comparar la puntuación media respecto al número de escalas que a nivel clínico tiene 
cada grupo, la prueba estadística U de Mann-Whitney muestra la existencia de diferencias sig-
nificativas [U = 12277,5, p<.05]. Los chicos en AR presentan como media 0.60 escalas a nivel 
clínico, mientras que sus compañeros presentan 0.46 escalas a nivel clínico. 

4.2. Comparación de grupos según sexo

Respecto a los problemas emocionales (Tabla 2), destaca la interacción entre sexo y acogimien-
to residencial. Mientras que no existen apenas diferencias entre los problemas emocionales 
presentados por los chicos varones de los dos grupos, las chicas en AR presentan claramente 
más problemas emocionales que sus compañeras.

Tabla 2. Tabla análisis de la interacción AR*Sexo en Síntomas emocionales

Origen Suma de cuadrados 
tipo III gl Media cuadrática F Sig.

Modelo corregido 257,328a 3 85,776 16,640 ,000

Intersección 1709,576 1 1709,576 331,642 ,000

AR 13,635 1 13,635 2,645 ,104

Sexo 122,977 1 122,977 23,856 ,000

AR * Sexo 23,935 1 23,935 4,643 ,031

Error 3912,562 759 5,155

Total 11377,000 763

Total corregida 4169,890 762
 
a. R cuadrado = ,062 (R cuadrado corregida = ,058) 
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Una tendencia opuesta se muestra en relación a los problemas de comportamiento (Tabla 3), 
las diferencias entre AR y compañeros son más evidentes entre los chicos varones, que mani-
fiestan mayores problemas de comportamiento, que entre las chicas.

Tabla 3. Tabla análisis de la interacción AR*Sexo en Problemas de conducta

Origen Suma de cuadrados 
tipo III gl Media 

cuadrática F Sig.

Modelo corregido 53,727a 3 17,909 5,808 ,001

Intersección 947,174 1 947,174 307,182 ,000

AR 7,776 1 7,776 2,522 ,113

Sexo 19,879 1 19,879 6,447 ,011

AR * Sexo 2,920 1 2,920 ,947 ,331

Error 2340,322 759 3,083

Total 6303,000 763

Total corregida 2394,050 762

 
a. R cuadrado = ,022 (R cuadrado corregida = ,019)

4.3. Comparación de grupos según Autoestima y Satisfacción vital

Los resultados muestran que el nivel de autoestima de los chicos estudiados en AR es medio-
alto, ya que en una escala que va de 1 a 4, obtienen como media un 2,94. Sin embargo, su nivel 
de satisfacción con su vida es medio-bajo, obteniendo una puntuación de 2,88 (en una escala 
que va de 1 a 6).

Para comprobar si el nivel de autoestima y satisfacción vital de los chicos en Acogimiento 
Residencial difiere del de sus compañeros, hemos realizado un análisis de comparación de me-
dias. Los resultados obtenidos muestran puntuaciones más altas del grupo de compañeros en las 
escalas de autoestima y satisfacción vital.

La prueba U de Mann Whitney indicaba diferencias significativas entre los menores de AR 
y sus compañeros en las escalas de autoestima y satisfacción vital (U = 6070,500, p<.05). Los 
menores en AR presentaban una autoestima más baja y menor satisfacción vital. A continua-
ción, mostramos de forma más detallada la distribución de ambos grupos en cada uno de los 
ítems de las escalas de autoestima y satisfacción vital.

