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RESUMEN: En este trabajo presentamos los resultados obtenidos por una metodología 

innovadora en la realización del TFG, consistente en aplicar coordinación interdeparta-

mental y tutorías de grupo en su realización, apoyándose en el uso de las TIC. Para con-

seguir tal fin creamos una Línea Transversal para la realización del TFG. Los resultados 

obtenidos, durante los últimos cuatro cursos académicos, indican que casi el 100% de los 

estudiantes de dicha Línea Transversal superaron con éxito la evaluación del TFG y más 

de la mitad de ellos alcanzaron una calificación superior a 8,5, estableciéndose una dife-

rencia de casi un punto con el resto de las más de 50 líneas ofertadas. A modo de conclu-

sión, se realizan una serie de reflexiones y sugerencias con el fin de facilitar la implanta-
ción de dicha innovación de coordinación interdepartamental. 

 

PALABRAS CLAVE: Trabajo Fin de Grado, TIC, Educación Superior, Interdisciplina-

riedad, Innovación Docente. 

 

 

Effects of interdepartmental coordination in Final Project 

Work at the Faculty of Economics and Business of the Uni-

versity of Murcia 
 

 

ABSTRACT: In this paper, we present the results obtained by an innovative methodolo-

gy in the realization of the Final Year Project Work (for short, TFG) consisting of apply-

ing interdepartmental coordination and group tutorials in its implementation, based on the 

use of ICT. To achieve this goal, we created a Transversal Line for the realization of the 

TFG. The participants of the study are students from Business Administration and Mar-

keting. The results obtained during the last four academic years indicate that almost 

100% of the students of the Transversal Line successfully passed the TFG evaluation, and 

more than half of them reached a mark above 8.5, making a difference statistically signif-

icant of almost a point with the rest of the offered lines. As a conclusion, we made a 

series of reflections and suggestions in order to facilitate the implementation of such 
innovation of interdepartmental coordination. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La convergencia de los sistemas de educa-

ción de los diferentes países miembros de la 
Unión Europea para conseguir un Espacio Euro-

peo de Educación Superior (EEES), supuso uno 

de los principales retos que la Universidad espa-
ñola ha tenido que afrontar en los últimos años. 

El modelo educativo que propone el EEES, basa-

do en el aprendizaje de competencias por parte 
del estudiante, hace necesario que se produzca en 

la Universidad una renovación pedagógica con 

mayor énfasis en la planificación, la coordinación 

de las enseñanzas y el trabajo conjunto de los 
docentes con el objetivo de garantizar a los estu-

diantes el recibir una formación coherente y bien 

estructurada (Goñi, 2005). 

Una de las novedades de la implantación de 

los títulos de Grado, es la obligatoriedad de aca-

bar dichos estudios con la elaboración y defensa 
de un Trabajo Fin de Grado (TFG). En España, el 

Real Decreto que ordena las enseñanzas universi-

tarias establece que el TFG es una materia obliga-

toria dentro de los planes de estudio de Grado a la 
que deben asignarse entre 6 y 30 créditos ECTS, 

lo que supone entre 150 y 750 horas de trabajo 

del estudiante. En este sentido, la normativa de la 
Universidad de Murcia (UMU) establece que el 

TFG es un trabajo original, personal y autónomo 

del estudiante, al cual se le asignan 6 créditos 

ECTS, lo que representa 150 horas de trabajo del 
estudiante y un 10% de la dedicación de un curso. 

Asimismo, tiene como objetivo que el estudiante 

demuestre las competencias adquiridas durante 
sus estudios así como la búsqueda de documenta-

ción y la buena redacción de la memoria escrita 

(Cañaveras et al. 2014). Para ello cuentan con la 
ayuda de un tutor, cuyo papel es asistir y orientar 

al estudiante en la elaboración y desarrollo del 

TFG, observar que se cumplen los requisitos pro-

puestos y emitir un informe y evaluación del TFG 
tutelado. También tiene como función facilitar la 

formación integral del estudiante, para lo que 
debe identificar, en primer lugar, sus necesidades 

y alcanzar una buena comunicación con él (Ah-

madi, Keshavarzi y Foroutan, 2011). De esta 

forma conseguirá reforzar la planificación y el 
compromiso con el trabajo que se realizará por 

parte del mismo (Wisker, Exley, Antoniou y Rid-

ley, 2012). Si se quiere que esta relación, entre 
tutor y estudiante, pueda darse de manera efecti-

va, es importante que exista una eficiente comu-

nicación entre ambos que motive el aprendizaje y 

active el trabajo autónomo por parte del estudian-
te (Gülbahar, 2008). Para conseguir esta comuni-

cación eficiente el uso de las TIC es un factor 

clave (Gedeón-Zerpa, 2009), ya que marca un 
antes y un después en la labor tutorial del TFG 

pues posibilita una mejor comunicación entre los 

propios tutores así como con los estudiantes tute-
lados (Martínez-Clares, Pérez-Cusó y Martínez-

Juárez, 2016) y de esta forma contribuye, de ma-

nera significativa, a generar profundos cambios a 

la hora de desarrollar dicha asignatura.  

El uso de las TIC otorga una nueva dimen-

sión a la tutoría por cuanto le confiere la posibili-

dad de adaptarse a las necesidades que se presen-
tan en cada momento (Ferro, Martínez y Otero, 

2009). También favorece la interactividad, tanto 

entre los participantes en el proceso (profesor 
tutor y estudiantes) como en los contenidos, faci-

litando la enseñanza y aprendizaje de los estu-

diantes al generar una mejor comunicación con 

sus tutores (Pantoja y Zwierewicz, 2008; Area-
Moreira, Hernández-Rivero y Sosa-Alonso, 

2016). Esto permite que vayan a su propio ritmo 

de aprendizaje, basado en el concepto de forma-
ción en el momento en que se necesita (just in 

time training) (Capanegra, Cabrera, Aguilar y 

Jorda, 2016). Su uso puede realizarse de forma 

individual, sin que ello signifique la renuncia a la 
realización de propuestas colaborativas en el lu-

gar y en el tiempo disponible por parte del estu-

diante (Cabero, Llorente y Román, 2004). Sin 
embargo, aunque hay estudios recientes que rela-

cionan positivamente el uso de las TIC con el 

rendimiento académico de los estudiantes univer-
sitarios, también hay otros estudios que han ha-

llado el efecto contrario. En la Tabla 1 se pueden 

observar dichos estudios. 
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La contradicción de los resultados de estos 

estudios, muestra la necesidad de realizar una 

mayor investigación que pueda arrojar informa-
ción relevante respecto a usos beneficiosos de las 

TIC en las actividades académicas, en la ense-

ñanza superior en general y en la acción tutorial 

en particular (Heyam, 2014; Fernández, Peñalba e 
Irazábal, 2015). 

 

 Relación Investigada Resultado 

Mishra, Draus, Goreva, 

Leone y Caputo (2014) 

Promedio de calificaciones y el tiem-

po dedicado a navegar en Internet 

Relación negativa signi-

ficativa 

Türel y Toraman (2015) 

Percepción del tiempo que pensaban 

que debían ocupar en sitios con in-

formación académica y el promedio 

de calificación 

Relación positiva signi-

ficativa 

Lepp, Barkley y Karpinski 

(2015) 

Incidencia del uso del teléfono móvil 

y el promedio de calificaciones 

Relación negativa signi-

ficativa 

Torres-Díaz, Duart, Gómez-

Alvarado, Marín-Gutiérrez y 
Segarra-Faggioni (2016) 

El nivel de uso de internet y el éxito 

académico 

Relación positiva signi-

ficativa 

 

Tabla 1. Estudios recientes que relacionan el uso de las TIC y el rendimiento académico de estudiantes universitarios. 

Elaboración propia 

 

2. RELEVANCIA DEL USO DE LAS 

TIC EN LA ELABORACIÓN DEL TFG  

Hasta ahora los estudios han analizado la re-

lación de las TIC en la acción tutorial (Pantoja, 

2006) y diversos recursos que contribuyen a la 

mejora de la misma (Pantoja y Villanueva, 2010). 
Pero falta analizar el efecto que puede tener 

cuando el tutor se ciñe a un contexto de trabajo 

específico, como puede ser la tutorización del 
TFG, ya que el uso de las TIC por parte de los 

estudiantes se ha convertido en una forma de 

memoria externa que les permite tener cualquier 
dato a su disposición inmediatamente sin tener 

que memorizarlo (Merelo y Tricas, 2012). Esto 

choca frontalmente con el sistema educativo de 

enseñanza superior, el cual está organizado en 
función del recordar; mientras que, en la esfera 

del mercado laboral, el profesional desplaza las 

funciones de la memoria a los distintos dispositi-
vos tecnológicos que funcionan como una memo-

ria digital externa (Fernández y Neri, 2013). En 

consecuencia, se recuerdan menos datos y se 
recuperan éstos desde los diversos dispositivos de 

computación móvil: teléfonos, tabletas y ordena-

dores (Neri y Fernández, 2015). Esta situación 

genera tensiones entre el modelo educativo y la 
realidad del entorno profesional en la actualidad, 

por ello adquieren una gran importancia las in-

vestigaciones de este tipo que pretenden acercar 
la realidad empresarial a la práctica académica 

del estudiante universitario en la realización de su 

TFG. 

Por otra parte, la implementación de recur-

sos tecnológicos para el aprendizaje móvil (m-

learning) en ambientes educativos, está generan-

do un cambio radical en el proceso educativo de 
la enseñanza superior, ya que el aprendizaje a 

través de dispositivos móviles favorece el auto-

aprendizaje del estudiante (García y Monferrer, 
2009; Ramírez, 2009). En este entorno, ya no es 

necesario estar en un emplazamiento determinado 

ni a una hora predeterminada para aprender 
(Fainholc, 2008). Se trata de un tipo de aprendi-

zaje “anytime“ y “anywhere“ que contribuye a la 

personalización y disponibilidad individual de 

cada estudiante.  

Los teléfonos móviles actuales (Smartpho-

nes), debido a su gran poder de conexión, facili-

tan un consumo en cualquier momento y en cual-
quier lugar, generando muchas ventajas para los 

usuarios. También ofrecen la opción de instalar 

una gran cantidad de aplicaciones entre las que se 
encuentra el WhatsApp, un sistema multiplata-

forma, que permite enviar y recibir mensajes a 

otros dispositivos móviles que lo tengan instalado 

sin coste alguno, ya que funciona a través de Wifi 
o bien, del mismo plan de datos de Internet. La 

interfaz es muy sencilla de utilizar y los contactos 

son sincronizados con los del dispositivo, mos-
trando automáticamente aquellos que ya utilizan 
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WhatsApp para que sea fácil identificarlos y co-

menzar a intercambiar mensajes con ellos. En el 

ámbito educativo el uso de esta aplicación permi-
te promover el aprendizaje colaborativo (Peña, 

Burgos y Simón, 2016) siendo un medio de co-

municación multimedia potente, asíncrona y 
constante, ofreciéndose como una opción intere-

sante para incursionar en el m-learning, con el 

objetivo de facilitar y flexibilizar el proceso de 

aprendizaje ampliando las posibilidades creativas 
de los estudiantes (López-Hernández y Silva-

Pérez, 2016). En el interesante estudio realizado 

por Hidalgo (2013) se sostiene que los estudian-
tes ya lo usan en entornos educativos sin que 

ningún profesor les haya propuesto hacerlo. Los 

principales usos académicos que le dan en la ac-
tualidad son: la creación de grupos para ponerse 

de acuerdo en trabajos en equipo que mandan en 

clase y consultar dudas a los compañeros. Tam-

bién, como medio de comunicación entre los 
miembros de un grupo de trabajo. 

El análisis de la innovación docente sobre el 

TFG que se presenta, está basado en el uso de las 
TIC y la coordinación interdepartamental en los 

estudios universitarios entre dos profesores adcri-

tos a dos áreas de conocimiento (Marketing y 

Métodos Cuantitativos). Se muestran los resulta-
dos positivos obtenidos por la misma en los 

alumnos de los grados en Administración y Di-

rección de Empresas (ADE) y Marketing, en la 
Facultad de Economía y Empresa (FEE) de la 

Universidad de Murcia, durante los cursos aca-

démicos en los que se ha llevado a cabo. 

 

3. METODOLOGÍA 

Las líneas ofertadas para la realización del 

TFG en la FEE de la Universidad de Murcia son 
muy variadas. Hay alrededor de 40 líneas de 

TFGs en el grado en ADE, 10 en el de Marketing, 

a las que habría que añadir la línea transversal 
objeto de nuestra innovación docente llamada 

“Iniciativas y proyectos comerciales”. En ella 

participan 12 estudiantes por curso académico, 6 
del Grado en ADE y 6 del Grado en Marketing. 

Esta experiencia se ha realizado a lo largo de 4 

cursos académicos, entre el 2012-13 y el 2015-

16. 

El objetivo de nuestra innovación es que los 

estudiantes de dicha línea transversal sean capa-

ces de integrar los conocimientos adquiridos en 

sus respectivas titulaciones en un TFG basado en 

una idea de negocio o empresa, a través de la 

coordinación de dos áreas de conocimiento y 
cotutelada por un profesor adscrito a cada una de 

ellas. 

En este TFG, el estudiante tiene que diseñar 
un modelo de negocio razonable, coherente y 

completo. Durante la realización del mismo será 

guiado a través de tutorías presenciales conjuntas, 

donde se les dará las pautas para el buen diseño y 
elaboración del TFG, teniendo en cuenta que hay 

que diferenciar entre: actividades dirigidas duran-

te las tutorías presenciales, que se definen como 
sesiones instrumentales/metodológicas que se 

imparten por los profesores a todo el grupo de 

alumnos, y actividades supervisadas, que son 
“trabajo autónomo del alumno y que requieren 

organización, planificación de su tiempo y es-

fuerzo absolutamente personal” (Vilardell, 2010). 

En las denominadas actividades de evaluación, 
que son básicamente las tareas de defensa y expo-

sición oral del TFG (García, y Martínez, 2013), 

también reciben orientación por parte de sus pro-
fesores, aunque todo el trabajo lo realizan los 

alumnos de forma autónoma. El estudiante consi-

gue un efecto integrador, en su dimensión inter-

disciplinar, en la realización del trabajo, pues 
consigue aglutinar coherentemente conocimientos 

diversos procedentes de diferentes materias y 

hacerlo de manera correcta y completa con la 
vista puesta en el mercado profesional, con crea-

tividad y rigor académico (Fuertes y Balaguer, 

2012).  

Específicamente, se espera que el estudiante 

sea capaz de identificar una oportunidad de nego-

cio en un entorno específico y diseñar un modelo 

de negocio razonable, coherente y completo. Para 
ello deberá realizar el Plan de Empresa, que es la 

herramienta que estructura el diseño de cualquier 

tipo de negocio y que está pensado para ser desa-
rrollado en dos fases. En la primera, el estudiante 

efectúa una revisión de la viabilidad del concepto 

de empresa o actividad elegida en el entorno en el 
cual se va a llevar a cabo. Debe hacer un estudio 

en el que se identifique el sector en que se quiere 

trabajar, se analice el entorno general y específi-

co, se esboce el modelo de negocio y se estime la 
magnitud que tendría. Estas ideas de negocio 

pueden ser novedosas y de cualquier sector. Esto 

incluye el sector público e iniciativas sin fines de 
lucro. Asimismo, puede tratarse de la creación de 

una empresa o de la reestructuración de un nego-

cio o actividad existente, pero en todos los casos 
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necesitan recibir la aprobación por parte de los 

tutores para seguir trabajando sobre ellas. En la 

segunda fase, una vez validada la idea inicial para 
la constitución o relanzamiento de una empresa, 

los estudiantes deben revisar el trabajo realizado 

y elaborar una propuesta completa, incluyendo 
los aspectos de diseño de empresa (áreas funcio-

nales) y de implantación. Todo este proceso cul-

mina con la redacción y entrega del informe de la 

memoria escrita del TFG y, posteriormente, la 
presentación y defensa del mismo. 

De esta manera la innovación interdiscipli-

nar permite a los estudiantes realizar el ciclo de 
aprendizaje alrededor de la preparación de un 

informe. Durante todo el periodo lectivo dedicado 

a la realización del TFG, los estudiantes perma-
necen en contacto presencial con los tutores a 

través de sesiones de tutorías de grupo, con el fin 

de revisar el estado de avance de la documenta-

ción preparada y entregar los borradores en los 
plazos previstos en el cronograma. Son tres los 

borradores que se entregan, los cuales reciben la 

evaluación, recomendaciones y propuestas de 
mejora por parte de los tutores. Con ello se puede 

conocer y revisar el estado de avance de la docu-

mentación preparada para la presentación y de-

fensa del TFG. 

El primer borrador debe contener una des-

cripción del origen de la idea de negocio propues-

ta, indicando si se trata de la creación de una em-
presa, de la recuperación de una empresa en crisis 

o del desarrollo de una unidad de negocio en una 

empresa ya existente. Además, debe señalar los 
aspectos más relevantes del modelo de negocio, 

del análisis del entorno y de las expectativas de 

demanda que el producto o servicio pueda tener. 

A continuación, recibe de los tutores la evalua-
ción del mismo y una serie de recomendaciones 

para mejorarlo. En el segundo borrador el estu-

diante debe recoger los aspectos favorables y 
desfavorables para el éxito del negocio, tomando 

en consideración tanto los hechos más relevantes 

externos descritos en el análisis del entorno (ge-
neral y competitivo) de la fase anterior, como los 

aspectos internos desarrollados en el Plan de Em-

presa. Además, es necesario referirse a la viabili-

dad del proyecto y al éxito financiero de éste y 
hacer una síntesis general del mismo. Con la pre-

sentación del segundo borrador, los tutores reali-

zarán la segunda evaluación del documento en 
esta fase de elaboración del trabajo indicando las 

sugerencias que estiman oportunas para mejorar-

lo. Finalmente, los estudiantes entregan el tercer 

borrador que debe contener el trabajo completo. 

Una vez evaluado y devuelto a los estudiantes, 

estos estarán en condiciones de terminar la me-
moria escrita del TFG y podrán depositarlo. Por 

último, en la última sesión presencial se les orien-

tará sobre cómo se debe preparar y realizar la 
presentación oral del proyecto. 

En todo este proceso se emplea la metodo-

logía flipped classroom mediante la cual los estu-

diantes realizan determinados procesos de apren-
dizaje de manera autónoma con el apoyo de los 

materiales ofrecidos con anterioridad (Bergmann 

y Sams, 2014) y a través del contacto más directo 
con el resto de compañeros (Martín, Sáenz, San-

tiago y Chocarro, 2016). En las sesiones de tuto-

ría en grupo con la ayuda del docente y de los 
demás estudiantes se potencian otros procesos de 

aprendizaje y se resuelven las cuestiones que se 

plantean. Con este método de enseñanza es mayor 

el compromiso y la implicación de los estudiantes 
en todo el proceso de aprendizaje (Bishop y Ver-

leger, 2013), pues se retroalimentan entre ellos y 

los tutores son el punto de apoyo en aquellas si-
tuaciones difíciles de manejar por el grupo (San-

tiago, 2015). También el lugar del docente se 

redefine en este entorno, donde pasa a tener el rol 

de tutor o guía del proceso de aprendizaje (Lage, 
Platt y Treglia, 2000), orientando al alumno en 

los contenidos, recorridos y estrategias que favo-

rezcan el pensamiento crítico y los recursos me-
tacognitivos en función de la construcción de 

conocimientos (Bishop y Verleger, 2013). En este 

tipo de modelo se aprovecha el tiempo presencial 
para avanzar con actividades de aprendizaje sig-

nificativo y personalizado, estimulando los inter-

cambios y debates, el desarrollo de proyectos, 

generando un entramado donde la dinámica del 
aula se convierta en actividad de aprendizaje co-

laborativo (Osuna y Aparici 2007). 

En esta línea transversal, el primer contacto 
con los estudiantes es a través del aula virtual de 

la UMU donde los estudiantes encuentran, una 

vez asignados a la línea, la guía docente prepara-
da por los tutores (Puigcerver, Martín y Antón, 

2013). En ella se recoge la metodología de traba-

jo durante el cuatrimestre, los objetivos marcados 

en la línea, las rúbricas de evaluación y el crono-
grama de actuación, detallando día, hora y lugar 

de celebración de todas las reuniones y fechas de 

entrega de los distintos borradores del trabajo. 
Antes de comenzar las sesiones de tutorías los 

estudiantes reciben un e-mail de los tutores ins-

tándoles a llevar pensado a la primera reunión 
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conjunta la idea sobre la que quieren desarrollar 

su TFG. La duración de cada tutoría de grupo es 

de 2 horas y se realizan un total de 8. 

Otro método de comunicación utilizado en 

la tutorización es la creación de un grupo de 

WhatsApp para estar permanentemente comuni-
cados entre los estudiantes. De esta forma pueden 

resolver de forma conjunta las dudas planteadas 

en la elaboración de sus trabajos y en caso de no 

tener claro la solución del problema, se trasladan 
éstas al docente (Coll, 2009). Así, los estudiantes 

se apoyan para trabajar de forma eficiente y re-

solver problemas comunes de manera constructi-
va. También se genera un espacio propio en la 

nube para facilitar su coordinación a través de los 

materiales y documentos compartidos. En la tuto-
ría inicial se invita a todos los estudiantes a una 

carpeta de trabajo instalada en UMUbox (“disco 

en la nube” de la UMU). Este disco tiene caracte-

rísticas similares a Dropbox, pero los archivos se 
almacenan en una nube privada ubicada en el 

Centro de Proceso de Datos del Área de Tecnolo-

gías de la Información y las Comunicaciones 
Aplicadas (Ática) de la UMU; de esta forma se 

garantiza que toda la información nunca va a ser 

depositada en sistemas que no sean propios de la 

UMU y que el acceso a los mismos será controla-
do por la propia Universidad. En esta carpeta, 

además de tener la información que los tutores 

utilizan en todas las sesiones, cada estudiante 
deposita los distintos borradores que va realizan-

do de su trabajo a lo largo de todo el proceso. Se 

utiliza el correo electrónico y el teléfono móvil 
para solucionar fundamentalmente dudas y acla-

raciones con los tutores. De las TIC utilizadas en 

la tutorización del TFG fue el grupo de WhatsApp 

la más empleada por los estudiantes, seguido de 
UMUbox y el correo electrónico, según indicaron 

los propios estudiantes en cada uno de los cursos 

tutelados. Aunque el resto de estudiantes de las 
otras líneas del TFG haya podido utilizar en algún 

momento puntual algunas de estas herramientas, 

nunca lo han realizado en grupo con otros com-

pañeros, ni de una forma coordinada, programada 
y supervisada por sus tutores, como sí se ha reali-

zado en la línea Transversal. 

 

4. ANÁLISIS Y RESULTADOS  

A partir de la información ofrecida por la 

secretaría de la Facultad sobre el número de 
alumnos que habían defendido el TFG en cada 

uno de los cursos académicos y la calificación 

obtenida en el mismo, hemos procedido a compa-

rar los resultados según sean de la línea transver-
sal o del resto de líneas. 

Teniendo en cuenta el total de TFG defendi-

dos desde el curso 2012-2013 en el que empezó a 
impartirse la asignatura “Trabajo Fin de Grado” 

en los grados de ADE y Marketing de la Facultad 

de Economía y Empresa, se puede observar (Fi-

gura 1) que el número de trabajos defendidos ha 
ido aumentado cada curso académico, correspon-

diendo al último curso 2015-2016, algo más del 

40% del total de TFG defendidos en los cuatro 
cursos. 

 

 
 

Figura 1. Porcentaje de estudiantes que han defendido el TFG 

 

De los estudiantes que han defendido el 

TFG durante los cuatro cursos académicos objeto 

de estudio, el 3,7% lo han desarrollado en la línea 

transversal (Tabla 2). Del total de trabajos defen-

didos en el Grado de Marketing, casi el 20% lo ha 

hecho bajo la línea conjunta entre los dos depar-

tamentos.  
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 Línea Transversal Otras líneas 

ADE 2,3 97,7 

Marketing 19,5 80,5 

Total 3,7 96,3 
 

Tabla 2.Porcentaje de estudiantes según línea y Grado. Elaboración propia 

 

Las principales medidas descriptivas de la 
nota del TFG por línea se encuentran en la Tabla 

3. La nota media de la línea transversal es casi un 

punto superior al de resto de líneas, teniendo in-
cluso una menor dispersión. Al menos el 50% de 

los trabajos de la línea transversal tienen una 
calificación superior a 8,50, mientras que en el 

conjunto de las otras es de 7,62, lo que pone de 

manifiesto que los resultados obtenidos en la 
línea de innovación son mejores. 

 

 

 
Media Mediana Desviación típica 

Coeficiente varia-

ción 

Línea transversal 8,17 8,50 1,60 ,19 

Otras líneas 7,33 7,62 1,85 ,25 
 

Tabla 3. Principales medidas descriptivas de la nota del TFG según línea. Elaboración propia 

 

En la Figura 2 se muestra esta misma idea 

viéndose reflejado también la mayor dispersión 

que hay en los TFG del resto de líneas, con gran 

cantidad de datos fuera del gráfico de cajas.  

 

 
 

Figura 2. Boxplot de la nota del TFG según línea 

 

Casi el 100% de los estudiantes superaron 

con éxito la evaluación del TFG en la línea trans-
versal (Tabla 4) y el 40% con una nota superior o 

igual 9 (el 30% con matrícula de honor) frente al 

12,8% del resto de líneas. Estos logros estuvieron 

relacionados con el aprendizaje realizado a lo 
largo del curso, además de la disposición y acti-

tud de los estudiantes como protagonistas. 
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 Línea Transversal Otras líneas 

Menor de 5 2,9 4,9 

De 5 a 6,9 14,3 25,8 

De 7 a 8,9 42,9 56,5 

De 9 a 10 40,0 12,8 
 

 

Tabla 4. Distribución porcentual de la nota del TFG según línea. Elaboración propia 

 

Para determinar si la diferencia entre los re-

sultados podía deberse a que los alumnos que 

escogían la línea transversal eran “mejores” en el 
sentido de que tenían una nota media en el expe-

diente superior a los que se inclinaron por las 

demás líneas, se estudió la correlación entre los 

resultados del TFG y la nota media del resto de 
asignaturas. Se comprobó que la correlación era 

muy baja y, de hecho, alumnos con notas bajas en 

el expediente son los que obtienen mejores resul-
tados en el TFG de la línea transversal.  

Con todo ello, se pone de manifiesto que la 

línea transversal en la que hay coordinación in-
terdepartamental con tutorías de grupo y emplea-

do recursos TICs ofrece resultados mejores que el 

resto de líneas. Esta metodología está consi-

guiendo sacar lo mejor del alumno, está más mo-
tivado, se siente más comprometido y eso se re-

fleja en los resultados. 

También se recabó información cualitativa 
sobre la percepción que habían tenido los estu-

diantes sobre la forma de trabajar en esta línea 

transversal, la utilidad que habían encontrado en 

las tutorías y sobre la incidencia que habían teni-
do en el desarrollo y finalización de su TFG, para 

lo cual se les preguntó en la última sesión de tuto-

ría de grupo en cada uno de los cursos. Los estu-
diantes de esta línea han valorado muy bien la 

forma de trabajo y comunicación. Estas son algu-

nas de las citas recogidas por estudiantes en los 
distintos cursos:  

“Con las tutorías grupales hemos aprendi-

do a trabajar en equipo, nos permitió conocer-

nos mejor y a través del grupo creado de 

WhatsApp hemos podido solucionar problemas 

entre todos” (Estudiante curso 12-13).  

“Esta metodología de trabajo interdepar-

tamental con un cronograma de las sesiones de 

tutoría y toda la información disponible en el 
UMUbox ha sido muy acertada, pues nos daba 

tiempo para avanzar en el trabajo cada uno a su 

ritmo y disponibilidad” (Estudiante curso 13-

14).  

“La buena comunicación con los tutores, 

bien a través del correo electrónico o el teléfono, 

y entre nosotros a través del grupo de Whatsapp 

ha sido la clave de todo y creo que nos servirá 

para ponerlo en práctica en nuestra vida profe-

sional como futuros empresarios” (Estudiante 

curso 14-15).  

“Estoy encantado con esta asignatura y la 
forma en la que se ha desarrollado, siempre me 

he sentido muy cerca de mis compañeros y de los 

tutores gracias a la permanente comunicación 

que tenía con ellos a través de los distintos me-

dios que pusieron a nuestra disposición” (Estu-

diante curso 15-16). 

 

5. CONCLUSIONES  

En este trabajo se presentan los resultados 

obtenidos en los últimos cuatro cursos académi-
cos en una línea de innovación docente del TFG, 

que ha supuesto crear una línea de coordinación 

entre docentes de distintas áreas de conocimiento 
(Marketing y Métodos Cuantitativos) de las titu-

laciones de Grado en ADE y en Marketing de la 

UMU. Desde nuestra perspectiva y basándonos 

en los resultados obtenidos por los estudiantes, la 
mejor forma de hacerlo es de manera multidisci-

plinar, lo que supone desarrollar una coordina-

ción horizontal entre distintas áreas de conoci-
miento. También requiere de un progra-

ma/cronograma de tutorías conjuntas en las que el 

alumno visualice, curse y trabaje en la elabora-
ción de su TFG, intercambiando información y 

recibiendo apoyo tanto de los tutores como del 

resto de sus compañeros.  

En la experiencia llevada a cabo en la línea 
transversal para la elaboración de los TFGs, las 

TIC han sido un pilar básico para el éxito de esta 

innovación docente ya que los problemas más 
frecuentes en la tutorización del TFG mediante 
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tutelaje compartido a nivel interdepartamental 

(falta de tiempo por parte de los tutores ante la 

necesidad de implicarse más y el no reconoci-
miento de esa implicación o dificultad en la pro-

pia coordinación con colegas de otras áreas de 

conocimiento) son superados por la correcta utili-
zación de las TIC por parte de los tutores. Ade-

más, se ha podido comprobar que para los estu-

diantes aporta muchas ventajas, pues proporcio-

nan acceso a la información en cualquier momen-
to y lugar, facilitando el estar totalmente infor-

mado y apoyado tanto por sus tutores como por 

sus propios compañeros (Lara, Lizcano, Martí-
nez, Pazos y Riera, 2014).  

Los resultados obtenidos en esta línea de in-

novación son, en general, mejores que los obteni-
dos con el resto de líneas. Este resultado demues-

tra el nivel de implicación y satisfacción de los 

alumnos que escogen la línea transversal en com-

paración con las demás. Considerando esta in-
formación y atendiendo a la problemática que se 

vive hoy en día para encontrar el tiempo y el es-

pacio pertinentes para la acción tutorial y la coor-
dinación horizontal del profesorado, se debería 

facilitar que los tutores dispongan de las herra-

mientas tecnológicas e informáticas adecuadas 

para brindar apoyo a los estudiantes de manera 
constante. A la vez, sería aconsejable formar a los 

tutores para que utilicen TIC como herramientas 

pedagógicas en su interacción con sus estudian-
tes, logrando una comunicación efectiva, fomen-

tando medios de comunicación sincrónicos, como 

el WhatsApp, pues facilita la comunicación inter-
activa sincrónica y permite mantener una comu-

nicación efectiva con ellos. Por ello, los estudian-

tes de esta línea transversal han desarrollado ha-

bilidades de comunicación en equipo, proporcio-
nando una diversidad de enfoques muy heterogé-

neos para llevar a cabo la elaboración de sus res-

pectivos TFGs. Esto los diferencia del resto de 
los estudiantes de las otras líneas que han desa-

rrollado su TFG de forma individual con su tutor. 

Además, esta línea transversal, ha permitido a los 
tutores, aparte de ofrecer orientación en la elabo-

ración del mismo, comprometerse en la innova-

ción del proceso enseñanza-aprendizaje en el uso 

de TIC, favoreciendo de esta forma el trabajo 
colaborativo entre los propios estudiantes y ayu-

dándoles a construir su trabajo de investigación 

de una manera sencilla y viable (Cenich y Santos, 
2005). Los tutores han recibido la recompensa de 

optimizar mejor su tiempo y a la vez cosechar 

resultados exitosos entre sus estudiantes tutela-

dos. Así, en nuestra experiencia las TIC han sido 

una herramienta indispensable en el desarrollo de 

la asignatura permitiendo la interacción entre 

tutores, tutor-estudiante y estudiante-estudiante 
de una forma natural y completa. 

El reto de futuro está en que las universida-

des innoven no sólo en tecnología, sino también 
en sus concepciones y prácticas pedagógicas, lo 

que significa modificar el modelo de enseñanza 

universitario en su globalidad (Cantillo, Roura y 

Sánchez, 2012). Para ello, creemos que habrá que 
analizar y trabajar sobre una nueva propuesta que 

enmarque los actuales desarrollos del conoci-

miento con formas y herramientas acordes a los 
tiempos de nuestros estudiantes. La utilización de 

las TIC y otros recursos en la clase presencial 

convertirán ésta en una auténtica comunidad de 
aprendizaje (Onrubia, 2016) donde los estudian-

tes pueden adquirir conocimientos y competen-

cias que se ajusten más a la realidad profesional 

que van a tener que afrontar en un futuro cercano. 
Además, el hecho de poder trabajar de manera 

interdepartamental favorece la consecución de 

mejores resultados. Asimismo, debemos destacar 
que la realización del TFG por parte del estudian-

te significa en cierto modo un “cierre” a una for-

mación integral recibida durante sus estudios de 

Grado. Requiere, por lo tanto, el manejo cohesio-
nado de ciertas competencias genéricas, específi-

cas y transversales y de alguna manera se con-

vierte en una asignatura “puente” entre el ciclo 
universitario formativo y el mundo laboral y pro-

fesional. De ahí la importancia de que deba con-

figurarse teniendo en cuenta esta doble naturale-
za. En nuestra innovación docente creemos que 

hemos conseguido este objetivo ya que varios de 

nuestros estudiantes han creado su propia empre-

sa partiendo inicialmente de su TFG. 

 

BIBLIOGRAFÍA  

Ahmadi, S., Keshavarzi, A. y Foroutan, M. (2011). 
The application of information and communica-

tion technologies (ICT) and its relationship with 

improvement in teaching and learning. Procedia-

Social and Behavioral Sciences, 28, 475-480. 

Andreu Andrés, M. y Labrador Piquer, M.J. (2011). 

Formación del profesorado en metodologías y 

evaluación. Análisis cualitativo. Revista de In-

vestigación en Educación, 9 (2), 236-245. 

Area-Moreira, M., Hernández-Rivero, V. y Sosa-

Alonso, J.J. (2016). Modelos de integración di-

dáctica de las TIC en el aula. Comunicar, 24 

(47), 79-87.  



PEDRO JUAN MARTÍN CASTEJÓN, MATILDE LAFUENTE LECHUGA y ÚRSULA FAURA MARTÍNEZ 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   14 

Bergmann, J. y Sams, A., (2014). Dale la vuelta a tu 

clase. Lleva tu clase a cada estudiante, en cual-

quier momento y cualquier lugar. Fundación 

Santa María-Ediciones SM. Recuperado de: 

https.//goo.gl/cT5O6e 

Bishop, J. y Verleger M.A. (2013). The Flipped Class-

room. A Survey of the Research. 120th ASEE 

Annual Conference and Exposition Paper ID 

621, 2-18.  

Cabero, J., Llorente, M. y Román, P. (2004). Las he-

rramientas de comunicación en el aprendizaje 

mezclado. Píxel-Bit. Revista de Medios y Educa-

ción, 23, 27-41 

Cano, E. (2005). Cómo mejorar la competencia de los 

docentes. Barcelona: Graó. 

Cantillo C., Roura M. y Sánchez, A. (2012). Tenden-

cias actuales en el uso de dispositivo s móviles 

en educación. La Educ@ción, digital magazine, 

147, 1-21. 

Cañaveras, J.C., Alfaro, P., Andreu J.M., Baeza, J.F., 
Benavente, D., Corví, H. y Soria J.M. (2014). 

Diseño de la asignatura Trabajo Fin de Grado en 

Geología (Facultad de Ciencias, UA). En M. 

Tortosa, D. Álvarez y N. Pellín. XII Jornadas de 

Redes de Investigación en Docencia Universita-

ria. El reconocimiento docente. Innovar e inves-

tigar con criterios de calidad. Alicante: Univer-

sidad de Alicante. 

Capanegra, H.A., Cabrera, G., Aguilar, M.L. y Jorda, 

M.S. (2016). El empleo de las tecnologías de in-

formación y comunicaciones (TIC) en el ámbito 
universitario. Documentos y Aportes en Adminis-

tración Pública y Gestión Estatal, 16 (26), 159-

190. 

Cenich, G. y Santos, G. (2005). Propuesta de aprendi-

zaje basado en proyecto y trabajo colaborativo. 

experiencia de un curso en línea. Revista Elec-

trónica de Investigación Educativa, 7 (2). 

Coll, C. (2009). Aprender y enseñar con las TIC. ex-

pectativas, realidad y potencialidades en R. Car-

neiro, J.C. Toscano y T. Díaz (eds.), Los desafíos 

de las TIC para el cambio educativo (pp. 113-

126). Madrid: EI-Santillana, Fundación Santilla-
na. 

Fainholc, B. (2008). De cómo las TIC podrían colabo-

rar en la innovación socio- tecnológico-educativa 

en la formación superior y universitaria presen-

cial. RIED, 11 (1), 53-79.  

Fernández, D. y Neri, C. (2013). Estudiantes universi-

tarios, TIC y aprendizaje. Anuario de Investiga-

ciones, XX, 153-158. 

Fernández, J., Peñalba, A. e Irazabal, I. (2015). Inter-

net Use Habits and Risk Behaviours in Preado-

lescence. Comunicar, 44, 113-120. 

Ferro, C.A., Martínez, A.I. y Otero, M.C. (2009). 

Ventajas del uso de las TIC en el proceso de en-

señanza-aprendizaje desde la óptica de los do-

centes universitarios españoles. Revista Electró-

nica de Tecnología Educativa, EDUTEC, 29.  

Fuertes, M.T. y Balaguer, M.C. (2012). El TFG como 

elemento de mejora de la calidad en la evalua-

ción del módulo practicum. propuesta de la Uni-

versitat Internacional de Catalunya (UIC). Revis-
ta de Docencia Universitaria (REDU), 10 (2), 

329-343. 

García, M.P. y Martínez, P. (coords.) (2013). Guía 

Práctica para la realización de Trabajos Fin de 

Grado y Trabajos Fin de Máster. Murcia: 

Editum. 

García, M.C. y Monferrer, J. (2009). Propuesta de 

análisis teórico sobre el uso del teléfono móvil 

en adolescentes. Comunicar, 33 (17), 83-92. 

Gedeón-Zerpa, I. (2009). Incorporación de las tecno-

logías de la información y la comunicación como 
herramienta innovadora en el aula. SABER, 21 

(1), 100-104. 

Goñi, J.M. (2005). El espacio europeo de educación 

superior, un reto para la universidad. Barcelona: 

Octaedro. 

Gülbahar, Y. (2008). ICT usage in higher education. A 

case study on preservice teachers and instructors. 

The Turkish Online Journal of Educational 

Technology, 7 (1), 32-37. 

Heyam, A. (2014). The Influence of Social Networks 

on Students´ Performance. Journal of Emerging 
Trends in Computing and Information Sciences, 

5 (3), 200-205. 

Hidalgo, G.M. (2013). Uso del teléfono móvil. Posibi-

lidades didácticas y riesgos en los jóvenes. Tra-

bajo fin de Master. Recuperado de: 

http.//repositorio.ual.es/bitstream/handle/10835/

2353/Trabajo.pdf?sequence=1&isAllowed=y  

Lage, M.J., Platt, G.J. y Treglia, M. (2000). Inverting 

the classroom. a gateway to creating an inclusive 

learning environment. Journal of Economic Edu-

cation, 31  (1), 30-43.  

Lara, J.A., Lizcano, D., Martínez, M.A., Pazos, J. y 
Riera, T. (2014). A system for knowledge dis-

covery in e-learning environments within the Eu-

ropean Higher Education Area – Application to 

student data from Open University of Madrid, 

UDIMA. Computers y Education, 72, 23-36. 

Lepp, A., Barkley, J.E. y Karpinski, A.C. (2015). The 

Relationship between Cell Phone Use and Aca-

demic Performance in a Sample of U.S. College 

Students. SAGE Open, 5 (1), 1-9.  

López-Hernández, F. y Silva-Pérez, M.M. (2016). 

Factores que inciden en la aceptación de los dis-



EFECTOS DE LA COORDINACIÓN INTERDEPARTAMENTAL EN LOS TRABAJOS FIN DE GRADO EN LA 

FACULTAD DE ECONOMÍA Y EMPRESA DE LA UNIVERSIDAD DE MURCIA 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   15 

positivos móviles para el aprendizaje en educa-

ción superior. Estudios sobre Educación, 30, 

175-195.  

Martín, D., Sáenz, M.M., Santiago, R. y Chocarro, E. 

(2016). Diseño de un instrumento para evalua-

ción diagnóstica de la competencia digital docen-

te. Formación flipped classroom. Revista Didác-

tica, Innovación y Multimedia, 33, 1-15.  

Martínez-Clares, P., Pérez-Cuso, J. y Martínez-Juárez, 
M. (2016). Las TIC y el entorno virtual para la 

tutoría universitaria. Educación XX1, 19 (1), 

287-310.  

Merelo, J.J. y Tricas, F. (2012). La irresistible ascen-

sión de WhatsApp. ReVisión, 6 (2), 3-4. 

Mishra, S., Draus, P., Goreva, N., Leone, G. y Caputo, 

D. (2014). The Impact of Internet Addiction on 

University Students and Its Effect on Subsequent 

Academic Success. a Survey Based Study. Issues 

in Information Systems, 15 (I), 344-352. 

Neri, C. y Fernández, D. (2015). Apuntes para la revi-
sión teórica de las TIC en el ámbito de la educa-

ción superior. RED, 47 (3), 1-8. 

Onrubia, J. (2016). Aprender y enseñar en entornos 

virtuales. actividad conjunta, ayuda pedagógica y 

construcción del conocimiento. RED, 50 (3), 1-

16. 

Osuna, S. y Aparici, R. (2007). Configuración y Ges-

tión de Plataformas Digitales. Madrid: UNED. 

Pantoja, A. (2006). Acción tutorial y nuevas tecnolo-

gías. En M. Álvarez (Dir.), La acción tutorial. su 

concepción y su práctica (pp.219-261). Madrid: 
MEC. 

Pantoja, A. y Zwierewicz, M. (2008). Procesos de 

orientación en entornos virtuales de aprendizaje. 

Revista Española de Orientación y Psicopeda-

gogía, 19 (3), 282-290.  

Pantoja, A. y Villanueva. C. (2010). Recursos tecnoló-

gicos aplicados a la tutoría. En M. Álvarez y M. 

Bisquerra (Coords.), Manual de Orientación y 

Tutoría. CD nº 40. Barcelona: Wolters Kluwe. 

Peña, F.D., Burgos M.C. y Simón M.A. (2016). Mobi-

le learning multidispositivo en la enseñanza uni-

versitaria a distancia. Revista Tecnología, Cien-

cia y Educación, 5, 111-123.  

Puigcerver, M.C., Martín, P.J. y Antón, M. (2013). 

Los beneficios de la coordinación horizontal en 

la realización de los TFG, para los alumnos de 
Grado en Administración y Dirección de Empre-

sas, Revista de Investigación en Educación, 11 

(1), 97-117.  

Ramírez, M.S. (2009). Recursos tecnológicos para el 

aprendizaje móvil (mlearning) y su relación con 

los ambientes de educación a distancia. imple-

mentaciones e investigaciones. Revista Iberoa-

mericana de Educación a Distancia, 12 (2), 57-

82. 

Santiago, R (2015). Los 7 beneficios del Flipped class-

room. Recuperado de. 
http://www.theflippedclassroom.es/7-beneficios-

del-flipped-classroom/ 

Torres-Díaz J.C., Duart J.M., Gómez-Alvarado H.F., 

Marín-Gutiérrez I. y Segarra-Faggioni V. (2016). 

Usos de Internet y éxito académico en estudian-

tes universitarios, Comunicar, 24 (48), 61-70.  

Türel, Y.K. y Toraman, M. (2015). The Relationship 

between Internet Addiction and Academic Suc-

cess of Secondary School Students. Antropolo-

gist, 20, 280-288.  

Vilardell I. (2010). Experiencias sobre el Trabajo Fin 
de Grado en ADE, Revista de Educación en Con-

tabilidad, Finanzas y Administración de Empre-

sas, 1 (1), 106-118.  

Wisker, G., Exley, K., Antoniou M. y Ridley P. 

(2012). Trabajar individualmente con cada estu-

diante. Tutoría personalizada, coaching, mento-

ría y supervisión en Educación Superior. Ma-

drid: Narcea. 