En primer lugar, referente a la autoestima, como se puede observar en la tabla 4, en el ítem 
1 (En general estoy satisfecho conmigo mismo/a), el porcentaje de menores en AR están so-
brerrepresentados en las puntuaciones 1 (totalmente en desacuerdo) y 2 (en desacuerdo) y el 
de los compañeros en la puntuación 3 (de acuerdo). Dichas diferencias son significativas según 
la prueba estadística chi cuadrado [χ2(3) = 13,910, p<.01]. En el ítem 2 (A veces pienso que 
no sirvo absolutamente para nada) son los compañeros los que suponen un mayor porcentaje 
en la puntuación 1 (totalmente en desacuerdo), mientras que los menores quedan sobrerrepre-
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sentados en la puntuación 3 (de acuerdo). Las diferencias también son significativas [χ2(3) = 
9,909, p<.05]. También se obtuvieron diferencias significativas en los ítems 6 (A veces me sien-
to realmente inútil) [χ2(3) = 7,868, p<.05] y 8 (Desearía sentir más aprecio por mí mismo/a) 
[χ2(3) = 9,579, p<.05], estando en ambos casos sobrerrepresentado el porcentaje de menores en 
la puntuación 4 (totalmente de acuerdo). En el ítem 9 (Tiendo a pensar que en conjunto soy un 
fracaso), las mayores diferencias se dieron en las puntuaciones 1 y 3. Los menores en AR tienen 
a estar de acuerdo en mayor medida, mientras que sus compañeros totalmente en desacuerdo. 
Las diferencias fueron significativas [χ2(3) = 13,273, p<.01]. Por último, en el ítem 10 (Tengo 
una actitud positiva hacia mí mismo/a) los menores en AR encuentran sobrerrepresentados en 
la puntuación 1 (totalmente en desacuerdo). Los compañeros suponen un mayor porcentaje 
entre los que están totalmente de acuerdo. Nuevamente, estas diferencias fueron significativas 
[χ2(3) = 8,034, p<.05]. En el resto de los ítems no consideramos las diferencias estadísticamente 
significativas según la prueba chi cuadrado [p>.05].

Tabla 4. Tabla distribución de porcentajes en la puntuación de los ítems en la escala de Autoestima

1 2 3 4

AR 9,8 19,5 34,1 36,6

1. En general estoy satisfecho conmigo mismo/a

Comp 2,8 8,9 55,2 33,1

AR 26,8 31,7 29,3 12,2

2. A veces pienso que no sirvo absolutamente para nada

Comp 48,2 29,5 16,1 6,3

AR 2,4 12,2 48,8 36,6

3. Creo tener varias cualidades buenas

Comp 0,7 7,1 52,4 39,7

AR 2,4 7,3 39 51,2

4. Puedo hacer las cosas tan bien como la mayoría de las personas

Comp 1,7 8,2 36,3 53,8

AR 4,9 22 41,5 31,7

5. Creo que tengo muchos motivos para sentirme orgulloso/a

Comp 2,6 14,9 43,3 39,1

AR 36,6 26,8 17,1 19,5

6. A veces me siento realmente inútil

Comp 45,7 29,8 17,1 7,4

7. Creo que merezco ser valorado/a al menos lo mismo que los 
demás

AR 2,4 9,8 34,1 53,7

Comp 2,8 6,3 35,8 55,2

AR 9,8 14,6 31,7 43,9

295Inclusión, diversidad y desarrollo personal



1 2 3 4

AR 9,8 19,5 34,1 36,6

8. Desearía sentir más aprecio por mí mismo/a

Comp 22,6 22,1 30,7 24,6

AR 41,5 34,1 22 2,4

9. Tiendo a pensar que en conjunto soy un fracaso

Comp 63,7 22,1 8,8 5,4

AR 14,6 14,6 39 31,7

10. Tengo una actitud positiva hacia mí mismo/a

Comp 5,6 10,6 36,3 47,6

En cuanto a la escala de satisfacción vital (Tabla 5), las diferencias encontradas al com-
parar ambos grupos en cada uno de los ítems fueron significativas (p<.01). Los resultados 
van en la misma línea, es decir, en los ítems redactados de forma positiva (e.g. Mi vida va 
bien) el porcentaje de menores está sobrerrepresentado en la puntuación 1 (totalmente en 
desacuerdo) y a veces también en la puntuación 2 (bastante en desacuerdo), mientras que 
el porcentaje de compañeros queda sobrerrepresentado en el otro extremo (puntuaciones 5 
y 6: bastante de acuerdo y totalmente de acuerdo, respectivamente). Por el contrario, en los 
ítems redactados de forma negativa (e.g. Me gustaría cambiar muchas cosas de mi vida) son 
los menores los que alcanzan un mayor porcentaje entre los que opinan así, mientras que los 
compañeros quedan sobrerrepresentados entre los que no están de acuerdo con esa visión 
más negativa de su vida.