 

 

 

 

 

 



Revista de Investigación en Educación, nº 16(1), 2018, pp. 16-33 

http://webs.uvigo.es/reined/ 
 ISSN:   1697-5200 

eISSN: 2172-3427 

 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   16 

 

ARTÍCULO ORIGINAL  

 

 

Pensamiento narrativo y aprendizaje de las 

nociones temporales en Educación Infantil. Una 

investigación evaluativa utilizando el modelo 

CIPP 

 
 

Cosme J. Gómez Carrasco 

cjgomez@um.es 
Universidad de Murcia 

 

M. Carmen Sánchez-Manzanera 
msm53722@um.es 

Universidad de Murcia 

 

Pedro Miralles Martínez 
pedromir@um.es 

Universidad de Murcia 

 
 

RESUMEN: Hasta hace pocos años existía la concepción general de que el niño de Edu-

cación Infantil tenía muchos problemas para comprender la historia y las nociones tempo-

rales. Las actuales investigaciones en el ámbito internacional han demostrado que es 

posible enseñar historia en Educación Infantil y cada vez más se pone de manifiesto en 

las aulas. Este proyecto propone diseñar, aplicar y evaluar una propuesta didáctica para la 

enseñanza de conceptos temporales a través de los cuentos. La propuesta se llevó a cabo 

en un colegio público de la Región de Murcia con 24 alumnos de 5 años en un aula de 
Educación Infantil. Se usó como diseño de investigación el modelo en espiral de Lewin 

de investigación en acción y el modelo CIPP de investigación evaluativa. Para la recogida 

y el análisis de la información se han usado técnicas cualitativas y cuantitativas. 
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Narrative thinking and learning of the temporal notions in 

Early Childhood Education. An evaluative research using 

the CIPP model 
 

 

ABSTRACT: Until recently there was a general view that the child of Early Childhood 

education had many problems to understand the history and temporary notions. Current 

research internationally have shown that it is possible to teach history in Early Childhood 

and increasingly evident in the classroom. This project aims to design, implement and 

evaluate a didactic proposal for teaching time concepts through stories. The proposal is 

carried out in a public school in Murcia with 24 students of 5 years in a kindergarten 

classroom. The spiral model of Lewin action research and evaluative research CIPP mo-

del is used as research design. For the collection and analysis of information have been 
used qualitative and quantitative techniques. 
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1. INTRODUCCIÓN 

Enseñar a los niños a comprender los con-
ceptos de tiempo y de cambio puede resultar una 

tarea difícil. Sin embargo, y a pesar de la hege-

monía de las teorías de Piaget al respecto, las 
investigaciones que han demostrado la capacidad 

del alumnado de Educación Infantil para la com-

prensión del tiempo se remontan varias décadas 

atrás. Son ya clásicos los trabajos de Jahoda 
(1963) o de Friedman (1978), en los que señala-

ron que los niños de 4 años toman conciencia del 

tiempo a través de acontecimientos específicos 
para ellos mismos y para las personas de su en-

torno inmediato. El pasado y el presente se dife-

rencian mediante palabras como: “antes”, “des-
pués”, “ahora” y “entonces”. Hacia los 5 años, los 

acontecimientos se ordenan según sean anteriores 

o posteriores, y se destaca su sucesión. Harner 

(1982) demostró que la comprensión de estas 
palabras dependía del entendimiento de las varia-

das estructuras lingüísticas del tiempo verbal 

pasado, así como de adverbios como: “ayer”, 
“antes”, “ya” y “la semana pasada”. Thornton y 

Vukelich (1988) descubrieron que entre los 4 y 

los 6 años los niños empiezan a ordenar cronoló-
gicamente las rutinas cotidianas, desde la primera 

hora de la mañana hasta la hora de acostarse. Por 

lo tanto, el problema de aprendizaje de estas no-

ciones se debe más a la metodología docente que 
a la incapacidad del alumnado. 

La concepción generalizada hasta hace unos 

años se basaba en la incapacidad de los niños de 
comprender los hechos del pasado y el paso del 

tiempo (Wood y Holden, 2007). Esto ha sido 

consecuencia de una interpretación demasiado 

rígida de la teoría de Piaget, que postulaba que 
durante la etapa preoperatoria los escolares de 

Educación Infantil no tienen todavía una com-

prensión del tiempo histórico (Arias, Miralles, 
Arias y Corral, 2014). Frente a esta concepción 

tradicional, fructíferas investigaciones como las 
de Cooper (2002, 2012, 2013) han mostrado có-

mo los niños en Educación Infantil tienen con-

ciencia del paso del tiempo, de las causas y los 
efectos en sucesiones de acontecimientos, y de las 

diferencias entre los tiempos presente y pasado. 

Son capaces de reconocer y construir distintas 
interpretaciones de los relatos, y pueden desarro-

llar el pensamiento deductivo en situaciones in-

formales. Además, estos aspectos del pensamien-

to histórico y narrativo pueden desarrollarse a 
través de juegos en las clases de Educación Infan-

til, tratando de manera global todas las áreas de 

aprendizaje. Por lo tanto los niños de Educación 
Infantil poseen un pensamiento histórico embrio-

nario. Estas premisas han sido refrendadas por 

investigaciones empíricas y experiencias educati-

vas (Almagro, Baeza, Méndez, Miralles y Pérez, 
2006a; Cooper, 2002; Cuenca, 2008; Miralles y 

Molina, 2011). 

En las últimas dos décadas se ha profundi-
zado en estas propuestas a través de investigacio-

nes concretas (Egan, 1991, 1994) y de experien-

cias evaluadas (Almagro, Baeza, Méndez, Mira-
lles y Pérez, 2006b). Uno de los elementos claves 

que proponen estos estudios es el uso de narra-

ciones en el aula. Los trabajos de Egan (1991, 

1994) insistieron en que disponemos de un am-
plio conjunto de habilidades de pensamiento que 

nos permiten acercarnos a todo tipo de contenidos 

de aprendizaje. De hecho, Egan afirma que los 
alumnos no solo pueden aprender desde lo con-

creto, lo manipulativo y lo conocido. Este autor 

cree que la mejor forma de enseñar los conceptos 
temporales y los contenidos históricos en edades 

tempranas es a través de las narraciones como 

cuentos, tradiciones, relatos, leyendas, tanto de 

tiempos cercanos como lejanos. La imaginación 
para comprender estos relatos es una poderosa 

herramienta de aprendizaje. Sobre esta cuestión 

insisten los estudios de caso presentados por 
Cooper (2013). Imaginación y creatividad son 

dos de los mejores aliados en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje en las primeras etapas 

educativas.  

Tal y como señala Aranda (2003, p. 104): 

“para los niños en edad infantil una historia es 
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sólo una narración, un cuento” y así es como 

adquiere significado para ellos. Además, permite 

acercar al alumnado a épocas y lugares lejanos, 
contar con variados escenarios y protagonistas, 

que nos introducen en el aula múltiples conteni-

dos e imágenes inicialmente ajenas a la experien-
cia del alumnado (Wood y Holden, 2007, Mira-

lles y Rivero, 2012) y reducir los problemas his-

tóricos a contextos concretos y precisos (Egan, 

1991). No sólo eso, sino que las investigaciones 
actuales señalan que tantos niños tienden a proce-

sar y recordar la información histórica de una 

manera más efectiva cuando ésta es transmitida 
en forma de una “buena historia”. Es decir, un 

relato que además sea capaz de otorgar vitalidad 

y cercanía a aquello que los estudiantes conside-
ran a priori como “irrelevante y aburrido” (Tun-

nell, Jacobs, Young y Bryan, 2012). Estas narra-

ciones pueden ser relacionadas con sus propias 

experiencias, facilitando la comprensión del paso 
del tiempo (Wood y Holden, 2007). Además la 

empatía con los personajes y hechos propios del 

relato facilita la comprensión de las motivaciones 
de sus actuaciones. La narración debe tener senti-

do para el alumnado para evitar su olvido (Sáez, 

1999).  

El pensamiento narrativo es la operación 
mental básica que da sentido y permite organizar 

el pasado histórico al tiempo que orienta la vida 

práctica a través de la categoría temporal (Rüsen, 
2005). En este sentido son varios los autores que 

han incidido en las ventajas del recurso a narrati-

vas históricas en clase (Barton y Levstik, 2004; 
Bage, 1999; Monte-Sano, 2010; Sáiz y Gómez, 

2016; Topolsky, 2004). El uso de narrativas con 

estudiantes permite reflexionar sobre la historia 

como construcción por el hecho de que la narra-
ción no es simplemente contar lo que pasó sino 

que implica mucho más sobre la perspectiva psi-

cológica adoptada por el narrador sobre lo que 
pasó. Tal y como afirma Aguirre de Ramírez 

(2011), las narraciones son una parte fundamental 

en la vida de las personas y especialmente de los 
niños, dentro y fuera de la escuela, por su cone-

xión con sus fantasías, por su capacidad de hacer 

vivir aventuras, y porque estimulan la capacidad 

de ver el mundo como algo inédito, como algo 
que se puede explorar infinitamente. Las narra-

ciones son tan fundamentales en la vida cotidiana 

como lo son para los historiadores. La capacidad 
de narrar ha sido estudiada por Bruner (1998) 

como una modalidad de funcionamiento cogniti-

vo, como un modo de pensamiento caracterizado 

por una forma de ordenar la experiencia y de 

conocer, que tiene principios funcionales propios 
y criterios determinados de corrección. Sostiene, 

además, que la narración dota de significado a la 

experiencia, como estructura para organizar nues-
tro conocimiento y como un vehículo en el proce-

so de la educación, y que debe ser desarrollada en 

las personas tanto en la sociedad como en el ám-

bito escolar (Bruner, 1990, 1997).  

El objetivo principal de la investigación ha 

sido diseñar, aplicar y evaluar una propuesta para 

la enseñanza de las nociones temporales en Edu-
cación Infantil en la que se usen recursos narrati-

vos. De este objetivo general derivan los siguien-

tes objetivos específicos: 

1. Detectar las necesidades del contexto en 

el que se va a desarrollar la intervención. 

2. Descubrir los conocimientos previos de 

los escolares en relación a los conceptos tempora-
les que se pretende enseñar, a través de la evalua-

ción inicial. 

3. Diseñar e implementar un proyecto para 
trabajar las nociones temporales partiendo de las 

necesidades detectadas y de los conocimientos 

previos del alumnado. 

4. Evaluar los aprendizajes o posibles resul-
tados conseguidos con la intervención. 

 

2. MÉTODO 

2.1. Diseño de la investigación 

 El diseño se ha basado en los modelos en 

espiral de Lewin de investigación en acción y de 
investigación evaluativa fundamentada en el mo-

delo de evaluación CIPP (Contexto, Entrada, 

Proceso, Producto) (Latorre, Rincón y Arnal, 

2003). Se ha partido del proceso de investigación-
acción del modelo lewiniano. Para utilizar un 

método efectivo en dicha evaluación, se ha com-

plementado con la investigación evaluativa, utili-
zando el modelo CIPP que diferencia cuatro eta-

pas, generando así una mayor calidad en la inves-

tigación en la fase de evaluar en el segundo paso 
de la investigación que es el de aplicar la pro-

puesta (Figura 1). 
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Figura 1. Fases del diseño de investigación planteado utilizando el modelo lewiniano e incluyendo en éste 

el modelo CIPP 

 

Para la recolección de información se ha op-

tado por un modelo mixto cualitativo y cuantita-

tivo. Las técnicas de recogida de la información 
reflejan ese enfoque mixto, utilizando la triangu-

lación, que sostiene que los enfoques cuantitati-

vos y cualitativos no son opuestos, ni deben estu-

diarse por separado. Se cree que haciendo una 
combinación de ambos en el estudio de un pro-

blema se pueden extraer mejores datos y un mejor 

análisis de los mismos, puesto que aparece una 
compensación de los puntos débiles y ciegos de 

cada enfoque individual (Flick, 2007). 

 

2.2. Participantes y contexto 

 La investigación se ha llevado a cabo en un 

aula de Educación Infantil con niños y niñas de 5 

años de un CEIP situado en Alguazas, una locali-
dad de la provincia de Murcia (España). El aula 

participante en esta investigación está compuesta 

por 24 alumnos y alumnas. Es un grupo hetero-

géneo, mixto y diverso, ya que hay niños y niñas 
de diversa procedencia cultural y geográfica.  De 

los 24, 12 son niñas y 12 son niños. También han 

formado parte de la investigación la maestra-

tutora del grupo. El equipo directivo del centro y 
las familias de los alumnos han sido quienes han 

autorizado a los investigadores a poner en prácti-

ca el estudio. La maestra-tutora, además, ha sido 
observadora y participante activa en este estudio, 

ofreciendo sus impresiones y valoraciones en 

todo momento y realizando las distintas activida-

des que se le planteaban, con el fin de realizar un 
seguimiento de la propuesta válido y fiable. Se 

han seleccionado estos participantes para el estu-

dio por diversos motivos: se trata de una muestra 
natural, la igualdad de número tanto de niños 

como de niñas, la edad de los sujetos y su diver-

sidad. 
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2.3. Propuesta de intervención 

 La propuesta de intervención se desarrolló 

dentro del marco de investigación evaluativa 
(modelo CIPP) y se perfeccionó a partir de la 

información recogida durante las dos primeras 

fases del proceso de investigación (evaluación del 
contexto y evaluación de entrada). La propuesta 

de intervención se llevó a cabo durante tres se-

manas.  

 Los cuentos utilizados en dicha propuesta 
didáctica se han escogido conscientemente con el 

fin de enseñar conceptos temporales específicos y 

básicos. Los cuentos son “La pequeña oruga glo-
tona” de Eric Carle, con el que podremos trabajar 

los números ordinales, el paso del tiempo, an-

tes/después y los días de la semana; y “Un amor 
de botón” de Carlioz Pauline, con el que podemos 

trabajar los conceptos de simultaneidad. Estos 

cuentos se han escogido de un listado que se pro-

puso en el curso “El cuento: un recurso para el 
aprendizaje interdisciplinar en Educación Infantil 

y Primaria. 2ª edición”, organizado por el CE-

POAT (Universidad de Murcia) y de Arias, Mira-
lles, Arias y Corral (2014). La primera semana se 

dedicó a la entrevista de la maestra tutora y a la 

recogida de información de ciertos documentos 

para evaluar el contexto. En la segunda semana se 
trabajó el cuento “La pequeña oruga glotona” y 

en la tercera semana se trabajó el cuento “Un 

amor de botón”. 

Las actividades implementadas en el aula 

fueron validadas por expertos, y se crearon para 

centrar el interés en las nociones temporales. Para 
la validación de dichas actividades contamos con 

la colaboración de dos expertas, una profesora del 

área de Didáctica de las Ciencias Sociales de la 

Universidad de Murcia, y una Maestra de Educa-
ción Infantil con amplia experiencia en tareas 

docentes y en investigación sobre esta etapa edu-

cativa. Para ello, se creó una guía de validación 
con una escala tipo Likert con una valoración del 

1 al 4. La guía de validación también tenía ítems 

que podían responderse cualitativamente. En 
dichos ítems las expertas pudieron aportar ideas, 

opiniones y sugerencias. Se valoraron positiva-

mente los ítems que tuvieron una puntuación 

media superior a 3 y se aplicaron todas las reco-
mendaciones propuestas por las expertas. Dichas 

actividades se han organizado dentro de la pro-

puesta didáctica siguiendo un eje metodológico 
que se caracteriza por encuadrar la propuesta de 

intervención en tres fases (actividades previas a la 

lectura del cuento, lectura del cuento y activida-

des posteriores a la lectura del cuento).  

 

2.4. Instrumentos de recogida de infor-

mación 

 La recogida de información estuvo condi-

cionada por el tipo de diseño de investigación (los 

modelos en espiral de Lewin y CIPP). Se concre-
taron los instrumentos de recogida de la informa-

ción utilizados teniendo en cuenta las fases de 

ambos modelos.  

 

2.4.1. Primer paso: diseño (modelo lewi-

niano) 

 Se escogió el escenario natural donde se 
iban a recoger los datos (un aula de Educación 

Infantil de 5 años de un colegio público de la 

Región de Murcia). Después se seleccionaron los 

cuentos que se iban a utilizar en la intervención 
propiamente dicha (“La pequeña oruga glotona” y 

“Un amor de botón”) y se establecieron los con-

ceptos temporales que se querían enseñar. A con-
tinuación, se diseñó una guía de validación para 

que los expertos (una profesora del área de Di-

dáctica de las Ciencias Sociales y una maestra de 
Educación Infantil) evaluaran nuestra propuesta y 

así poder mejorarla. La guía de validación se 

diseñó con una escala tipo Likert (del 1 al 4) y 

también con ítem de respuesta cualitativa, para 
que los expertos pudieran aportar ideas, opiniones 

y sugerencias. Se valoraron positivamente los 

ítems que tuvieron una puntuación media superior 
a 3 y se aplicaron todas las recomendaciones 

propuestas por las  expertas. 
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Técnicas directas                               Técnicas indirectas 

Observación participante 

Entrevista 

Cuestionario 

Grabadora  

Ficha de Seguimiento Individual  

Ficha de Seguimiento Grupal 

Documentos oficiales/educativos: 

PGA (PEC y Programación Docente) 

Documentos  personales iconográficos: 

dibujos, actividades. 

 

Tabla 1. Técnicas e instrumentos de recogida de información 

 

2.4.2. Segundo paso: aplicación basada en 

el modelo CIPP 

Técnicas indirectas o no interactivas 

 El análisis de documentos oficiales sirvió 
para acceder a información redactada por orga-

nismos e instituciones oficiales que aportaron 

datos verídicos y contrastados referente a la insti-
tución a la que van referidos. En este caso, se 

trató de documentos de una institución educativa 

(colegio público), que cedieron el Proyecto Edu-

cativo de Centro y la Programación General 
Anual (PGA) tras solicitar en enero de 2015 el 

consentimiento por parte del equipo directivo del 

centro y que sirvieron para comprender el entorno 
o contexto, los espacios y recursos del centro 

entre los que destacamos la biblioteca, los pro-

blemas educativos y sus vías de solución y el 
proceso de aprendizaje de los alumnos, entre 

otros aspectos.  

 Otro documento oficial que se analiza es la 

Programación Docente de aula. Se detecta si exis-
te tratamiento de los contenidos relativos a la 

historia, en concreto el tratamiento de conceptos 

temporales. Para ello, se analiza la unidad didác-
tica que corresponde con el momento en que se 

inicia la intervención propiamente dicha “UD 8. 

Animales y  plantas”. En concreto, se analizaron 

los objetivos, contenidos, competencias básicas, 
criterios de evaluación y tipo de actividades que 

realizan para el tratamiento de la historia en Edu-

cación Infantil, específicamente, lo que tiene que 
ver con los conceptos temporales. 

 A continuación, se concretaron esos datos y 
se determinaron las necesidades generales no 

satisfechas en un centro público de la Región de 

Murcia, y las necesidades específicas en cuanto al 
tratamiento de la historia y el uso de los cuentos 

en un aula de este mismo colegio, en las que se 

puede intervenir. La información extraída debe 
permitir identificar el marco en el que se encuen-

tra el proyecto que se va a diseñar (García-Sanz, 

2012a).  

 

Técnicas directas 

 Para evaluar el contexto (primera fase del 

modelo CIPP) se llevó a cabo una entrevista indi-
vidual semiestructurada y semidirigida a la maes-

tra tutora del aula de 5 años del centro público 

implicado. Se utilizó la entrevista por su carácter 
abierto y flexible que a la vez tiene una dirección 

definida. Se realizó en privado, las preguntas 

fueron directas, no se aceptó un sí o un no ni la 

primera respuesta sin más, se prestó atención al 
sentido y significación de las palabras y se pre-

tendió explotar todas las áreas posibles (López 

Barajas, 1998). El desarrollo de la entrevista se 
llevó a cabo en una sesión que duró 45 minutos. 

Se adquirió un alto grado de implicación por par-

te de la encuestada y una gran cantidad de infor-

mación. El escenario seleccionado para entrevis-
tar fue la propia aula de 5 años, ya que se trata de 

un espacio familiar y en el que existe un clima de 

confianza para la entrevistada. La información 
obtenida se registra durante la misma con una 

grabadora de móvil y posteriormente se transcri-

bió.  
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 En la evaluación de input (segunda fase del 

modelo CIPP), se realizó una entrevista en grupo 

no estructurada y semidirigida con todo el grupo-
clase. La duración de la misma se calculó en 

torno a 45 minutos y la información se registró 

con la grabadora para después ser transcrita y 
analizada. 

 En la evaluación del proceso (tercera fase 

del modelo CIPP) se utilizó la observación parti-

cipante, combinando simultáneamente el análisis 
de documentos, la entrevista de personas en la 

situación de informantes específicos, la participa-

ción directa, la observación y la introspección. 
Para recopilar todas las observaciones se registra-

ron todas las actividades tanto con documentos de 

papel (las actividades que realizan los niños), 
como con grabaciones de audio, previa autoriza-

ción por parte de las familias. También se utilizó 

el diario de la investigación (últimas dos sema-

nas). Con este último se trató de reflexionar cada 
día y relatar todo lo ocurrido desde un punto de 

vista descriptivo.  

 En la evaluación del producto se diseñaron 
diversos instrumentos. En primer lugar una ficha 

de seguimiento individual y una ficha de segui-

miento de grupo para valorar los aprendizajes tras 

la realización de la secuencia de actividades pre-
vistas para el cuento “La pequeña oruga glotona”. 

La ficha de seguimiento individual es un cuestio-

nario con escala tipo Likert, que estuvo compues-
to por 23 ítems distribuidos en cuatro competen-

cias (competencia temporal, competencia lingüís-

tica, competencia artística y creativa y competen-
cia social). Los investigadores rellenaron este 

cuestionario, utilizando para ello las respuestas de 

los alumnos en las distintas actividades y la ob-

servación sistemática durante todo el proceso. En 
segundo lugar, para medir la adquisición del con-

cepto temporal “simultaneidad”, tras llevar a cabo 

las actividades diseñadas con ayuda del cuento 
“Un amor de botón”, se confeccionó un cuestio-

nario con posibilidad de respuesta dicotómica (SÍ: 

cara alegre, NO: cara triste), y que constó de 11 
ítems. El cuestionario se respondió en asamblea, 

en grupo. Para finalizar esta última fase del mo-

delo CIPP, se realizó una entrevista final a la 

maestra-tutora, semidirigida y semiestructurada, 
en la cual se plantean una serie de preguntas con 

el objetivo de realizar una evaluación final del 

proyecto. 

3. RESULTADOS 

3.1. Evaluación del contexto 

Los resultados extraídos de la PGA del cen-
tro permitieron definir las características y los 

parámetros del entorno en relación a la metodo-

logía usada en el aula. Para ello se categorizaron 
los aspectos más relevantes y se organizaron en 

matrices de datos englobando tres tipos de meta-

categorias o familias: necesidades educativas, 

fomento de la lectura en Educación Infantil, me-
todología didáctica (véase Figura 2). Las princi-

pales necesidades educativas que se tuvieron en 

cuenta son el apoyo lingüístico, a raíz de la pre-
sencia de niños de diversos orígenes que  tienen 

otro idioma; la necesidad de desarrollar habilida-

des afectivas, habilidades sociales; y habilidades 
comunicativas. 

En segundo lugar, en cuanto al plan de fo-

mento de la lectura consiste en fomentar el uso de 

la biblioteca, aumentar el interés, la comprensión 
y el disfrute de la lectura en los niños y ofrecer o 

utilizar apoyo audiovisual para captar más la 

atención y que todo resulte más significativo. En 
tercer y último lugar, en relación al método di-

dáctico, destacan los principios pedagógicos, los 

materiales curriculares y las unidades didácticas. 

Los principales principios pedagógicos que rigen 
la práctica educativa en esta aula son la globali-

zación de los contenidos, el aprendizaje significa-

tivo, la actividad infantil y el juego. Los materia-
les curriculares que hemos destacado han sido los 

cuentos, aunque utilizan otros como tarjetas 

flash-card, etc. En Educación Infantil, la práctica 
educativa en esta aula se distingue por utilizar las 

unidades didácticas. La unidad didáctica que 

coincide con la puesta en marcha de nuestro pro-

yecto es la número 8: “Los seres vivos y las plan-
tas”. La Programación Docente no contempla el 

tratamiento del tiempo histórico en Educación 

Infantil, aunque implícitamente existen algunos 
atisbos relacionados con las nociones temporales, 

como los números ordinales, señas de identidad 

cultural propia y de otros, actividades de secuen-
ciación de imágenes, etc. Así, existe un vacío –al 

menos en lo menos formal– en cuanto a la ense-

ñanza de la historia y de los conceptos temporales 

en Educación Infantil.  
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Figura 2. Evaluación del Contexto Educativo. Detección de necesidades antes de la puesta en práctica del proyecto a 

través del análisis de la Programación General Anual 

 

Junto a los resultados del análisis de docu-
mentos educativos, la entrevista realizada a la 

maestra-tutora también aportó valiosa informa-

ción sobre el contexto. Esta entrevista se analizó 

con una distinción entre cuatro supracategorías: el 
papel de la historia, metodología para enseñar 

historia, la organización de espacios y tiempos y 

el uso de materiales y recursos. La primera red 
semántica (Figura 3) hace referencia al papel que 

le otorga la maestra tutora a la historia dentro del 

aula. En concreto se diferencian dos metacatego-

rías: la idea que tiene la docente sobre la capaci-
dad del alumnado para aprender historia, y el tipo 

de historia que considera que puede aprender en 

la etapa de Educación Infantil. 

La maestra opina que los alumnos son capa-

ces de aprender historia y que la metodología y la 

motivación que el docente utiliza son clave para 

ello (Figura 4). El trabajo por proyectos lo ve 
muy adecuado en este sentido, y además piensa 

que principalmente el alumnado debe adquirir 

conceptos temporales, por considerarlos la base 

que servirá para comenzar a aprender historia.  

En cuanto a la organización de los espacios 

y el tiempo en el aula (Figura 5) se destaca una 

organización espacial por rincones, donde se rea-
lizan actividades concretas relacionadas con el  

tipo de rincón que representa. Los recursos utili-

zados son variados, aunque predominan las fi-

chas. Encontramos cuatro espacios o rincones de 
trabajo: rincón de lógico-matemática, rincón de 

lecto-escritura (con una pequeña biblioteca), rin-

cón del artista y rincón de La casita. Encontramos 
otras categorías que explican la organización de 

esos rincones y el tipo de actividad desarrollada 

en cada uno de ellos. 
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Figura 3. Red semántica “El papel de la historia”. Resultados obtenidos tras el análisis de la entrevista realizada a la 

maestra para la evaluación del contexto 

 

 

 

Figura 4. Supracategoría “Una forma de enseñar historia” identificada en la entrevista realizada a la maestra-tutora 

para la evaluación del contexto 
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Figura 5. Red semántica “Organización de espacio y tiempo” identificada en la entrevista a la maestra-tutora para la 

evaluación del contexto 

 

En cuanto a la supracategoría “Uso de mate-

riales y recursos”, se destacan tres metacatego-
rías: el tipo de material didáctico que usa para la 

enseñanza de la historia, los recursos que más 

valora para enseñar historia y el uso de los cuen-
tos para enseñar historia (Figura 6). El material 

didáctico que utiliza para enseñar historia es va-

riado, incluyendo juegos en dicho material, algo 

que coincide con dos de los principios pedagógi-

co de la Figura 4: el juego y la actividad. El uso 

de fuentes es algo a lo que le da mucha importan-
cia, utilizando para ello fotos y testimonios de 

vida. Además la narrativa para ella es muy impor-

tante. En cuanto al uso de los cuentos para ense-
ñar historia, es algo que emplea como un elemen-

to lúdico, pero no para el aprendizaje de los con-

ceptos temporales. 

 

 

 

Figura 6. Supracategoría “Uso de materiales y recursos” identificada en la entrevista realizada a la maestra-tutora para 

la evaluación del contexto 
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Se detectó una importante necesidad de apo-

yo lingüístico, en concreto de aumentar el voca-
bulario y las habilidades comunicativas en algu-

nos alumnos. A este respecto, con la propuesta de 

esta investigación, y gracias al uso de cuentos y 
actividades, se intentó aumentar el vocabulario en 

relación a los conceptos temporales de los alum-

nos, así como la comprensión del texto. Los re-

sultados hallados permitieron identificar las ca-
racterísticas, los parámetros y necesidades no 

satisfechas del entorno. Esto permitió establecer 

las metas del programa, determinar qué necesita-
mos hacer (García-Sanz, 2012b). 

 

3.2. Evaluación de input o entrada 

En las Figuras 7 y 8 encontramos tres meta-

categorías en relación a los conocimientos pre-

vios de los escolares. Los resultados muestran 

cómo los alumnos tienen un conocimiento em-
brionario e instintivo sobre conceptos temporales 

que además conectan con sus propias experien-

cias y sus propios razonamientos. De tal manera 
que el tiempo para ellos es el reloj, son las horas. 

El paso del tiempo lo asocian con la noche, con el 

paso de los días y con la propia acción de cami-

nar. No tienen una percepción más allá del pre-
sente, por lo que conocer el pasado y el futuro es 

necesario para que amplíen sus conocimientos 

temporales. Los números ordinales y cardinales 
no los conocen por sus nombres técnicos. Hizo 

falta explicarles de otra manera lo que era. No 

obstante los conceptos de contar y ordenar los 
tienen asimilados. Los días de la semana los co-

nocen perfectamente. Se debe ampliar el porqué 

los humanos dividimos el tiempo tal y como lo 

hacemos, teniendo en cuenta las horas de sol, las 
rotaciones de la tierra y los planetas. No conocen 

el concepto de simultaneidad. Una ampliación de 

la información determina que comienzan a ser 
conscientes de que ocurren distintas cosas al 

mismo tiempo, pues su pensamiento comienza a 

tener en cuenta otros puntos de vista y a descen-
trarse. Los conceptos “antes” y “después” están 

difusos y resultan abstractos para ellos. Saben que 

sirven para hablar. Asocian el “antes” con el 

tiempo pasado (hechos que ocurrieron antes) y el 

“después” con el tiempo futuro (hechos que ocu-

rren después).  

 

3.3. Evaluación del proceso 

Esta fase sirvió para comprobar si la puesta 
en práctica de la secuencia de enseñanza se iba 

adecuando a los objetivos propuestos. Además, 

también se hace necesario evaluar el grado de 

satisfacción y valor de los participantes en la 
propuesta didáctica (García-Sanz, 2012b). Se 

analizó la información obtenida en relación a la 

observación diaria de los investigadores, la entre-
vista a la maestra-tutora durante el proceso, y el 

cuestionario de satisfacción que respondieron los 

alumnos. La totalidad del alumnado (24) ha teni-
do una alta satisfacción realizando estas activida-

des. Para obtener unos resultados más fiables se 

ha relacionado los resultados extraídos fruto del 

análisis de información cuantitativa con la infor-
mación de naturaleza cualitativa obtenida en la 

entrevista a la maestra-tutora y en el diario de 

clase realizado por la investigadora. 

En relación a la valoración que hace la 

maestra-tutora del proceso se destacan los si-

guientes resultados que aparecen en la Figura 9. 

La maestra señaló de manera relevante que los 
cuentos utilizados eran adecuados para la edad de 

los niños, divertidos y didácticos, sobre todo para 

aprender los conceptos temporales. Las activida-
des, desde su punto de vista, estaban bien detalla-

das, pero veía demasiadas fichas, por lo que pro-

puso añadir actividades más variadas. Esta pro-
puesta se incluyó en la última semana, dentro de 

las actividades del segundo cuento “Un amor de 

botón”. En relación a los recursos utilizados, lo 

que más le gustó fue el uso del kamishibai, pues 
es un recurso que desconocía y que piensa utilizar 

a partir de ahora por ser muy didáctico y aumen-

tar la atención y el interés de los alumnos. Y por 
último, en cuanto al proceso de enseñanza-

aprendizaje, destacó que con esta propuesta los 

niños aprendían divirtiéndose y que mejoraron la 
motivación, la atención y la comprensión, así 

incide en la ampliación del vocabulario, una ne-

cesidad que hay que paliar en esta aula. 
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Figuras 7 y 8. Red semántica “conocimientos previos de los alumnos”, detectada en la entrevista realizada a los alum-

nos en la segunda fase: input/entradas 
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Figura 9. Red semántica “Valoración maestra-tutora sobre los cuentos, las actividades, los recursos utilizados y el 

proceso enseñanza-aprendizaje de los niños, durante el proceso” 

 

Además, también se tuvo en cuenta la valo-

ración recogida en el diario de clase, del transcur-

so de las actividades de la secuencia de enseñanza 

en la fase del proceso (Figura 10).  

 

 

Figura 10. Metacategoría “Valoración investigadora transcurso actividades de la secuencia de enseñanza durante el 

proceso 

 

3.4. Evaluación del producto 

El objetivo de esta última fase consistió en 
valorar los aprendizajes y los resultados que he-

mos conseguido con la aplicación de este proyec-

to. Para lograrlo se valoraron los aprendizajes 
obtenidos por los alumnos tras el análisis de las 

fichas de seguimiento individual y de seguimien-

to de grupo (cuento de “La oruga glotona”), un 

cuestionario al alumnado para comprobar el gra-
do de adquisición del concepto temporal de “si-

multaneidad” (cuento de “Un amor de botón”), y 

una entrevista final a la maestra-tutora de los 
alumnos participantes. En cuanto a los aprendiza-

jes de los escolares con el cuento de “La oruga 

glotona”, se utilizó la estadística descriptiva de 
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frecuencias y porcentajes. Teniendo en cuenta el 

porcentaje válido de todo el alumnado de clase, 
se ha podido determinar que para N=24 alumnos, 

la media obtenida ha sido de 4, que equivale a un 

notable, con un porcentaje acumulado de un 

66,7%,  y una desviación típica de 0,776 valor 
que es mayor que 0,05 y por lo tanto nos indica 

que no existen diferencias significativas entre las 

notas de los alumnos, siendo la nota mínima un 
3=bien y la máxima un 5=sobresaliente. Esto son 

unos buenos resultados y nos indican que la eva-

luación es muy positiva en todas las competen-

cias evaluadas, incluida la temporal, aunque deja 
algún margen de mejora (Tabla 2). 

 

 

 

Tabla 2. Distribución de frecuencias y porcentajes de la evaluación final de los aprendizajes de los alumnos 

 

En cuanto al cuestionario que el alumnado 

respondió en la asamblea para valorar la adquisi-
ción del concepto de simultaneidad a través del 

cuento “Un amor de botón”, se empleó la estadís-

tica descriptiva, arrojando resultados positivos 
para la evaluación de los alumnos, ya que todos 

adquirieron el concepto de simultaneidad, res-

pondiendo correctamente a las cuestiones. Ha 
habido unanimidad en todas las respuestas, y el 
aprendizaje del concepto temporal ha sido positi-

vo (Tabla 3). 

 

 

Tabla 3. Estadísticos de frecuencia que informa de los resultados del cuestionario sobre simultaneidad pasado a los 

alumnos en Asamblea 
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En lo que respecta a la entrevista a la maes-

tra, ésta afirmó que durante el proyecto se ha 

trabajado a través de un aprendizaje basado en un 
aprendizaje significativo y globalizado de los 

conceptos temporales, conectando con las propias 

experiencias de los escolares. También afirmó 

que los alumnos habían aprendido conceptos 

temporales con ayuda de los cuentos y que estos 
le servirán como base para posteriores aprendiza-

jes en relación a la historia (Figura 11).  

 

 

Figura 11. Categoría “El papel de la historia” detectada en la entrevista-final realizada a la maestra-tutora 

 

Para enseñar los conceptos temporales, en 

este proyecto también se tuvieron en cuenta las 
necesidades e intereses de los alumnos, así como 

su satisfacción, y se han trabajado los cuentos 

siguiendo una estructura de actividades con una 

fase antes, durante y después de la lectura del 

cuento, que hace que éste resulte un recurso mu-

cho más significativo. Además resaltó que se 
había partido de los conocimientos previos del 

alumnado, lo que hace que se incremente el valor 

didáctico de la propuesta (Figura 12). 

 

 

 

Figura 12. Categoría “Una manera de enseñar historia” detectada en la entrevista-final realizada a la maestra tutora 

para la evaluación del producto de este proyecto 

 

4. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

Pensamiento narrativo y tiempo histórico es-

tán relacionados. Jacott y Carretero (1993, 1995) 

afirman que la narratividad es una característica 
esencial del conocimiento histórico, por tanto, 

debe ser considerada como uno de los aspectos 
clave en la enseñanza de la historia. Los cuentos 

facilitan la adquisición de conceptos temporales, 

por conectar con los intereses de los escolares y 
su pensamiento mágico y concreto. La narración 

de cuentos a través de recursos atractivos y moti-
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vadores como el kamishibai se presenta como un 

elemento muy valorado por la maestra-tutora tras 
la investigación. Los niños adquirieron los con-

ceptos temporales: antes/después, cam-

bio/transformación, paso del tiempo, días de la 

semana, tiempo y simultaneidad, entre otros. El 
33% obtuvo un bien de valoración final, el 44% 

de ellos obtuvo un notable y el 23% un sobresa-

liente. Ningún alumno obtuvo un insuficiente o 
un suficiente. 

Contar historias es la manera en la que las 

personas somos socializadas. Las narraciones 

interpretan la racionalidad y la cultura como una 
actividad humana creativa, histórica y socialmen-

te mediada, y biológicamente estructurada. Los 

discursos narrativos interpretados como relatos 
para contar y escuchar, con formato literario de 

cuento, historia o peripecia humana, están más 

próximos al horizonte de desarrollo próximo (Vi-
gotsky) del alumnado que los discursos cargados 

de conceptos y abstracciones para cuya compren-

sión no cuentan con ningún inclusor significativo 

(Ausubel) y, por tanto, no pueden acceder a ellos 
desde sus esquemas previos. 

Bruner (1997) también insiste en esta idea 

acerca de que la narración es una forma de pen-
samiento y favorece la motivación, la metacogni-

ción, la socialización y la creatividad, al construir 

significados en múltiples ámbitos, tanto en las 
ciencias sociales, como en la educación en valo-

res y habilidades sociales. Desde un punto de 

vista psicopedagógico, las historias nos incitan a 

reconocernos como intérpretes del mundo, como 
constructores de sentido. Son los relatos los que 

nos permiten descubrir por nosotros mismos, 

porque los sentimos como si los hubiéramos vivi-
do.  

Los resultados obtenidos refuerzan las in-

vestigaciones sobre la enseñanza de las ciencias 

sociales en Educación Infantil (Cooper, 2002; 
Almagro, Baeza, Méndez, Miralles y Pérez, 

2006b; Miralles y Molina, 2011; Cuenca, 2008, 

entre otros). Los escolares de esta investigación 
tienen conciencia del paso del tiempo, de las cau-

sas y los efectos en sucesiones de acontecimien-

tos y de las diferencias entre los tiempos presente 
y pasado, lo que conecta con la teoría de Cooper 

(2002). Son capaces de reconocer y construir 

distintas interpretaciones de los relatos, y pueden 

desarrollar el pensamiento deductivo en situacio-
nes informales. Efectivamente, los niños de Edu-

cación Infantil tienen un pensamiento histórico 

embrionario conectado con su propia experiencia, 

que puede desarrollarse en las aulas a través de la 
enseñanza. 

La metodología, los recursos utilizados y la 

manera de exponer la información condicionan 

los aprendizajes de los alumnos. Las rutinas en la 
asamblea facilitaron el desarrollo de la concep-

ción temporal del alumnado. El apoyo escolar a la 

lectura no es coherente con las prácticas que se 
llevan a diario en el aula. Diariamente se le da 

muy poco uso didáctico a los cuentos y se usan 

principalmente como algo lúdico. El apoyo fami-

liar a la lectura muestra que los familiares dan 
importancia a los cuentos pero aún así no tienen 

una gran cantidad de los mismos en casa y tam-

poco muestran un gran interés por el uso de la 
biblioteca y por el préstamo de libros. 

Los resultados de esta investigación señalan 

la necesidad de que se estimule el desarrollo del 
pensamiento histórico y narrativo desde edades 

tempranas, y establecer enlaces entre la historia y 

otras áreas curriculares que eviten la fragmenta-

ción del currículo. Tal y como en matemáticas y 
en lecto-escritura se asientan las bases para poste-

riores aprendizajes en historia también deben 

asentarse. Los conceptos temporales son la base 
necesaria para que el niño pueda comenzar a em-

plear vocabulario en sus narraciones y explica-

ciones. Esto nos lleva a la propuesta de nuevas 
investigaciones que incluyan las historias de vida 

de los propios escolares, convirtiéndolas en cuen-

tos, de tal manera que la conexión con su propia 

experiencia sea básica, creando una mayor impli-
cación del alumnado y por supuesto un aprendi-

zaje más significativo. 
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RESUMEN: Este estudio se centra en analizar las opiniones de los adolescentes sobre 

los beneficios que para ellos supone participar en experiencias teatrales. Se han identifi-
cado a partir de 5 grupos foco, con una muestra de 53 participantes, de entre 12 y 20 

años. Los resultados apuntan a que dichas prácticas: promueven habilidades personales; 

ofrecen una oportunidad para explorar y expresar sentimientos; proporcionan un contexto 

de apoyo y seguridad; posibilitan hacer amigos; incrementan habilidades comunicativas; 

proporcionan recursos para ser empleados en otros ámbitos y momentos de la vida; ayu-

dan a formar la identidad y mejorar la autoestima; desarrollan destrezas para entender a 

los otros; y suponen una oportunidad para evadirse de las situaciones negativas. Se discu-

ten las limitaciones y se reconoce la necesidad de seguir investigando esta temática con 

otros participantes y otros diseños de investigación. 
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Benefits of doing theater in the positive development of 

adolescents in Valencia 
 

 

ABSTRACT: This article presents the research carried out about the benefits that ado-
lescents manifest regarding the experience of acting. These are identified from 6 focus 

groups, with a sample of 53 people, aged between 12 and 20 years. The qualitative results 

suggest that these practices can mean a significant help to positive personal development, 

and can be summarized in: to help to promote different personal resources; to offer an 

opportunity to explore and express feelings; to provide a context of support and security; 

to make friends; to enhance communicative skills; to provide resources to be employed in 

other areas and times in people’s life;  to affirm identity and  to strengthen autonomy; to 

develop skills to understand others; and to provide opportunity to escape from negative 

situations. The need to investigate this topic with other participants and other research 

designs is recognized. 

 

KEYWORDS: Theatre, Drama, Positive Development, Young People, Focus Group. 
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1. INTRODUCCIÓN 

¿Existe relación entre participar en activida-
des teatrales y el desarrollo positivo en la adoles-

cencia? Para tratar de responder esta pregunta se 

han indagado las opiniones de adolescentes sobre 
los efectos que la práctica de las actividades tea-

trales supone para su desarrollo personal. En este 

artículo
1
 se presentan solo los resultados obteni-

dos mediante la metodología cualitativa con gru-
pos foco. 

Cuando se habla de teatro en la educación se 

suele distinguir entre teatro y drama. En el drama 
los participantes están involucrados en un trabajo 

más espontáneo e improvisado y en el teatro en 

actuar en un escenario. Ver y hacer teatro son los 
dos aspectos complementarios que se han de bus-

car en la educación artística. En el presente traba-

jo se ha colocado el foco en el hacer, ya sea en 

grupos de teatro extraescolar o en las actividades 
y contenidos teatrales de las asignaturas curricu-

lares.  

La variedad de actividades dramáticas es 
muy amplia. Entre otras: juego de expresión, 

juego dramático, dramatización, role play, im-

provisación, simulaciones,  lectura de textos tea-
trales, reader´s theatre, escritura textos dramáti-

cos, escenificación de diálogos y escenas cortas, 

modalidades de Teatro del Oprimido, representa-

ción de espectáculos, teatro representado por 
actores diferentes al alumnado, etc. Los sujetos 

de nuestra investigación no necesariamente las 

practican todas, sino que depende del proyecto 
docente de su profesorado o sus animadores. 

En España la educación teatral, cuya presen-

cia en los currículos oficiales es pequeña, gira 

principalmente en torno a actividades extracurri-
culares. En la Enseñanza Secundaria Obligatoria 

(ESO) los contenidos referidos al texto teatral se 

imparten en Lengua y Literatura, los de expresión 
corporal en Educación Física y las enseñanzas 

específicas de las artes escénicas en la asignatura 

optativa “Artes Escénicas y Danza”,  impartida en 
4º curso de la ESO. En el Bachillerato de Artes, 

se cursa la materia “Artes Escénicas”.   

Autores como O'Neill (1995), Neelands, 

Baldwin y Fleming (2003), Laferrière y Motos 

(2003) o Navarro (2005) concretan las virtualida-
des del teatro y el drama como instrumento eficaz 

para desarrollar aspectos de las competencias en 

comunicación lingüística, cultural y artística, so-
cial y ciudadana, aprender a aprender y autonomía 

e iniciativa personal.  

A través del teatro los jóvenes representan 

sus percepciones de la realidad, pues la actuación 
teatral es tanto simbólica como reflexiva (Sche-

chner, 1985). En este sentido, el drama opera en 

lo que Heathcote (citado en Johnson y O’Neill, 
1991) llama zona de no-penalty. Esta autora ase-

gura que “el teatro es la vida representada en una 

zona de no sanción. Parece, se asemeja, pero 
realmente no es” (p. 130). En esta área sin puni-

ción los participantes pueden probar experiencias, 

pero sin tener que vivirlas en sus consecuencias 

reales. Por otra parte, el teatro proporciona la 
oportunidad de explorar muchos “posibles yoes”, 

adoptando diferentes perspectivas y actitudes, 

comprometiéndose emocionalmente y pudiendo 
llegar a percibir las cosas de manera diferente. 