Tabla 5. Tabla distribución de porcentajes en la puntuación de los ítems en la escala de Satisfacción vital

1 2 3 4 5 6

AR 17,5 10 12,5 20 17,5 22,5

1. Mi vida va bien

Comp 1,3 3,8 7,7 15,8 32,2 38,4

AR 35 12,5 17,5 20 7,5 7,5

2. Mi vida es perfecta

Comp 11,6 10,9 16,1 25,3 24,4 11,7

AR 2,5 5 10 12,5 17,5 52,5

3. Me gustaría cambiar muchas cosas de mi vida

Comp 15,6 11,5 14 24 14 20,9

AR 12,8 10,3 10,3 15,4 5,1 46,2
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1 2 3 4 5 6

AR 17,5 10 12,5 20 17,5 22,5

4. Ojalá tuviera una vida distinta

Comp 56,4 13,3 11 7,7 4,6 7

AR 20 10 20 25 10 15

5. Llevo una buena vida

Comp 2,4 3,6 7,9 17 31,4 37,7

AR 23,7 18,4 15,8 26,3 10,5 5,3

6. Tengo lo que quiero en la vida

Comp 4,6 4,9 15,3 21,9 27,4 25,7

7. Mi vida es mejor que la de la mayoría de la 
gente de mi edad

AR 40 7,5 27,5 17,5 2,5 5

Comp 13,7 11,5 26,7 28,5 11,3 8,4

4.4. Diferencias entre grupo MENA y no MENA

Como se observa en la tabla 6 que aparecen a continuación, aquellos menores que tienen la 
condición de MENA (Menores Extranjeros No Acompañados) obtienen puntuaciones más altas 
en total de problemas, las escalas de problemas de conducta y problemas con los compañeros, 
mientras que aquellos restantes tienen mayores resultados en los síntomas emocionales, hipe-
ractividad y prosocialidad. 

Tabla 6. Tabla comparación MENA y no MENA, medias

MENA Total de 
Problemas

Síntomas 
emocionales

Problemas 
de conducta Hiperactividad Problemas con 

compañeros Prosocial

Sí Media 14,2000 3,1000 3,7000 4,1000 3,3000 7,9000

Desv. típ. 3,73571 2,46982 1,56702 1,59513 1,41814 2,28279

No Media 13,4839 3,7419 2,3871 5,2258 2,1290 8,4194

Desv. típ. 5,35332 2,46262 1,85611 2,47265 1,94494 1,58691

Total Media 13,6585 3,5854 2,7073 4,9512 2,4146 8,2927

Desv. típ. 4,97298 2,44924 1,86070 2,32327 1,88382 1,76414

Al realizar una prueba para comprobar si estas diferencias son estadísticamente significa-
tivas, confirmamos utilizando el estadístico U de Mann Whitney que solo se establecen dife-
rencias significativas entre los grupos la escala problemas de conducta, en la que los menores 
extranjeros no acompañados presentan mayores dificultades (U = 84000, p> .05).
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5. DISCUSIÓN

Se pretendió evaluar el ajuste psicológico en una muestra de niños y jóvenes en situación de 
acogimiento residencial. Se hipotetizó que los niños en acogimiento residencial tendrían más 
problemas que sus compañeros que viven con familia biológica. Teniendo en cuenta los resul-
tados globales de nuestro estudio, podemos confirmar que esto es así, se observan diferencias 
significativas en el total de problemas, y en problemas con los compañeros, donde los chicos y 
chicas AR presentan mayores dificultades. Delgado et al. (2012) encuentran resultados simila-
res.

En cuanto a los menores niveles de autoestima y satisfacción vital que presentan los chicos 
y chicas del grupo de AR, existen estudios que corroboran nuestros resultados como Millán et 
al. (2010), Muela et al. (2013) y Sánchez-Sandoval (2015) concluyen que manifiestan una au-
toestima más baja y mayor insatisfacción vital.

A la pregunta de por qué, en las mismas condiciones, hay menores en AR que experimentan 
problemas como consecuencias del maltrato y otros en los que apenas muestran problemas 
como efectos colaterales. Una teoría que respondería a esta cuestión es el concepto de resilien-
cia, es decir, una respuesta a una situación de riesgo que permite al que lo sufre salir fortalecido 
de la adversidad (Infante, 2000). Existen cualidades que facilitan la resiliencia como son una 
buena autoestima, altruismo, asertividad, autocontrol emocional, confianza en sí mismo, opti-
mismo, locus de control interno, etc. Por todo ello, una forma de intervenir para poder superar 
los problemas que acarrea la situación de maltrato es potenciar la resiliencia, a través de sus 
características.
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