Abundando en este sentido, Davis (2015) afirma 

que “el drama ofrece una clase especial de “expe-

riencia” y  “vivir a través de” [...] Lo que de ver-
dad es interesante es que mientras que el contexto 

y el papel son ficticios, las emociones sentidas 

pueden ser “reales” y al mismo tiempo se distan-
cian de lo real” (p. 72).  

Las actividades teatrales son liminares por-

que vienen calificadas por la libertad de expre-
sión, por un espacio no institucionalizado y por la 

oportunidad de explorar o reinventar la propia 

identidad (Kim et al., 2015, p. 72). Se practican, 

pues, en un espacio transicional. Turner (2001) 
declara que el teatro es único en su capacidad de 

crear un contexto social que facilite la liminali-

dad, pues posibilita a los individuos residir entre 
los umbrales de lo cotidiano y lo imaginario, en-

tre la realidad y la posibilidad.  

Beare y Belliveau (2007) han propuesto un 
modelo de desarrollo de las artes escénicas que 

comprende cinco etapas. En la primera (inclu-

sion) los participantes pretenden integrarse en el 

grupo y pertenecer a él. En la segunda (control) la 
principal preocupación es saber si sus habilidades 

teatrales se corresponden con lo que el grupo 

espera. En la tercera (intimacy) se pone el foco en 
establecer amistades y vínculos profundos. Quie-

nes alcanzan la cuarta etapa (empowerment) son 
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competentes y admirados. Los que logran alcan-

zar la última etapa (vision) tienden a ser los líde-

res naturales del grupo debido a su profunda per-
cepción del trabajo colaborativo y a sus habilida-

des para relacionarse con los demás. La mayor 

parte de los jóvenes que participan en actividades 
teatrales están en una de las tres primeras etapas.  

 

1.1. Desarrollo positivo en la adolescencia 

La adolescencia es el periodo de transición 
entre la infancia y la adultez, en el que se produce 

un proceso de maduración que implica cambios 

físicos, psicológicos y sociales (Alsinet, Pérez y 
Agulló, 2003; Stassen, 1997). Respecto a su ran-

go de duración, aunque varía según las diferentes 

fuentes médicas, antropológicas y psicológicas, 
se suele admitir el inicio entre los 10 y 12 años y 

la finalización a los 19 ó 24 (Organización Mun-

dial de la Salud [OMS], 1986). En la adolescencia 

se produce una confusión y una crisis de identi-
dad (Erikson, 1983), pues no se tienen conviccio-

nes formadas sobre lo que lo que se es ni sobre lo 

que se quiere ser. En este sentido, los adolescen-
tes suelen presentar algunas manifestaciones 

preocupantes desde el punto de vista de los adul-

tos: conflictos con padres y profesorado, inestabi-

lidad emocional, bajo rendimiento escolar o con-
ductas de riesgo como ejercicio precoz de la se-

xualidad, consumo de drogas, trastornos alimen-

tarios, comportamientos delictivos e intentos de 
suicidio (Jiménez, Musitu y Murgui, 2005). Para 

prevenir tales comportamientos de riesgo, ac-

tualmente se proponen patrones de intervención 
que consideran la ausencia de problemas como 

indicador de un desarrollo sano (Oliva, Ríos, 

Antolín, Parra, Hernando y Pertegal, 2010). Estos 

nuevos enfoques siguen los pasos del modelo del 
desarrollo positivo y la competencia (Benson, 

Scales, Hamilton y Sesman, 2006). El denomina-

do Positive Youth Development está enfocado al 
bienestar, pone el acento en la existencia de con-

diciones saludables y expande el concepto de 

salud a las habilidades, conductas y competencias 
necesarias para tener éxito en la vida social, aca-

démica y profesional (Benson, Mannes, Pittman y 

Ferber, 2004). Así, un adolescente saludable es 

aquel que no se implica en actividades antisocia-
les (violencia, consumo de drogas, prácticas se-

xuales de riesgo, etc.).  

La adolescencia es un periodo especialmente 
oportuno para el desarrollo de la identidad (Za-

carés, Iborra, Tomás y Serra, 2009). En esta etapa 

se produce un proceso de búsqueda interior, se 

cambian las características que definieron el yo 
en la niñez, se cuestionan los valores personales y 

aparecen nuevos compromisos y prioridades 

(Berk, 2004). La identidad  consiste en el hecho 
de que alguien se reconozca a sí mismo. El yo es 

lo que identifica a cada  persona y la hace dife-

rente a los demás. Para Erikson (1983) la identi-

dad implica un sentido de continuidad y coheren-
cia del yo a lo largo de tiempo. Es decir, ser la 

misma persona del pasado que se recuerda, del 

presente que se vive y del futuro que se espera. 

Para el presente estudio entenderemos por 

autoestima la valoración que la persona hace de sí 

misma. Constituye el elemento valorativo del 
autoconcepto, del autoconocimiento (Garaygor-

dóbil y Durá, 2006). La contribución de la autoes-

tima sería la de proporcionar seguridad al sujeto a 

la hora de asumir riesgos y considerar opciones 
(Zacarés, Iborra, Tomás y Serra, 2009). En los 

adolescentes la autoestima crea una visión que 

influye en la forma en que se relacionan con las 
personas que les rodean y en cómo se sienten en 

relación con los demás.  

 

1.2. Algunos programas de desarrollo po-

sitivo para adolescentes 

Los datos disponibles indican que el partici-

par en programas de desarrollo positivo durante 
la adolescencia está relacionado con un mayor 

compromiso social durante la adultez temprana 

así como con mayores logros a nivel educativo y 
ocupacional (Gardner, Roth y Brooks-Gunn, 

2008). Existen trabajos que documentan la acción 

protectora de las actividades extracurriculares 

contra la implicación en actos delictivos y con-
ductas problemáticas (Persson, Kerr y Stattin, 

2007). Larson et al. (2004) señalan que las activi-

dades extraescolares tienen una serie de conse-
cuencias en el desarrollo positivo del adolescente: 

mejora de la iniciativa personal, aumento de la 

motivación, establecimiento de relaciones inter-
personales incluyendo a personas adultas, acepta-

ción de la diferencia y fortalecimiento de la per-

sonalidad. Igualmente, están documentadas ven-

tajas a nivel de relaciones interpersonales, como 
una mayor capacidad de iniciativa y de toma de 

decisiones, mejor manejo de los conflictos, mayo-

res habilidades de comunicación y, en general, 
más habilidades sociales (Eccles et al. 2003). Los 
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estudios longitudinales parecen confirmar la rela-

ción entre participar en actividades y el desarrollo 

positivo a lo largo del tiempo (Gardner, Roth y 
Brooks-Gunn, 2008). 

Lerner et al. (2011) han realizado un estudio 

longitudinal (4-H Study of Positive Youth Deve-
lopment –PYD–) durante siete años, con 7.000 

adolescentes, para poner a prueba la hipótesis de 

que cuando las fortalezas de los jóvenes están 

alineadas con los recursos de la familia, la escue-
la y la comunidad, se producirá un desarrollo 

positivo. El programa, denominado 5C y diseña-

do para confirmar esta idea, está integrado por 
cinco áreas de intervención: competence (visión 

positiva de las propias acciones, asertividad, habi-

lidades de resolución de conflictos y toma de 
decisiones); connection (establecimiento de lazos 

positivos consigo, la comunidad, la escuela y los 

pares); confidence (sentido interno de autoestima 

y autoeficiencia); caring (simpatía, empatía e 
identificación con los demás); y character (respe-

to a las normas sociales y culturales, sentido de lo 

correcto y lo incorrecto). Las 5C conducen a una 
sexta: contribution (aportaciones a uno mismo, a 

la familia, a la comunidad y a la sociedad).  

Puesto que uno de los ámbitos del teatro pa-

ra hacer son las actividades extracurriculares es 
fácilmente deducible que los efectos señalados 

son también aplicables a las actividades teatrales. 

Los investigaciones realizadas, en el ámbito an-
glosajón (Dutton, 2001; Hughes y Wilson, 2004; 

Kim  et al., 2015) coinciden en el impacto en el 

desarrollo personal y social de los jóvenes y en 
que tiene efectos positivos sobre la promoción de 

recursos personales útiles para resolver de forma 

adecuada los retos vitales que se plantean en la 

adolescencia.   

Dutton (2001) desarrolló un proyecto basado 

en experiencias dramáticas para trabajar con ado-

lescentes en la construcción de competencias, el 
fortalecimiento de la autoestima y el fomento del 

reconocimiento de virtudes y fortalezas persona-

les. Hughes y Wilson (2004) trabajaron con tres-
cientos jóvenes y concluyeron que el teatro les 

ayudaba a desarrollar su sentido de identidad, su 

iniciativa, a tomar riesgos y a mejorar su habili-

dad para expresarse. Daykin et. al. (2008) realiza-
ron un metaestudio sobre las consecuencias de 

participar en actividades teatrales sobre la salud y 

el comportamiento de jóvenes universitarios. 
Concluyen que existen suficientes evidencias 

para afirmar que dicha práctica tiene efectos posi-

tivos en capacidades tales como habilidades so-

ciales, empoderamiento, actitudes y comporta-

mientos de riesgo (prácticas sexuales, alcohol, 
tabaco y consumo de drogas).  

En el ámbito hispanófono no existen estu-

dios empíricos sobre el efecto que tiene hacer 
teatro en los adolescentes, a excepción del de 

Rodríguez-Barquero y Araya-Vargas (2009), que 

en una investigación sobre los efectos de la im-

provisación teatral y la expresión corporal con 
jóvenes universitarios concluyeron que tiene 

efectos positivos y significativos sobre el estado 

de ánimo de los participantes así como en su au-
toestima y confianza.   

Por esta razón, hemos intentado comprobar 

empíricamente si los resultados de los estudios 
anteriores sobre los efectos de las actividades 

teatrales en el desarrollo positivo se producen 

también en los adolescentes valencianos. 

 

1.3. Competencias del desarrollo positivo 

en adolescentes e hipótesis de trabajo 

Para nuestra investigación hemos tomado 
como elementos definidores del desarrollo positi-

vo las cinco competencias de Lerner et al. (2011) 

a las que hemos añadido algunas de las compe-

tencias específicas que consideran Oliva et al. 
(2010, p. 230): autoestima, habilidades sociales, 

reconocimiento y manejo de las propias emocio-

nes y las de otras personas, pertenencia y vincu-
lación, habilidades comunicativas y compromiso. 

Puesto que en nuestra investigación nos pregun-

tamos si existe relación entre participar en activi-
dades teatrales y el desarrollo positivo de los 

adolescentes, esta  cuestión nos permite plantear  

las siguientes hipótesis: 

1. Los adolescentes valencianos valoran de 
forma favorable la influencia de la experiencia 

teatral sobre su desarrollo personal. 

2. Las opiniones manifestadas por los ado-
lescentes valencianos sobre la vivencia y el im-

pacto de la actividad teatral giran en torno a di-

mensiones tales como: expresión y gestión de 
sentimientos; sentido de compromiso; sentido de 

pertenencia, apoyo y aceptación; evasión de los 

problemas personales; aumento y mejora de las 

habilidades sociales; habilidades comunicativas y 
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transferencia de lo aprendido en teatro al contexto 

escolar y familiar. 

3. La identidad y la autoestima son dimen-
siones destacadas en la relación entre actividades 

teatrales y el desarrollo personal positivo.  

 

2. MÉTODO 

El presente estudio se centra en la explora-

ción de las declaraciones y valoraciones que los 

jóvenes manifiestan tras vivir la experiencia de la 
práctica del teatro, entendida como teatro para 

hacer.  

Para tratar de responder a la pregunta arriba 
planteada preparamos un diseño de investigación 

no experimental, transversal y descriptivo. Dada 

la naturaleza de los resultados que se pretendía 
obtener era necesaria una metodología cualitativa 

pues nuestra investigación se basa en el análisis 

subjetivo e individual de aquellos. Se trata pues 

de una investigación interpretativa.  

 

2.1 Muestra 

Los sujetos que participaron fueron 53, dis-
tribuidos en cinco grupos de discusión. De ellos, 

dos se realizaron en los “II Encuentros de Teatro 

en la Educación”, celebrados en Valencia, entre el 

12 y el 16 mayo de 2014; y tres en los “III En-
cuentros” durante el 20 y el 24 de abril de 2015. 

Los participantes procedían de 15 institutos de la 

ciudad de Valencia y de pueblos del área de in-
fluencia, 12 públicos y 3 privados concertados. El 

rango de edad =12-20 años, la moda =16, el pro-

medio =15,6 y la desviación estándar =1,69. En 
cuanto a la distribución por sexo, 38 chicas y 15 

chicos. Los estudios que cursaban eran 2º, 3º y 4º 

de ESO, 1º y 2º de Bachillerato y Formación Pro-

fesional de Grado Medio. Las modalidades: opta-
tiva de Taller de Teatro en ESO, Bachillerato 

Artístico, taller de teatro extraescolar y Técnico 

en Animación Sociocultural.   

La selección de los participantes fue inten-

cional o de conveniencia, puesto que elegimos 

individuos a los que se tenía fácil acceso, utili-
zando como criterio el que estuvieran vinculados 

con el estudio y la práctica del teatro, en alguna 

de las modalidades citadas.  

1.2. Instrumento y procedimiento 

La técnica de investigación utilizada ha sido 

el análisis de contenido de las declaraciones de 
los participantes, recogidas durante los grupos de 

discusión. Estos constituyen una técnica de reco-

gida de datos de naturaleza cualitativa, amplia-
mente empleada en diferentes campos de la in-

vestigación sociológica.  

El tipo de grupo de discusión empleado fue 

cara a cara. El tamaño de los grupos osciló entre 
15 y 8 participantes (3, de 8; 1 de 14; y 1, de 15). 

Con cada uno se preparó una sesión que duró una 

hora y media. 

Los chicos y chicas que participaron en cada 

uno de los grupos fueron seleccionados al azar. 

El moderador de las sesiones fue el investi-
gador, cuya función fue estimular la discusión a 

través de preguntas abiertas, reencauzar el debate 

cuando los participantes se dispersaban del tópico 

en cuestión y evitar el predominio de algunos 
invitando a hablar a los más silenciosos. 

Tras los  saludos y presentación se les in-

formó del propósito de la investigación y se obtu-
vo su consentimiento verbal para grabar las se-

siones y posteriormente transcribirlas y hacer uso 

de sus intervenciones. Ahora bien, no se les pro-

puso que firmaran individualmente ningún impre-
so de consentimiento. Consideramos que se han 

respetado los requisitos mínimos de la ética.  

  Los ejes objeto de discusión fueron: 

1. ¿Qué es el teatro para ti? Razones por las 

que participas en actividades teatrales. Tus 

primeros contactos con el teatro y quién te 
inició en las actividades teatrales. 

2. Beneficios  personales y mejoras que crees 

haber obtenido mediante el teatro.  

3. ¿Hacer teatro ayuda a expresar y gestionar 
mejor los sentimientos?  

4. ¿Con quién te sientes comprometido cuando 

preparas una representación o una dramati-
zación? 

5. ¿Participar en actividades teatrales ayuda a 

conocerse mejor? ¿Y a los demás? ¿Qué has 
descubierto de ti, que antes desconocías? 
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6. ¿Por quién te sientes apoyado? ¿Profesores, 

compañeros, padres? ¿Qué ambiente hay en 

tu grupo de teatro o en las clases de teatro de 
tu instituto?  

7. ¿El teatro ayuda a evadirse de los problemas 

personales, familiares, con los compañeros, 
etc.?  

8. ¿El teatro mejora las relaciones con los 

compañeros? 

9. ¿Lo que aprendes en el teatro lo pones en 
práctica en tu clase, con tus compañeros, en 

tu casa, en tu barrio?  

Como espacio físico se dispuso del hall de la 
Sala Inestable, la organizadora de los eventos. El 

instrumento de grabación utilizado fue el teléfono 

móvil y posteriormente los audios se transcribie-
ron. No se tuvo en cuenta ni fue tema de análisis 

el lenguaje corporal. 

Las transcripciones fueron sometidas a aná-

lisis de contenido del discurso. Para el proceso  
de codificación se utilizó el programa informático 

Atlas ti 7, herramienta de computación para el 

tratamiento y análisis cualitativo de grandes cuer-
pos de datos textuales, vídeos y gráficos. 

No existe ninguna fórmula para identificar 

los temas (unidades de análisis) y agrupar estos 

en subcategorías y categorías.  

Las unidades temáticas o de análisis son “los 

segmentos que interesa investigar del contenido 

de los mensajes escritos susceptibles posterior-
mente de ser expresados en categorías y subcate-

gorías […] son bases de sentido localizables en 

un texto” (Fernández, 2002: 38). Estos fragmen-
tos de texto, frases o incluso palabras transmiten 

un contenido semántico relacionado con una pre-

gunta estímulo formulada por el moderador. La 

familia o categoría es una etiqueta que engloba a 
todos aquellos elementos aparecidos en el discur-

so que tienen rasgos semánticos comunes. Por su 

parte, las subcategorías concretan y limitan el 
significado de las categorías. En nuestro caso, se 

procuró que fueran pertinentes, exhaustivas, ho-

mogéneas y mutuamente excluyentes. 

 

3. RESULTADOS 

Los documentos primarios que utilizamos 

fueron las transcripciones de los discursos reco-
gidos en las cinco sesiones de los grupos foco. A 

continuación se procedió a la codificación, asig-

nando cada unidad de análisis a una subcategoría 

y estas a su vez a una categoría, identificadas 
ambas por sus respectivos códigos. Seguidamente 

se realizó la cuantificación, mediante el conteo de 

registros de cada categoría (ver Tabla 1). Y fi-
nalmente se procedió a enlazar las subcategorías 

para diseñar las redes semánticas (ver Figura 1). 

Los datos resultantes fueron tratados mediante el  
análisis estadístico descriptivo expresado en fre-

cuencias y porcentajes.  

  

3.1. Beneficios 

Esta categoría, que alcanza casi el 30% de 

las unidades temáticas, se refiere a las  mejoras 

percibidas y atribuidas a las actividades teatrales; 
a la transferencia de lo aprendido en teatro a la 

vida escolar y social; y a la percepción de ellas 

como un espacio de evasión de los problemas 

personales.  

Dentro de esta categoría destaca la subcate-

goría Cambio personal (CPB) con aproximada-

mente una de cada cinco de las unidades temáti-
cas. Es la más importante de todas, no solo por el 

número total de unidades que comparten un signi-

ficado común sino también por la centralidad que 
ocupan en el mapa de relaciones semánticas (ver 

Figura 1). Es la causa de las razones para hacer 

teatro y está asociada con el pensamiento sobre el 

teatro, la expresión de sentimientos, el sentimien-
to de seguridad, la evasión, el compromiso y la 

transferencia.  
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CATEGORÍAS SUBCATEGORÍAS 
UNIDADES 

TEMÁTICAS 

TOTAL 

Chicas Chicos Total 

Beneficios 

CPB 209 13,16 6,58 19,56% 

EV 41 2,79 1,05 3,84% 

TRV 62 3,60 1,20 5,80% 

Total 312   29,21% 

Identificación 

PRE 52 2, 80 2,06 4,86% 

ED 52 3,49 1,37 4,86% 

INS 42 2,81 1,12 3,93% 

THT 35 2,34 0,92 3,27% 

Total 181   16,92% 

Inicios 

ALT 23 1,40 0,75 2,15% 

INT 29 1,66 1,05 2,71% 

Total 52   4,76% 

Pensamiento 

RHT 62 2,50 2,30 5,80% 

PT 91 4,02 4,05 8,52% 

Total 153   14,33% 

Desafíos 

RTR 70 3,55 3,00 6,55% 

COM 53 2,46 2,50 4,96% 

Total 123   11,52% 

Autoconciencia 

emocional 

SEG 40 2,50 1,25 3,75% 

EXS 67 4,32 1,95 6,27% 

Total 107   10,02% 

Relaciones 

personales 

RAM 60 3,74 2,08 5,62% 

APY 80 3,72 3,77 7,49% 

Total 140   13,11% 

Total 1068 59,65% 38,94% 100,00% 

 
Tabla 1. Categorización y porcentajes. Elaboración propia 

 

En las declaraciones de los participantes que 

intercalamos, las citas están identificadas con un 

nombre ficticio y un número, que indica la edad 
real del autor de las mismas.  

Abundan las referencias a la mejora de la 

autoestima. Ejemplos: 

“Yo antes era una persona con la autoes-

tima bastante baja y ahora, gracias al teatro, 

sinceramente, me ayudó a subírmela” 

 (Marta15).   

“Pues yo el año pasado era una persona 

totalmente distinta, era insegura, tenía muy poca 

autoestima, muy poca confianza, ahora todo ha 

cambiado. Ahora creo que me enorgullezco de lo 

que soy y antes […] siempre pensaba que era lo 

peor” (Sara15). 

Pero también señalan otros beneficios: 

“Puedo utilizar mi imaginación cuando 

quiera. Pocas veces podía utilizarla y ahora 

siento que todo fluye (Ainhoa14).  

“Aprendí a superar mis miedos” (Mar-
ta14). 

“Abrir la mente” (Laura15). 

“Tener vocabulario” (Nadia14).  

“Escuchar” (Roberto15).  

“Lo que más hemos reforzado ha sido la 

espontaneidad” (Soraya16).  

“He aprendido a respetar a los demás y a 

estar orgullosa de formarme día a día” (Lour-

des16). 
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“Yo he sido siempre un poco irresponsa-

ble, en el sentido de que he ido siempre a mi bo-

la […] Desde que empecé el teatro […] me di 

cuenta de que cogí más responsabilidad, tanto 

dentro como fuera del escenario. Y yo creo que 

la gente que me conoce lo ha notado bastante” 

(Sara15). 

 

 

 

Figura 1. Red de relaciones  semánticas de las subcategorías. Elaboración propia 

 

Algunos participantes incluso cuantifican lo 

que han aprendido en el teatro: 

“El 70% de todo. Aprender a respetar el 

punto de vista de los demás, saber comunicarte 
con los demás con respeto” (Álvaro16).  

“Para mí el 95% porque es toda mi vida yo 

creo que [el teatro] me lo ha dado todo  […] 

Realmente donde yo creo que he aprendido de 

verdad, […] es en el teatro” (Carla17). 

De sus declaraciones se deduce que para los 

participantes el teatro es una herramienta para la 
construcción de la identidad. Así lo manifiestan: 

“Siento que he crecido como persona” 

(Lucía16).  

“Creo que me ha ayudado a ser mejor per-

sona” (Josemi19).  

“Yo no me atrevía a hablar con nadie. Y no 

era capaz de hacer amigos. Me costaba todo 

mucho. Y ahora, pues soy yo misma” (An-
drea14).  

“Yo empecé a ser persona con el teatro” 

(Álvaro20).  

“Dejas de ser un producto como te hace la 

sociedad para de verdad ser más [lo que] tú 

quieres ser. No como los otros quieren que seas” 

(Marta17).  

“Lo que más miedo me daba era que en mi 

casa no aceptaran mi homosexualidad […] Pero 
ahora he ganado seguridad y me da igual lo que 

piensen de mí” (Érica17). 

Destacan perder la vergüenza a actuar, ha-

blar o hacer alguna actividad en público, lo que 

conduce a los participantes a declararse más des-
inhibidos, abiertos y comunicativos: 

“Perder un poco la vergüenza y aprender a 

hablar en público. Pues yo cuando tenía que ha-

cer trabajos delante de gente, […] no me atrevía 

a hablar, porque yo era muy vergonzosa. Y aho-

ra pues me da igual” (Laura14). 

La superación de la vergüenza hace que los 
participantes se sientan menos tímidos:  
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“Me acuerdo de que en el colegio siempre 

me decían que no conocían mi voz. Nunca ha-

blaba. Y fue a partir de cuando me apunté a tea-

tro que los profesores me decían has empezado a 

hablar. Porque era muy tímida” (Sara14). 

“El teatro me ha ayudado a ser menos tí-

mido. Normalmente  yo era una persona que me 

costaba relacionarme con los demás. Me costaba 

decir las cosas que pensaba de otros. Y ahora 
mismo gracias al teatro, soy más extrovertido” 

(Roberto15). 

“Era muy fría. A no ser que fuera gente 

que conocía, no quería que se me acercasen. El 

teatro ha hecho ser más abierta con la gente” 

(Laura15). 

La segunda subcategoría, con el 5,8%, es 

Transferencia (TRV). Se refiere a que tomar 
parte en actividades teatrales de alguna forma 

proporciona habilidades y recursos que luego 

pueden ser empleados en otros sitios y momentos 
de la vida. 

“Lo que aprendemos en teatro es un 

aprendizaje continuo, se lleva de la escena a la 

calle” (Pau18).  

“Te ayuda a expresarte mejor […] Gracias 

al teatro, tengo aptitudes sociales desarrolladas 

y sé hablar y sé comunicarme con la gente” 

(Cristina16). 

“Lo que aprendemos en teatro es algo que 
utilizamos directamente en nuestra vida social” 

(Iván15). 

La tercera subcategoría, con un 3,84%, es 

Evasión (EV). El teatro es un espacio para olvi-

dar y escapar por unas horas de los problemas 
personales. Así lo declaran los participantes: 

“Llega a ser una vía para desahogarte. A 

evadirte de los problemas y de tu vida por un 

momento. Llegas a necesitarlo. Es una depen-

dencia” (Claudia17).  

“Yo tengo ganas de empezar teatro, porque 

es entrar y decir „adiós problemas‟, porque es un 

sitio donde disfrutas, sonríes, te lo pasas bien. Es 
como que los problemas se van disolviendo, se 

van diluyendo” (Soraya16).  

“A mí este año el teatro me ha servido pa-

ra relajarme. Porque es un año complicadillo ya 

que segundo de bachillerato no se lleva bien. Y 

estar en teatro es un momento para olvidarme de 

la presión que tengo” (Nadien18). 

 

 

 

3.2. Identificación 

La segunda categoría en cuanto a unidades 
temáticas (16,92%) recoge los datos de personali-

zación de los participantes y agrupa cuatro subca-

tegorías. Presentación (PRE), reúne el 4,86% de 
las unidades temáticas. Al comienzo de las sesio-

nes se pedía a los participantes que dijeran su 

nombre, edad y el centro en el que estudiaban. 

Los datos referidos a Edad (ED) e Instituto 

(INS) están recogidos en la descripción de la 

muestra. Tiempo haciendo teatro (THT): algu-

nos  participantes lo precisan con exactitud y va 
desde los nueve meses (10 sujetos) a los nueve 

años (3 sujetos). Otros se limitan a expresarlo de 

una forma más imprecisa: “desde pequeña”, “he 
estado desde los 6 años hasta ahora y no he podi-

do dejármelo”, “yo llevo muy poco tiempo”. 

 

3.3. Inicios 

Es la categoría menos relevante pues solo 

recoge el 4,76% de las unidades temáticas. Se 

refiere al inicio de la experiencia teatral ya sea en 
el contexto familiar, escolar o en el marco de la 

formación académica; y al conocimiento del le-

guaje dramático. Razones iniciación al teatro 

(INT): esta subcategoría, con un porcentaje del 
2,71%, detalla los motivos explicitados por los 

que el participante empieza a formar parte de un 

taller de teatro extraescolar o elige la asignatura 
optativa de Taller de Teatro. Entre las razones de 

participar en actividades teatrales encontramos la 

importancia del grupo de iguales.  

“Yo empecé en teatro porque vas con un 

compañero de clase a una extraescolar y te  

apuntas para pasar el rato. Pero con los años se 

ha ido convirtiendo ya no en una actividad que 

me guste, sino en una actividad que necesito ha-

cer para yo sentirme completo. Porque necesito 

el teatro, es por eso por lo que voy a teatro” (Je-

sús20). 

“Yo me apunté porque como normalmente 

faltan chicos en el grupo…y me dijeron, venga 

Diego, apúntate… y por eso me apunté” (Die-
go14). 
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  Aprendizaje del lenguaje teatral 

(ALT). Subcategoría con solo 2,15% se refiere al 

aprendizaje de conocimientos y procedimientos 
propios del lenguaje teatral.  Únicamente los par-

ticipantes destacan los utilizados en su clase o 

taller: improvisación, expresión corporal y dra-
matización. 

 

3.4. Pensamiento sobre el teatro  

Esta categoría, que supone un 14,33%, reco-
ge las unidades de significado referidas a la idea 

que los participantes tienen sobre qué es teatro y 

las razones por las hacen actividades teatrales. La 
subcategoría Idea sobre el teatro (PT) agrupa no 

solo lo que los participantes piensan qué cosa sea 

el teatro sino también cómo ha de ser el teatro 
para jóvenes. Y así declaran: 

“Es como un arma pacífica” (Jesús20).  

“Meterte en la vida de otras personas y te-

ner como otra vida” (Alejandro16).  

“Olvidar quien eres y representar a otros” 

(Laura14). 

“Me parece una cosa muy difícil, muy 

complicada pero a la par me parece también una 

cosa maravillosa y es un modo de vida” (Mar-
ta14). 

El teatro para los jóvenes ha de tener algu-

nos de estos rasgos: “un lenguaje que te atraiga”, 

“divertido, que haga reír”, “esté planteado de una 
forma que nos interese”, “con cambio de situa-

ciones”,  “trama sea fácil de seguir” y “suspense”. 

Y en cuanto a los temas: “la adolescencia”, “el 

amor”, “los estudios” o “los conflictos cotidia-
nos”. 

Y respecto  a los géneros y puesta en escena 

hay para todos los gustos: la tragedia, la comedia, 
y que impacte por el tema y por la música, esce-

nografía y uso de las nuevas tecnologías.  

En cuanto a las Razones para hacer teatro 

(RHT), subcategoría con un 5,80%, he aquí algu-
nas declaraciones:   

“Con los años se ha ido convirtiendo […] 

en una actividad que necesito hacer para sentir-

me completo. Porque necesito el teatro, es por 

eso por lo que voy a teatro” (Álvaro20).  

“Te sientes bien. Haces cosas que  te gus-

tan. Y cuando acabas estás contenta, estás satis-

fecha con lo que has hecho” (Silvia16). 

Entre las razones de hacer teatro está la de 

entrar en otros mundos y “vivir otros yoes”. En 
este sentido, los sujetos declaran:   

“Cuando haces teatro es como que te sales 

de tu mundo y puedes ser lo que tú quieras” 

(Roberto15).  

“Me encanta porque cuando salgo al esce-

nario me olvido de todo y además de que puedo 

ponerme en la piel de otras personas, me hace, 

también, enseñar mis sentimientos, que es algo 
que no me gusta mucho. Entonces me olvido de 

que soy yo y me meto en el papel de otra persona 

y todo es mejor” (Carles17).  

 

3.5. Desafíos  

Con un 11,52% de las unidades temáticas 

hace referencia a los desafíos que supone el parti-

cipar en actividades teatrales y el compromiso 
que ello implica. La subcategoría Retos y riesgos 

(RTR) representa el 6,55% del total. Y se refiere 

a que hacer teatro y participar en las actividades 
de dramatización supone correr riesgos y respon-

der a desafíos. Los principales de que tienen con-

ciencia los sujetos de la muestra son cómo hacer 
llegar claramente al público el mensaje de la 

obra, atraer su atención, mantenerla y que se es-

cuche claramente la voz de cada actor o actriz.  

“Cuando hacemos teatro, se nos plantea el 
reto de transmitir al público lo que queremos” 

(Álvaro16).  

“Mi miedo es equivocarme y hacer el ri-

dículo” (Ainhoa14).  

“Los nervios. Que te superen los nervios. 

Que te pongas muy nerviosa y te salga todo mal” 

(Nerea12). 

También es un riesgo revelar la propia vida 

personal durante la realización de las actividades 
dramáticas, pues no hay que olvidar que estas 

siempre son proyectivas:  

“Hay otro riesgo, que es el personal, el de 

contar las historias en primera persona” (Marta 

14). 
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El Compromiso (COM), subcategoría con 

un 4,96%, alude a que el teatro requiere tomar 

parte de un proceso de trabajo disciplinado y 
comprometido. Los participantes lo entienden 

como: 

 “Todos tenemos que estar pendientes de 

todos” (Josemi19). 

También lo ven como exigencia personal:  

“Contigo mismo sobre todo y con el gru-

po”  (Josemi19).   

“Con la obra en sí y con la directora” (So-

raya16).  

“Y con el público, porque si lo haces mal 

el público tampoco lo va a pasar bien” (Car-

la17). 

  Los participantes tienen conciencia de 
que el compromiso implica esfuerzo continuado:  

  

“Para hacer algo hace falta continuidad” 

(Pau18). 

  Así metafóricamente lo declara uno de 
los participantes:  

“No hay arco iris sin lluvia” (Rubén16). 

 

3.6. Autoconciencia emocional 

Se refiere a la oportunidad que el teatro 

ofrece para expresar sentimientos y pensamientos 
en un contexto seguro. La subcategoría Expre-

sión de sentimientos (EXS), con el 6,27%, reúne 

las unidades temáticas referidas a la coyuntura 
que proporciona hacer teatro y actividades dramá-

ticas para expresar percepciones, emociones y 

puntos de vista.  

“Yo en teatro, puedo expresar mejor mis 

sentimientos porque conozco más a la gente. 

[…] Me cuesta muchísimo menos expresar mis 

sentimientos con ellos, que luego fuera, con la 

gente de mi instituto. Para mí es mucho más fácil 

hacerlo dentro de las clases de teatro” (Fri-

da15). 

Los participantes también declaran que son 

capaces de reconocer los sentimientos de las otras 

personas. Lo que implica el desarrollo de la em-

patía. 

“Puedes sentir cómo otras personas se 

sienten” (Laura14).  

“Te ayuda a que pienses en los demás y 

veas cómo se sienten” (Soraya16).  

La subcategoría Seguridad (SEG) hace re-

ferencia a la percepción de que el grupo de teatro 

es un contexto seguro. A pesar de su bajo porcen-
taje (el 3,75 % de las unidades temáticas) repre-

senta la centralidad en el mapa de las relaciones 

semánticas (ver Figura 1). En este sentido, la 
expresión de sentimientos es una propiedad de la 

seguridad. Además, se asocia con la opinión que 

se tiene sobre el teatro, con la conciencia de apo-

yo, con el compromiso, con las relaciones de 
amistad y con los cambios personales percibidos. 

Es la causa de producir transferencias de lo 

aprendido y está en contradicción con los retos 
percibidos. 

Este sentimiento de seguridad, de protección 

y confianza lo manifiestan los participantes con 

declaraciones como:   

“Te da mucha seguridad” (Ainhoa14).  

“A mí, por ejemplo, el teatro me ha hecho 

ganar seguridad” (Frida15). 

 

3.7. Relaciones personales 

Aquí se agrupan las unidades temáticas rela-

cionadas con el sentimiento de apoyo, percibido 
en el grupo de teatro, y con los lazos de amistad 

que en él se establecen.  

  La subcategoría Relaciones de amistad 

(RAM), con el 5,62%, se refiere a que el teatro es 

considerado como un medio que permite estable-

cer relaciones distintas a las establecidas con las 

personas con que uno se codea en el día  a día:  

“Somos una piña, somos una familia, es-

tamos todos juntos” (Sonia16).  

“Ya no somos unidades individuales sino 

que cuando hacemos teatro y después cuando 

nos juntamos todos, yo siento que somos como 

un grupo, somos uno” (Álvaro16). 
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“Este es mi primer año en el instituto y 

gracias al teatro he podido conocer a mucha 

más gente” (Nerea12).  

“Lo importante es que seamos un grupo. 

No que seamos „un grupo de teatro‟, sino un 

grupo de verdad” (Frida 15). 

La subcategoría Apoyo (APY) (7,49%) se 
refiere a la autoconciencia de sentirse protegido.  

“Si falla uno, todos se preocupan por él. 

Es como un equipo en el que todos damos y 

aportamos cosas” (Alejandro16).  

“Nos mezclamos varios cursos. Eso hace 

[…] que los más mayores ayuden a los más pe-

queños y que los mayores siempre tengan como 

una pequeña responsabilidad” (Nerea12).  

 

4. DISCUSIÓN  

Los resultados invitan a realizar una serie de 

consideraciones en relación con los beneficios 

percibidos de la vivencia de la experiencia teatral.  

 

4.1. Primera hipótesis 

Según los resultados obtenidos hemos podi-

do constatar que los adolescentes de la muestra 
resaltan la utilidad que tiene para su desarrollo 

personal ya sea el hacer teatro o el participar en 

actividades dramáticas en general. Así se confir-
ma en la subcategoría “Cambio personal” de la 

categoría “Beneficios”. Sus resultados hacen 

referencia a autoestima; mayor imaginación; su-

peración de miedos y de timidez al actuar, al ha-
blar o hacer alguna actividad ante los demás y 

mejora la expresión oral; escucha; espontaneidad, 

respeto a los demás; mayor responsabilidad y ser 
más abiertos y comunicativos. Estos concuerdan 

con la investigación de Eccles, Barber, Stone y 

Hunt (2003) que encontraron mayores habilida-

des de comunicación y, en general, más habilida-
des sociales en los sujetos que participaban en 

actividades extraescolares. Por otra parte, los 

participantes afirman que el teatro les ha ayudado 
y enseñado cosas  diversas como utilizar la ima-

ginación, escuchar, superar miedos, ser más es-

pontáneos, etc.  

Por todo ello, podemos concluir que los ado-

lescentes de la muestra valoran positivamente la 

experiencia de hacer teatro pues declaran que les 
aporta efectos beneficiosos para sus vidas. 

4.2. Segunda hipótesis 

Respecto a la segunda hipótesis encontra-
mos que los resultados obtenidos muestran que 

haciendo teatro se incrementan como mínimo 

cuatro de las 5C del programa para el desarrollo 

positivo juvenil implementado por Lerner et al. 
(2011). A saber: 

1) Competencia. El teatro ayuda a desarrollar 

una visión más positiva de las propias ac-
ciones. 

2) Conexión. Al ser el teatro una actividad de 

grupo, desarrolla las habilidades sociales y 
comunicativas. Por ello los participantes de-

claran estar unidos y pertenecer al grupo. 

3) Cuidado. Los sujetos de la muestra mani-

fiestan que el hacer teatro les ayuda a empa-
tizar, a pensar en los demás y a percibir có-

mo se sienten los otros.  

4) Confianza. Entre los cambios personales que 
los participantes declaran haber experimen-

tado está la superación de la vergüenza que 

hace que se sientan más abiertos y comuni-

cativos.  

Al repasar cada una de las capacidades re-

cogidas en la segunda hipótesis encontramos los 

siguientes resultados. 

a) Expresión y manejo de las propias emo-

ciones y la empatía con otras personas. Las decla-

raciones recogidas en la subcategoría “Expresión 
de sentimiento” de la categoría “Autoconciencia 

emocional” hacen referencia genérica a la facili-

dad para expresar sentimientos y poder apreciar 

como se sienten los otros. Entrar en el espacio 
seguro, que el teatro representa, permite expresar 

impresiones y pensamientos, tomar conciencia de 

ellos y no tener miedo de exponerlos ante los 
demás. En esta variable las chicas manifiestan 

diferencias significativas respecto a los chicos en 

cuanto a que el teatro es una oportunidad para 
expresar los sentimientos y a no tener miedo a 

manifestarse a los demás tal y como se sienten. 

También existen diferencias a favor de las chicas 

al considerar que el teatro supone un ambiente 
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seguro en el que se sienten apoyadas por el profe-

sorado y por las amigas y amigos. 

b) Compromiso. Los y las participantes en-
tienden el compromiso como: “todos tenemos que 

estar pendientes de todos” porque “actuar es 

compromiso”. Lo consideran como exigencia 
personal. 

c)  Sentido de la pertenencia y vinculación. 

Los y las participantes declaran haber establecido 

relaciones con los compañeros y compañeras del 
grupo de teatro distintas a las mantenidas con 

otros iguales. Ello puede explicarse desde el mo-

delo de desarrollo de las artes escénicas en los 
jóvenes de Beare y Belliveau (2007). La mayor 

parte de los sujetos de la muestra se encuentran 

en una de las tres primeras etapas (inclusion, con-
trol, intimacy). Los participantes en actividades 

teatrales tienen la necesidad de integrarse en el 

grupo y sentirse protegidos. Los iguales son una 

fuente importante de apoyo emocional, afecto y 
solidaridad. La interacción con los iguales se 

convierte en  un escenario para probar “quién 

soy” y “quién podría ser” y desarrollar la propia 
autonomía e independencia (Youngblade et al., 

2007). Participar en actividades teatrales favorece 

la autoconciencia de sentirse apoyados en un 

ambiente de seguridad. Pertenecer a un grupo de 
teatro consolidado hace que los adolecentes se 

sientan acogidos por sus pares. 

d) Evasión. La experiencia especial de “salir 
de tu mundo” y “vivir a través de otros yoes” que 

el hacer teatro supone es la razón por la que los 

participantes declaran que es un espacio de eva-
sión donde olvidar y escapar por unas horas de 

los problemas personales. El contexto de limina-

lidad (Turner, 2001) y la teoría de la metaxis 

(Boal, 2004) explican este poder liberador del 
teatro que encontramos en las declaraciones de 

los participantes recogidas en la subcategoría 

“Evasión” de la categoría “Beneficios”. En esta 
variable se constata que las chicas consideran 

significativamente que las actividades dramáticas 

les ayudan a desconectar de las preocupaciones y 
escapar de lo cotidiano, pudiendo ser olvidados 

por unas horas. Además consideran que aumenta 

su competencia para enfrentarse a situaciones 

negativas. 

e) Habilidades sociales. Las declaraciones 

referidas a las habilidades sociales y comunicati-

vas se agrupan en la subcategoría “Relaciones de 
amistad” de la categoría “Relaciones personales”. 

Los participantes manifiestan haber establecido 

estrechos lazos de amistad y sienten el grupo de 

teatro como una familia. Se encuentran en la eta-
pa intimacy de Beare y Belliveau (2007) y en el 

área de intervención connection de Lerner et al. 

(20119 Los resultados obtenidos son acordes con 
las conclusiones de Daykin et al. (2008) para 

quienes existen suficientes evidencias para afir-

mar que las prácticas dramáticas tienen efectos 

positivos sobre las habilidades sociales. Esto se 
explica porque el teatro es una actividad de grupo 

y por ello desarrolla determinadas capacidades 

que guardan relación con la necesidad de perte-
nencia de los adolescentes.  En esta variable las 

chicas declaran en mayor medida que el teatro 

permite establecer relaciones con otras personas 
distintas a las que se relacionan cada día. 

f) Respecto a las habilidades comunicativas 

hay referencias en las subcategorías “Beneficios 

personales” de la categoría “Beneficios”. El con-
tenido de tales beneficios versa sobre la expresión 

oral (tener más vocabulario, expresarse mejor, 

aprender a hablar en público, transmitir claramen-
te un mensaje), aprender a escuchar, aprender a 

respetar el punto de vista de los otros y ser más 

abierto con la gente. La relación del teatro y las 

capacidades comunicativas están suficientemente  
confirmadas en Hughes y Wilson (2004).   

g) Transferencia. De sus opiniones podemos 

deducir que tomar parte en actividades teatrales 
proporciona de alguna forma destrezas que luego 

pueden ser transferidas a otras situaciones y mo-

mentos de la vida. Esta capacidad se corresponde 
con  áreas de intervención contribution de Lerner 

el al. (2011). En cuanto a las diferencias de géne-

ro las chicas manifiestan con diferencia sus 

creencias implícitas positivas sobre el impacto 
que la experiencia teatral tendrá a corto y medio 

plazo en otras esferas de su vida. Es decir, afir-

man que hacen transferencia. 

Sería necesario utilizar instrumentos más 

precisos que los grupos foco para poder compro-

bar con más precisión los efectos del teatro en 
cada una de las capacidades enumeradas en este 

apartado. 

 

4.3. Tercera hipótesis 

Constatamos que los sujetos de la muestra 

declaran tener conciencia de que el teatro es una 
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herramienta y una oportunidad para  plantearse su 

identidad, conocerse mejor y crecer como perso-

nas. Las expresiones sobre la identidad aparecen 
fundamentalmente en la categoría “Beneficios” y 

la expresan con frases tales como:  “crecer como 

persona”, “ser mejor persona”, “ser uno mismo”, 
“ser lo que uno quiere ser”, “encontrarse con uno 

mismo”. Enunciados que están en sintonía con las 

teorizaciones sobre la identidad de Erikson 

(1983) y Kroeger (2004). Las actividades dramá-
ticas dan a los jóvenes la oportunidad de explorar 

otros “posibles yoes” lo que les ayudará en el 

proceso de construcción de su propia identidad 
(Halverson, 2010). En el espacio sin sanción que 

es el teatro los participantes pueden probar expe-

riencias, sin sus consecuencias concretas, bajo la 
influencia de sus pares en un ambiente seguro 

donde discutir y explorar los sentimientos perso-

nales y ayudar a desarrollar una identidad positi-

va y saludable.  

Respecto a la autoestima hay numerosas 

unidades de contenido referidas al incremento de 

la confianza, que supone una mejora en la autoes-
tima. Encontramos declaraciones como: el teatro 

me ha ayudado a subir la autoestima, tenía muy 

poca autoestima o ahora tengo más confianza en 

mí mismo. Estos resultados son acordes con lo 
que afirman Broh (2002) y Rodríguez-Barquero y 

Araya-Vargas (2009) y se corresponden con desa-

rrollo de la capacidad confidence (Lerner el al., 
2011). El refuerzo de la autoestima es uno de los 

beneficios de las actividades teatrales aceptado 

por la mayoría de los autores. 

En esta variable las chicas manifiestan con 

diferencia respecto a los chicos que hacer teatro 

les ayuda a crecer como persona y tienen más 

conciencia de cómo está influyendo en el desarro-
llo de su identidad y sobre todo en su autoestima. 

Para cuantificar las unidades temáticas refe-

ridas a la identidad y a la autonomía hubiera sido 
necesario haber establecido dos subcategorías 

más en “Beneficios”. De este modo hubiéramos 

podido comprobar el peso de estas dimensiones 
en la relación entre actividades teatrales y desa-

rrollo positivo. 

En cuanto al teatro como arte, constatamos 

que las declaraciones, recogidas en la categoría 
“Pensamiento sobre el teatro”, se corresponde 

con los resultados de la investigación de Sires y 

Bayona (2006) respecto a los géneros preferidos 
por los adolescentes (comedia, musical, tragedia) 

y a las características de los espectáculos (cali-

dad, dinámicos, impactantes y con formato dife-

rente, humor inteligente, etc.) Y con los de Need-
lans (2008) sobre los rasgos de un teatro juvenil 

(contexto local, relevancia, innovador y experi-

mental y basado en el grupo). Y respecto a la 
iniciación al teatro los resultados de esta investi-

gación son acordes con McCarthy, K. y Jinnet, K. 

(2001) sobre la influencia de los pares, la familia, 

la escuela y las experiencias tempranas para lle-
gar a ser espectadores de teatro o participar en 

actividades dramáticas. La influencia social y el 

aprendizaje vicario son las razones de más peso a 
la hora de iniciarse en la práctica del teatro.  

Considerando la edad y el sexo encontramos 

los siguientes resultados: 

- A mayor edad los sujetos valoran más el he-

cho de que la experiencia teatral ayuda a li-

diar con el riesgo y aceptar el compromiso, 

verse a sí mismos de una forma más comple-
ta y compleja, tomar consciencia de la reali-

dad que les rodea.  

- A más edad también declaran que el impacto 
estimado provocado por la experiencia tea-

tral es mayor, fundamentalmente respecto a 

la mejora en las habilidades para expresarse 

y hacer amigos, la oportunidad para desviar-
se de problemas y dificultades y, sobre todo, 

la capacidad para entender a los demás.  

- Las chicas superan a los chicos en creencias 
implícitas positivas sobre el impacto que la 

experiencia teatral tendrá a corto y medio 

plazo en otras esferas de su vida.   

- También se manifiestan diferencias signifi-

cativas respecto a la tolerancia al riesgo,  la 

identidad  y autoconsciencia, la expresión 

emocional y la sensación de escape de lo co-
tidiano. Asimismo hay contraste a favor de 

las chicas en las relaciones personales y en 

la seguridad 

 

6. LIMITACIONES 

Las declaraciones de los sujetos de la pre-
sente investigación son en ocasiones muy con-

tundentes y adolecen de falta de matices. Consi-

deramos que se trata de un rasgo propio de su 
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edad pero puede ser una de las limitaciones del 

presente estudio.  

En este sentido, ¿el hecho de que muchos de 
los participantes hayan protagonizado o visuali-

zado un espectáculo poco antes de participar en 

los grupos de discusión puede afectar en la inten-
sidad de sus declaraciones y suponer un sesgo 

positivo?, ¿hasta qué punto los resultados de la 

investigación son una confirmación de la teoría y 

en qué medida pueden ser vistos como una sólida 
“evidencia” sobre el impacto que tiene la partici-

pación en los jóvenes en el teatro? Estas pregun-

tas requieren de otras investigaciones que ayuden 
a encontrar respuestas satisfactorias que comple-

mentarían los resultados aquí expuestos. Otra 

limitación reside en que los resultados están ba-
sados en datos generados por participantes com-

prometidos en grupos de teatro, y no se han con-

trastado con un grupo control. De aquí la necesi-

dad de seguir investigando esta temática con 
otros participantes y otros diseños de investiga-

ción y el planteamiento de diseños longitudinales 

con medidas de cambio intraindividual e interin-
dividual en distintas capacidades. 

Si la práctica teatral parece tener influencias 

beneficiosas sobre el desarrollo psicológico de los 

jóvenes, es necesario desarrollar metodologías 
para valorar su intensidad y comprender mejor la 

naturaleza de dicha influencia, con el fin de dise-

ñar programas de intervención encaminados a ese 
fin. En este sentido habría que plantearse la razón 

de que las mujeres consideran el teatro como un 

ámbito de práctica y diversión. Igualmente, anali-
zar si sigue las mismas pautas en el grupo de 

iguales desde la perspectiva de género. 

 

NOTAS 

1 Los resultados expuestos en el presente artículo 

se enmarcan en el  proyecto de investigación “El 

Teatro y los jóvenes”, desarrollado durante 2014 

y 2017 en el Máster en Teatro Aplicado de la 

Universidad de Valencia. Se pretende sondear el 

pensamiento de los jóvenes y adolescentes sobre 

el impacto y la huella dejados tras la experiencia 

de hacer teatro o acceder a los contenidos teatra-

les, contrastar esos efectos con el desarrollo posi-
tivo y, finalmente, compararlos con sujetos que 

no practican el teatro. 
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RESUMEN: La formación de asesores externos a los centros es un factor fundamental 

en cualquier etapa del desarrollo profesional con vistas a la mejora institucional. A partir 
de los datos obtenidos en este artículo mediante un cuestionario a los técnico-docentes de 

República Dominicana, aportamos información práctica relevante sobre las condiciones, 

situaciones y contextos más apropiados para el desarrollo de programas formativos útiles 

y eficaces. Los resultados obtenidos indican que las condiciones en que aprenden son 

diferentes en función de las modalidades en que participan, considerando la experiencia, 

motivación, intereses y necesidades como los factores más relevantes en la adquisición de 

aprendizajes. 
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Conditions for professional development of Dominican 
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ABSTRACT: The training of outside consultants to the centers, in addition to that of the 

teachers, is a fundamental factor in any stage of professional development with a view to 

institutional improvement. In this article, from the data obtained through a questionnaire, 
validated, passed on to the technicians-teachers of the Dominican Republic. We provide 

relevant practical information on the conditions, situations and contexts most appropriate 

for the development of useful and effective training programs. Results indicate that the 

conditions in which they learn are different depending on the modalities in which they 

participate, considering the experience, motivation, interests, and needs as the most rele-

vant factors in the acquisition of learning. 
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1. MARCO TEÓRICO 

Vivimos inmersos en una sociedad donde 

los cambios se producen a una velocidad vertigi-
nosa y donde las demandas hacia el sistema edu-

cativo y, de forma muy concreta, a su profesora-

do, son cada vez mayores. La educación se con-
vierte así en elemento clave que proporciona 

oportunidades, pero que también puede propiciar 

situaciones de exclusión social (Murillo Estepa y 

Olías Ferreras, 2010).  

La dimensión institucional es una dimensión 

intrínseca de los procesos de mejora escolar, y 

probablemente la más delicada a la hora de valo-
rar la eficacia, utilidad o éxito de tales procesos. 

Pero cualquier deseo de mejora institucional pasa 

ineludiblemente por prestar atención a la forma-
ción del profesorado así como también a la for-

mación de otras figuras externas o internas. 

El Reglamento del Estatuto del Docente de 

República Dominicana reconoce, en su artículo 4 
del Capítulo II, la figura del Técnico Docente. Se 

trata de un profesional con funciones de planifi-

cación, asesoría, supervisión, orientación, o cual-
quier actividad íntimamente vinculada a la formu-

lación y ejecución de las políticas educativas. 

Múltiples estudios (Fernández, 1997; Garay 

y Bórquez, 2014; Guarro, 2001; Murillo Estepa, 
2008; Nicastro y Andreozzi, 2003; Nieto, 2001) 

demuestran el papel fundamental de los asesores 

de educación en el funcionamiento y eficacia de 
las organizaciones educativas. La actitud de com-

promiso de los equipos de gestión constituye un 

aspecto que garantiza el éxito de cualquier proce-
so de mejora. Para ello, es fundamental la inte-

gración de sus planes en la dinámica habitual de 

los centros, crear un buen clima de relaciones en 

los mismos. Se trata de un cambio de modelo en 
el asesoramiento que se suele desarrollar habi-

tualmente como especialistas en el acompaña-

miento de los procesos de mejora. 

Tradicionalmente, los centros educativos 

vienen realizando su trabajo de forma indepen-

diente y aislada, considerándose con capacidad 
suficiente como para realizar su cometido sin 

ayuda alguna (Murillo Estepa, 2008). Pero en 

pleno siglo XXI, esto es impensable. Los centros 

se encuentran en el punto de mira de cualquier 
propuesta nueva. Se les atribuyen nuevas y más 

amplias funciones, se les establecen otros reque-

rimientos relacionados con la enseñanza de nue-
vas áreas y materias, en definitiva, se les plantean 

nuevas exigencias producto de los problemas que 

la propia sociedad no puede resolver.  

En este escenario es en el que hemos de si-
tuar la realidad del asesoramiento como proceso 

fundamental de ayuda y acompañamiento a los 

centros educativos, en la búsqueda del aprendiza-
je y desarrollo institucional, así como en la mejo-

ra del rendimiento del alumnado. En este sentido, 

la figura del técnico docente y el proceso de ase-
soramiento pueden ser considerados como proce-

sos de mediación dialéctica entre teoría y prácti-

ca. 

La definición de asesoramiento y el rol de 
los técnicos docentes han ido cambiando signifi-

cativamente desde sus comienzos hasta la fecha. 

En un principio, el técnico docente se concebía 
como un experto en contenidos que desarrollaba 

funciones de supervisión. Posteriormente, en el 

contexto normativo e institucional de la forma-

ción docente en la República Dominicana, y bajo 
la influencia de diferentes autores (Bolívar, 1999, 

2015; Domingo, 2012; García y Sánchez, 2007; 

Murillo Estepa, 2005, 2008; Nieto y Portela, 
2006; Sánchez y García, 2005) se empieza a en-

tender al técnico docente como alguien que ayuda 

y acompaña en un determinado proceso. En este 
sentido, el técnico pasa a trabajar con los docen-

tes, no sobre ellos, respetándolos como profesio-

nales y acomodándose a sus demandas e iniciati-

vas, en una relación menos intervencionista y más 
colaborativa. Su función, entre otras, es la de 

colaborar para que la organización funcione, in-

tegrando a todos, intentando alcanzar acuerdos 
que permitan una base ética de comportamientos, 

así como una búsqueda de soluciones de manera 

consensuada. Sin embargo, esta tarea no es senci-
lla. Frecuentemente la labor del asesor es la de 

ocuparse de aspectos más técnicos de los proce-

sos de orientación, cambio y mejora educativa 

(García Gómez, 2008).  

Como hemos planteado hace algún tiempo 

(Murillo Estepa, 2005), no debemos de considerar 

la función asesora como perspectiva eminente-
mente tecnológica, sino como un proceso de 

acompañamiento a centros y docentes en un con-
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texto social complejo. Tal vez por ello, hoy más 

que nunca se requiere de una revisión del modelo 

de asesoramiento que fortalezca su credibilidad 
tanto en los centros, como en los demás ámbitos 

del sistema educativo. Como en cualquier comu-

nidad, las personas constituyen el elemento más 
importante y la comunidad no podría existir sin 

las relaciones con los docentes (Smith, 2015).  

El reconocimiento de que cada centro debe 

de asumir la responsabilidad de mejora continua, 
a partir de su propia identidad y realidad cultural, 

abre las puertas a la opción de recibir ayuda y a 

que cobre más sentido la función asesora. El de-
seo de que cada centro pueda generar desde su 

interior las respuestas necesarias para la solución 

de sus problemas y la importancia de contar con 
la autonomía necesaria como para que ello pueda 

ser factible, no excluye, ni es incompatible con 

procesos de ayuda externa. La mayoría de los 

sistemas educativos cuentan con una amplia di-
versidad de profesionales que ofrecen al profeso-

rado, y a los centros, funciones de asesoramiento 

y de ayuda pedagógica, y ese rol en la República 
Dominicana lo desempeñan los profesionales 

clasificados como técnicos-docentes. 

Desde los profesionales del asesoramiento 

se ha de promover la reflexión en los centros y se 
debe fomentar la utilización de una tecnología 

precisa que contribuya al desarrollo de una autén-

tica sociedad del conocimiento.  

La constitución de equipos de trabajo, el in-

tercambio profesional y la difusión del conoci-

miento, así como la creación de redes profesiona-
les, se constituyen en algo fundamental para 

adentrase en lo institucional.  

El profesional del asesoramiento ha de con-

siderar en el desempeño de su tarea las razones 
por las que los asesorados hacen lo que hacen, es 

decir, debe entender las bases racionales, emo-

cionales y culturales. Sólo así se puede resolver 
mejor la paradoja que se le presenta a un profe-

sional del asesoramiento cuando trabaja con un 

sistema al cual no pertenece. Pero además, ha de 
tomar conciencia de los procesos institucionales y 

de sus resultados espontáneos. Para el incremento 

del desarrollo institucional, objetivo primordial 

de cualquier centro educativo, no basta con 
desearlo. Al deseo hay que añadir cierta dosis de 

habilidad (también de intencionalidad) que le 

ayude a hacerlo realidad. El desarrollo es algo 
intencional, es un proceso de aprendizaje colecti-

vo, y en este desempeño los técnicos y docentes 

han de ir de la mano.  

Para la práctica del asesoramiento se van a 
necesitar tres grandes competencias: visión, aná-

lisis y acción (Herrscher, 2003): (a) visión global 

del problema que no diluya ni confunda el objeti-
vo que hay que conseguir; (b) análisis fragmenta-

do de las posibles partes del problema, pero sin 

perder de vista los vínculos entre ellas; y (c) ac-

ción y práctica fundamentada.  

En este sentido, se puede dar respuesta a las 

demandas de asesoramiento formuladas por los 

centros, reconduciéndolas hacia estrategias que 
favorezcan la reflexión del profesorado sobre sus 

prácticas, para mejorarlas mediante modelos de 

implicación.  Para esto, el profesional del aseso-
ramiento debe contar con un esquema de interpre-

tación que pueda enlazar la comprensión de los 

hechos con la explicación de los mismos, lo que 

significa considerar a los asesorados, sus modos 
de sentir y pensar su realidad cotidiana, y por 

supuesto tener en cuenta la realidad externa a 

ellos y las condiciones objetivas de su marco de 
producción.  

El técnico docente, como profesional del 

asesoramiento y el acompañamiento, debe apren-

der a vivir con los docentes, a escuchar sus voces, 
a percibir sus sentimientos y emociones cuando 

intentan transformar su práctica. En la búsqueda 

del “orden” a través de dicha articulación nos 
podemos ir acercando a la consecución del efecto 

de apoyo y acompañamiento que el asesoramien-

to tiene por objeto (Ávalos, 2014).  

Pero el desarrollo de las funciones que le co-

rresponden no es fácil de desempeñar. Dar senti-

do a la función asesora, establecer la relación con 

los centros, considerar los presupuestos para es-
tablecer una teoría de su proceder como asesor, 

fundamentar sus intervenciones, en definitiva, 

requieren de un continuo proceso de aprendizaje 
y puesta al día que contribuya a los procesos de 

mejora de los centros. 

El sistema educativo dominicano, en su 
transición hacia el segundo Plan Decenal (2002-

2007), establece el cambio de la perspectiva insti-

tucional del rol del personal técnico en regionales 

y distritos, que pasa de la supervisión al acompa-
ñamiento, insertándose tales prácticas en los cen-

tros mediante programas de redefinición de la 

gestión y la supervisión de los niveles educativos. 
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En el Plan Decenal de Educación (2008-

2018) se crea la función del coordinador docente 

por niveles y ciclos, fortaleciendo de esta forma 
el proceso de acompañamiento interno en los 

centros educativos. Estas decisiones de política 

educativa vienen a reconocer que los procesos de 
innovación y mejora escolar, desarrollo curricular 

y de formación en el propio lugar de trabajo, re-

quieren tanto del acompañamiento interno, como 

de la existencia de profesionales de acompaña-
miento externo que colaboren con los docentes en 

el inicio, desarrollo y evaluación de sus proyec-

tos. Tales profesionales se convierten en artífices 
de los procesos de cambio y mejora, y pueden 

proporcionar los nexos de unión necesarios entre 

la teoría y la práctica. 

Por lo tanto, desde esta perspectiva, los téc-

nicos docentes emergen como una figura ligada 

fundamentalmente a labores de asesoramiento 

pedagógico y, que por su ubicación y funciones, 
hemos de considerarlos como asesores externos 

que han de coordinarse con agentes del propio 

centro escolar, y con los coordinadores docentes 
para el desarrollo de planes de mejora y/o pro-

gramas institucionales de cambio. 

La necesidad de formación de los técnicos 

docentes, ante la realidad analizada, y los desa-
fíos que les corresponden en el desarrollo de sus 

funciones, queda más que justificada. Además, se 

trata de un tema que es percibido como necesidad 
por parte de importantes profesionales de la edu-

cación del ámbito dominicano. En este sentido, 

docentes y directivos que participan en procesos 
de formación continua plantean la necesidad de 

que “en las capacitaciones se incluyan a los técni-

cos distritales, porque ellos no pueden supervisar 

lo que no conocen (…) porque él es el responsa-
ble de darle seguimiento al docente” (Inafocam, 

2013: 38).  

Desde el Inafocam (Instituto Nacional de 
Formación y Capacitación del Magisterio), en su 

visión estratégica de la formación continua desde 

el centro educativo, se plantean una serie de obje-
tivos generales relacionados con los procesos de 

autoevaluación y elaboración de planes de mejora 

por parte de los centros educativos. Y en la con-

secución de tales objetivos tienen bastante que 
ver los técnicos docentes, dado que se especifica 

claramente la necesidad de fortalecer la capacidad 

de acompañamiento efectivo. 

En este contexto y desafío de formación 

continua es donde situamos el contenido de este 

artículo. Intentamos conocer los procesos de 
aprendizaje de los técnicos docentes, así como los 

contextos formativos que lo favorecen. Qué con-

diciones de aprendizaje consideran los técnicos 
docentes como más relevantes, qué actitud mani-

fiestan ante los procesos de cambio y cuáles son 

sus preferencias en cuanto a condiciones que 

deben reunir las actividades formativas en que 
participan, constituyen los focos de atención 

principal de este estudio. Una mayor compren-

sión de dichos aspectos puede facilitar los planes 
estratégicos de formación para tales profesiona-

les, de forma que se ajusten más a las necesidades 

que perciben y sienten, al tiempo que puedan 
ajustarse a sus condiciones de aprendizaje y a los 

contextos formativos en que tengan lugar. 

 

2. MÉTODO 

Para el desarrollo de este estudio nos hemos 

planteado, con vistas a un mejor desarrollo de las 

funciones del asesor, las siguientes preguntas de 
investigación: a) ¿cuáles son los elementos que 

potencian el aprendizaje en los técnicos y aseso-

res docentes de la República Dominicana?; b) 

¿qué actitudes muestran en cuanto a los procesos 
de cambio y mejora escolar?; c) ¿cuáles son sus 

preferencias en cuanto a su participación en acti-

vidades formativas? 

La población objeto de estudio la componen 

los técnicos docentes participantes en un progra-

ma de formación sobre mejora escolar, pertene-
cientes a las dieciocho regionales en las que se 

divide la República Dominicana. Hay que consi-

derar que el número de técnicos regionales parti-

cipantes ha sido de 20 (en algunas regionales hay 
más de un técnico regional) y de 103 en el caso 

de los técnicos de distrito. Del total de la pobla-

ción, 123 técnicos docentes, hemos recibido res-
puesta de 72 (58,5% del total), concretamente de 

trece técnicos regionales (13) y cincuenta y nueve 

técnicos de distrito (59).  

Para la recogida de los datos hemos utiliza-

do el cuestionario sobre condiciones de aprendi-

zaje de técnicos y asesores pedagógicos (Marcelo 

y Murillo Estepa, 1998), debidamente validado y 
adaptado a la realidad del contexto dominicano. 

El instrumento consta de 66 variables, agrupadas 

por dimensiones y cada una de ellas conteniendo 
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sus correspondientes indicadores con el fin de 

facilitar su análisis.  

En relación con el análisis de los datos, he-
mos utilizado como herramienta el software de 

análisis estadístico SPSS (v. 21), así como la 

estadística descriptiva como técnica con un dise-
ño de carácter cuantitativo. Calculamos la consis-

tencia interna del instrumento basándonos en el 

alfa de Cronbach permitiéndonos así estimar la 

fiabilidad del instrumento de medida a través del 

conjunto de ítems. Siguiendo el criterio de Geor-
ge y Mallery (2003), podemos determinar que 

nuestro instrumento es fiable ya que ha obtenido 

un coeficiente de ,710 (Tabla 1). 

 

 

 N % 

Casos Válido 48 66,7 

Excluido
1 

24 33,3 

Total 72 100,0 

 

Tabla 1. Resumen de procesamiento de casos y estadísticas de fiabilidad (Alfa de Cronbach). 

Elaboración propia 
1 La eliminación por lista se basa en todas las variables del procedimiento 

 

3. RESULTADOS  

Iniciamos la descripción de los resultados 
del estudio presentando los datos sociológicos 

correspondientes a la muestra definitiva partici-

pante en el estudio (Figura 1): los ámbitos de 
referencia, el sexo, las edades, la experiencia 

como técnicos y como docentes, así como la 

coordinación previa de alguna actividad de for-
mación.  

La República Dominicana está dividida en 

18 regionales y en cada una de ellas existen va-

rios distritos. Nos encontramos de esta forma, con 
técnicos docentes cuyo ámbito de actuación es la 

regional, y técnicos docentes que desarrollan sus 

funciones en el distrito. En este sentido, la mayo-
ría de la muestra responde a técnicos de distrito 

(81,94%), si bien la proporción en cuanto al nú-

mero total de técnicos docentes en cada uno de 
los perfiles mencionados es bastante similar (65% 

en el caso de los técnicos regionales y 57,3% en 

el de los correspondientes a los distritos). En 

cuanto al sexo, la mayoría son mujeres, en con-

creto un 71,23%, frente a un 28,77% de hombres. 

Con referencia a la edad se puede comprobar que 
la mayoría de quienes responden al cuestionario 

se encuentran entre los 41 y 50 años de edad. De 

otra parte, se puede observar que estamos ante 
una muestra de profesionales con una importante 

trayectoria en el desempeño tanto de la función 

docente, como de la de técnico. Por último, en 
cuanto a su experiencia como coordinadores de 

actividades de formación, más del 80% declara 

haber realizado tales funciones en alguna ocasión, 

con lo que nos encontramos con un colectivo con 
amplia experiencia en la gestión de actividades 

formativas. 

Igualmente, junto a la gestión de actividades 
formativas, se trata de un colectivo muy interesa-

do por su propio aprendizaje, mostrando una alta 

participación en diferentes modalidades de for-
mación (Figura 2), por lo que podemos destacar 

la preocupación mostrada por su propio desarro-

llo profesional. 

 

 

 

 

Alfa de Cronbach N de elementos 

,710 66 
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Ámbito de referencia

18,06%

81,94%

Regional

Distrital

Sexo

71,23%

28,77%

Femenino

Masculino

 

 

Edad

28,80%

57,50%

13,70%

30 a 40

41 a 50

más de 50

49,30%

21,90%

28,80%

Experiencia como técnico

Hasta 5 años

de 6 a 10

años

11 o más

años

 

 

Experiencia como docente

26%

38%

16% Hasta 10 años

de 11 a 20

años
21 o más años

80,82%

19,18%

Coordinación actividades de formación

Sí No

 

Figura 1. Representación de los datos sociológicos de los técnicos participantes en el programa de formación. Elabora-

ción propia. 
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93,06%
97,26%
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71,83%
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90%
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Proyectos

formación

 

Figura 2. Participación en actividades de formación en los últimos 5 años. 

Elaboración propia 

 

A continuación, presentamos los resultados 
más relevantes en función de las dimensiones de 

análisis que guían el estudio: condiciones de 

aprendizaje, actitudes en relación con la mejora 
escolar y condiciones formativas, para finalizar 

con un análisis de contraste de las variables: sexo, 

tipología de técnico (distrital o regional), edad y 

años de experiencia (como técnico y docente). 

 

3.1. Condiciones de aprendizaje 

Para el análisis de esta dimensión, partimos 
de la concepción de aprendizaje que manifiestan 

los técnicos encuestados, haciendo referencia a 

los resultados más relevantes en relación con los 
elementos que, desde su punto de vista, intervie-

nen en los procesos de formación como potencia-

dores u obstaculizadores de sus aprendizajes. 

En este sentido, en relación con la concep-
ción que los técnicos tienen sobre el aprendizaje 

(Figura 3), es de destacar la importancia del ele-

mento social por encima de otros aspectos como 
la percepción del aprendizaje como cambio de 

conducta o como actividad interna propia. En 

torno a lo señalado, la interacción de grupo obtie-

ne un valor alto con un 66,67%. Esto implica una 
concepción de que el aprendizaje se produce en 

contextos o situaciones sociales de interacción 

con otras personas, lo que facilita que se puedan 
conocer otros puntos de vista y desarrollar ideas 

propias. Piensan, por tanto, que las personas desa-

rrollan conocimientos, destrezas, estrategias, 
creencias y actitudes mediante la observación e 

interacción con los demás, es decir, muestran una 

concepción de aprendizaje de tipo social. En un 

segundo término destaca entender el aprendizaje 
como un proceso que tiende a la autonomía per-

sonal (50%) pero que se basa en el desarrollo 

personal y afectivo. 
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24,24%

28,79%

50%

22,73%

66,67%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

Cambio de

conducta

Actividad

interna

Tendente a la

autonomía

Observación e

imitación

Interacción

grupal

 

Figura 3. Concepción sobre el aprendizaje. Elaboración propia 

 

Con respecto a los elementos que potencian 
el aprendizaje, desde la perspectiva de los técni-

cos dominicanos, destacan la lectura, la observa-

ción y la aplicación práctica de lo que se aprende, 
sobre otros aspectos como la escucha de la infor-

mación que pueden ofrecer otros compañeros, la 

discusión y debate con ellos o la visualización de 

demostraciones, si bien todas las opciones que se 
ofrecen se señalan en un alto porcentaje (Figura 

4). En este sentido, puede comprobarse, aunque 

no con diferencias muy significativas, una predi-
lección por un aprendizaje más autónomo, frente 

a otro más  colectivo basado en la interacción con 

los demás, a pesar de ser la concepción de apren-
dizaje que más valoran. Pero como decimos, son 

porcentajes altos y muy similares los que obte-

nemos entre las diferentes opciones de respuestas 

ofrecidas, por lo que todo apunta a que los técni-
cos docentes prefieren aprender combinando el 

aprendizaje en grupo y el autónomo. 

 

96,97%

90,91%

93,85% 93,85%

96,97% 96,97%

90%

91%

92%

93%

94%

95%

96%

97%

98%

Lo libros o
artículos

Discuto con mis
compañeros

Escucho a otros
compañeros

Veo
demostraciones

Llevo algo a la
práctica

Observo
resultados

 

Figura 4. Elementos potenciadores del aprendizaje. Elaboración propia 
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Como aspectos que obstaculizan el aprendi-

zaje (Figura 5) destacan la falta de tiempo 

(73,92%), el exceso de carga docente (72,26%) y 
la falta de medios (65,93%). En menor media se 

señalan otros elementos como el aislamiento 

(48,28%), la falta de orientación (51,94%) o la 
autoconfianza (53,61%). En realidad, pretende-

mos obtener información sobre los aspectos que 

más influyen, desde la perspectiva de los técnicos 

docentes, en que no lleguen a aprender lo que 
desean o pretenden, de ahí que entre las opciones 

de respuesta se les ofrece una serie de factores 

que hacen referencia tanto a limitaciones de tipo 

externo como de tipo interno. En definitiva, in-
tentamos conocer si los elementos que dificultan 

su aprendizaje los relacionan con su propia con-

ducta o con factores ajenos a la misma, si pode-
mos hablar de creencias en un control interno o 

externo. Y como señalan los resultados mostra-

dos, son los factores ajenos los que señalan como 

principales obstaculizadores de los aprendizajes. 

 

72,26%
73,92%

65,93%

48,28%

59,60%

51,94%
53,61%

40%

45%

50%

55%

60%

65%

70%

75%

80%

Exceso carga

docente

Falta tiempo Falta medios Aislamiento Falta

motivación

Falta

orientación

Autoconfianza

 

Figura 5. Factores obstaculizadores del aprendizaje. Elaboración propia 

 

En relación con el indicador aspectos gene-
rales sobre el aprendizaje (Figura 6), presenta-

mos sólo los resultados de mayor porcentaje de 

entre todos los ítems que se ofrecen como posibi-
lidad de respuesta, desechando los menos signifi-

cativos. En este sentido, un 94,6% de la muestra 

participante reconoce una relación estrecha y 

directa entre las oportunidades de aprendizaje y la 
mejora de la calidad en el desarrollo de sus fun-

ciones como técnico. Un 92,4% entiende que el 
asesor juega un papel fundamental tanto en el 

aprendizaje del profesorado, como en el rendi-

miento del alumnado. El 87,3% constata la nece-
sidad de participar en cursos de perfeccionamien-

to para aumentar su aprendizaje. Un 84,6% se ve 

capacitado para asesorar al profesorado. Y un 

82,6% muestra una preocupación por la coordi-
nación con sus compañeros del distrito. 
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Figura 6. Aspectos generales sobre el aprendizaje. Elaboración propia 

 

Como síntesis de este apartado referido a la 
dimensión condiciones de aprendizaje, hemos de 

destacar una concepción del mismo de tipo social, 

centrada en la importancia de la interacción de 
grupo. Como aspectos que potencian el proceso 

de aprendizaje destaca la importancia de combi-

nar el aprendizaje autónomo con el aprendizaje 
en grupo, mientras que como obstaculizadores 

más relevantes señalan factores ajenos a ellos 

como la falta de tiempo, el exceso de carga do-

cente o la falta de medios. Por último, destacan 
como otros aspectos que hay que tener en consi-

deración, para la mejora de sus condiciones de 

aprendizaje, la necesidad de contar con adecuadas 
oportunidades de formación, la facilidad para 

poder asistir a cursos de perfeccionamiento o que 

se den las circunstancias precisas para una ade-
cuada coordinación con los demás compañeros. 

 

3.2. Actitudes en relación con la mejora 

escolar 

Partiendo de la idea de que todo proceso de 

innovación y mejora supone aprendizaje, inten-

tamos dar respuesta en este apartado a la segunda 
pregunta de investigación “¿qué actitudes mues-

tran los técnicos docentes en cuanto a los proce-

sos de cambio y mejora escolar?”, que se concre-
ta en el análisis de los resultados obtenidos en los 

siguientes tres indicadores: a) apertura frente al 

cambio; b) perseverancia hasta el éxito; c) ilusión 
y seguridad.  

En un 78% de los casos, los técnicos domi-

nicanos afirman disponer de una actitud abierta 
en referencia a la puesta en práctica de nuevas 

experiencias encaminadas a la mejora escolar. Un 

54,55% destaca una actitud de persistencia hasta 

lograr conseguir resultados a la hora de enfrentar 
algún tipo de problema o cuando intenta introdu-

cir algún tipo de cambio en su trabajo. Y un 

71,21% revela su ilusión y seguridad en cuanto al 
desarrollo de su trabajo y a su formación (Figura 

7). 

En relación a la segunda pregunta de inves-
tigación, por lo tanto, podemos caracterizar la 

actitud de los técnicos en relación con la intro-

ducción de algún tipo de cambio que pueda deri-

var en mejora escolar, como abierta y transparen-
te, destacando la perseverancia en el desarrollo de 

sus funciones y la consideración de la importan-

cia del plano emocional (Mas y Torrego, 2014) 
que impregna toda relación interpersonal, que 

vinculan en este caso a la ilusión y la seguridad 

en el desempeño de su rol. 
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Figura7. Actitudes frente a la mejora escolar. Elaboración propia 

 

3.3. Condiciones formativas 

En este tercer apartado, partimos del análisis 

de los resultados obtenidos en relación con la 

tercera pregunta de investigación “¿cuáles son 
las preferencias de los técnicos docentes en cuan-

to a su participación en actividades formati-

vas?”, que se concreta en los indicadores consi-

derados que hacen referencia a tales preferencias 
en cuanto al establecimiento de los objetivos, la 

determinación de necesidades, la planificación de 
la formación y el perfil del formador. 

Con respecto a la preferencia en cuanto a las 

actividades de formación (Figura 8), un 84,6% se 
decanta por la claridad en la especificación de los 

objetivos que hay que conseguir, con vistas a 

conocer la finalidad del proceso formativo, así 

como lo que potencialmente puede aprender.  

 

84,6% 88,6%
98,9% 96,9%

20%

40%

60%

80%

100%

Objetivos Necesidades Objetivos
claros

Propician
reflexión

 

Figura 8. Preferencias formativas. Elaboración propia 

 

Referente a la percepción de los técnicos so-
bre quién o quiénes deben determinar las necesi-

dades formativas, las opciones de respuesta en-

globan procesos horizontales, verticales y mixtos, 
así como individuales y colectivos, en un segundo 

nivel. Analizados los resultados de forma global, 

apreciamos que un 88,6% de los técnicos partici-

pantes en el estudio considera que las necesidades 
de formación deben venir determinadas por el 

Ministerio de Educación, en contraposición a la 

importancia que pueden tener otro tipo de necesi-
dades más colectivas o mixtas como las percibi-

das o sentidas, por lo que claramente optan por 
procesos verticales de determinación de necesi-

dades formativas.  

Con respecto a la planificación de las activi-
dades de formación, se pretende obtener informa-

ción sobre el tipo preferido, con opciones de res-

puesta que se distribuyen entre las que indican 

procesos de planificación más prescriptivos, fren-
te a otros más colaborativos. En consonancia con 

el primer dato aportado, un 98,9% prefiere que la 

planificación incluya de forma clara las metas y 
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objetivos que se pretenden. Un 96,9% indica que 

las actividades de formación deben propiciar la 

reflexión de los participantes, incluyendo prácti-
cas de observación que permitan el conocimiento, 

el análisis y la evaluación de la propia práctica. 

Pero son poco significativas las respuestas que 
hacen referencia a la importancia de que los pro-

pios técnicos participen en la planificación de las 

actividades formativas en las que participan, por 

lo que todo apunta a la preferencia por planifica-
ciones de tipo más prescriptivo que colaborativo.  

Respecto al perfil del formador que se pre-

fiere, un 81,03% de los técnicos opina que el 

formador tiene que ser un profesional experto en 
la materia (Figura 9), dato que coincide con la 

principal característica que señalan. En concreto, 

un 98,9% reconoce la relevancia del dominio del 
contenido que se va a trabajar. 

 

81,03%

98,90%

20%

40%

60%

80%

100%

Expertos Dominio contenido
 

Figura 9. Perfil del formador. Elaboración propia 

 

En definitiva, las preferencias de los técni-

cos dominicanos en cuanto a condiciones de for-

mación se centran en la planificación de activida-
des formativas caracterizadas por un diseño de 

tipo prescriptivo que contemple metas y objetivos 

expresados de manera muy clara que intenten dar 
respuesta a las necesidades detectadas a nivel 

ministerial y que se orienten a propiciar la refle-

xión personal sobre el desarrollo de la profesión. 
En otro orden de cosas, se prefiere un perfil de 

formador con amplia experiencia y dominio del 

contenido que se va a trabajar. 

3.4. Análisis de contraste de variables 

Las variables que sostienen el análisis de 

contraste son: el sexo, la tipología de técnico 
(distrital o regional), la edad de los participantes 

en el estudio y los años de experiencia (como 

técnico y docente). En la Tabla 2 detallamos la 
correspondencia entre los ítems con relación de 

contraste significativa según las variables citadas 

anteriormente, indicando puntuaciones (menores 
de ,05) y pruebas de contraste utilizadas. 
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Análisis e interpretación de contraste 
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-Suelo preocuparme por programar las sesiones de acompañamiento en colaboración con 

otros compañeros (,035) 

-Las necesidades de formación deben venir determinadas por grupos de técnicos de un 

mismo distrito, a partir de sus prácticas (,034) 
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En relación a variable sexo, existen diferencias significativas en cuanto a las preocupaciones 

del asesor a la hora de desarrollar su función. En concreto, el ítem forma parte de una serie 

de declaraciones destinadas a identificar el nivel de preocupación del asesor en función de 

las etapas de inquietud del docente según el modelo CBAM, que contempla desde la no 

preocupación a la renovación, pasando por diferentes niveles de preocupación. Es precisa-

mente en el nivel de colaboración en el que se dan las diferencias más relevantes en función 

del sexo. 

De otra parte, en cuanto a la percepción de quién –o quiénes– deben determinar las necesi-

dades formativas, se ofrecen respuestas que engloban dos niveles de análisis, dependiendo 

de la horizontalidad o verticalidad, así como de la individualidad o colegialidad de las mis-

mas. Las diferencias en función del sexo se establecen en cuanto al convencimiento de que 

el diagnóstico debe realizarse en cada distrito y de manera colaborativa a partir de la propia 

práctica.  

M
o
d

al
id

ad
 d

e 

té
cn

ic
o
 

-Las necesidades de formación deben venir determinadas por el trabajo conjunto y comple-

mentario de técnicos y políticos (,044) 

-Las necesidades de formación deben venir determinadas por el Ministerio de Educación 

(,046) 
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En este caso, según la variable de tipología de técnico (distrital o regional), las diferencias 

más significativas las encontramos también en la determinación del diagnóstico de necesi-

dades formativas. La prueba de contraste nos determina que existen diferencias en cuanto a 

la consideración de que debe realizarse de forma vertical, desde la cúspide de la jerarquía, 

pero también en cuanto a que deben determinarse de forma más colaborativa y consensuada. 

Parece clara la diferenciación que se da, en función del estatus de técnico que se ejerce. 

E
d
ad

 

-Suelo preocuparme por programar las sesiones de acompañamiento en colaboración con 

otros compañeros (,036) 

-Necesito participar en cursos de perfeccionamiento para aprender más (,009) 

-Necesito que alguien me dé instrucciones y direcciones claras que me sirvan de orientación 

(,018) 

-Las necesidades de formación deben venir determinadas por el Ministerio de Educación 

(,050) 

-La planificación de las actividades de formación debe ser realizada por otros, con vistas a 

su establecimiento normativo (,026) 
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Según el rango de edad (menor o mayor de cincuenta años) en el que se encuentren los téc-

nicos participantes en nuestro estudio, se puede observar un alto grado de diferenciación en 

cuanto a la tendencia, igual que en la variable referida al sexo, por la preocupación por pla-

nificar de manera colaborativa junto a otros compañeros.  

De igual manera, existen diferencias en cuanto a la consideración de que necesitan una ma-

yor participación en actividades formativas, si realmente quieren aprender más. 

En cuanto al tipo de planificación que prefieren, ofreciéndose posibilidades de respuestas 

relacionadas con las personas o instituciones responsables de tal planificación, la mayor 

diferencia la encontramos cuando se afirma que debe ser realizada por personas ajenas que, 

además, tengan opción de poder normativizar sus decisiones. 
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-Estoy convencido de que si me ofrecieran buenas oportunidades de aprendizaje mejoraría 

mucho mi calidad como técnico (,045) 

-Cuando me implico en alguna actividad de formación suelo tener las ideas muy claras 

respecto a lo que quiero aprender (,042) 
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Otra de las diferencias significativas que se encuentran en la prueba de contraste tiene que 

ver con la percepción de los técnicos (según sus años de experiencia en esta profesión) en 

cuanto a que cuando se les ofrece buenas oportunidades de aprendizaje, la calidad en el 

desarrollo de sus funciones como asesores se incrementa. De igual forma, existen diferen-

cias, en función de los años que llevan ejerciendo su función de asesor, respecto  a la in-

fluencia de su nivel de implicación en la formación con respecto a lo que realmente quieren 

aprender. Los rangos en los años de experiencia como técnicos se han clasificado en menos 

de 5 años en ejercicio; entre 6 y 10; y más de 11 años.  
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 -Me gustaría informarme sobre cómo asesoran los demás compañeros (,023) 

-Me encuentro capacitado para asesorar al profesorado (,011) 

-Me encuentro capacitado para asesorar a los equipos directivos y de gestión (,022) 
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Y en último término, en relación a la variable de años de experiencia como docente, también 

encontramos ítems con un contraste significativo tras su análisis. Estos tienen que ver con su 

propia percepción acerca de lo que son capaces de hacer como asesores, en este caso encon-

trándose capacitados para ayudar, orientar, apoyar y asesorar pedagógicamente tanto a 

miembros del equipo de gestión de los centros como al profesorado de los mismos. De igual 

modo, existe una diferencia relevante cuando los asesores expresan sus preferencias en 

cuanto a estar informados del contenido o de las temáticas que otros compañeros tratan en 

sus sesiones de acompañamiento pedagógico, y de este modo poder aprender de y con otros 

colegas. 

 

Tabla 2: Análisis del contraste de hipótesis. Elaboración propia 
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4. CONCLUSIONES 

Los resultados presentados nos muestran 

una realidad bastante consistente con los resulta-
dos de una buena parte de las investigaciones 

realizadas sobre asesoramiento y acompañamien-

to pedagógico. Kemmis, Heikkinen, Fransson, 
Aspfors y Edwards-Groves (2014) describieron 

tres estilos en su estudio de meta-análisis sobre 

las investigaciones relacionadas con el asesora-

miento y acompañamiento: a) como supervisión o 
inspección; b) como apoyo; y c) como desarrollo 

colaborativo. Los resultados obtenidos nos mues-

tran que los técnicos dominicanos desarrollan 
prácticas asesoras más relacionadas con los dos 

primeros estilos y en menor proporción con el 

relacionado con el desarrollo colaborativo, de-
mandando una serie de condiciones en sus proce-

sos formativos que les ayuden a un mejor desa-

rrollo profesional y por ende hacia la puesta en 

práctica de procesos de asesoramiento más cola-
borativos. 

En relación al acompañamiento como su-

pervisión o inspección, los técnicos o asesores en 
República Dominicana, debido a cuestiones nor-

mativas, centran su actividad en apoyar a los do-

centes para que cumplan con los requerimientos 

administrativos del sistema. Es la práctica que ha 
venido siendo más habitual en el desarrollo de sus 

funciones, pero no la preferida. Su concepción de 

aprendizaje, así como las condiciones de forma-
ción que manifiestan necesitar para un adecuado 

desarrollo profesional, no encajan con este estilo 

de asesoramiento, están más encaminadas hacia 
el acompañamiento y la colaboración como bases 

de su trabajo. 

Un segundo tipo de estilo se concibe como 

un proceso de apoyo y orientación, donde el ase-
sor ofrece su ayuda al docente en su desarrollo y 

práctica profesional. El objetivo es el de ayudar a 

asumir el rol de docente y desarrollar su práctica 
profesional dentro de la escuela. Se pone especial 

énfasis en mejorar el bienestar del docente, su 

desarrollo profesional y el manejo de la clase, 
actuando el asesor como consejero, de manera 

sabia y prudente en el ejercicio del apoyo, asu-

miendo un papel de “colega experto”.  

Según los resultados obtenidos, hemos podi-
do comprobar la caracterización de los participan-

tes en el estudio en torno a los procesos de mejora 

escolar. Y a este respecto se ha constatado que los 
técnicos dominicanos revelan una actitud basada 

en su predisposición ante procesos de asesora-

miento que tengan como meta la mejora de la 

realidad de las aulas. En este sentido, la preocu-
pación por seguir aprendiendo y el reconocimien-

to de factores facilitadores –que habría que po-

tenciar– y obstaculizadores –considerados en su 
mayoría locus de control externo–, se consideran 

como la base del ejercicio de un acompañamiento 

por el que se opta, si bien no siempre en las mejo-

res condiciones. 

Un tercer estilo se concibe como un proceso 

de desarrollo colaborativo para ayudar al docente 

a convertirse en miembro de la comunidad profe-
sional. Este tipo de acompañamiento destaca por 

su carácter informal y flexible, no requiriendo 

ningún tipo de control, evaluación ni informe de 
resultados. Se trata de un espacio para la resolu-

ción de problemas, el intercambio de experiencias 

y el debate sobre aspectos significativos para 

todos, favoreciendo el aprendizaje conjunto gra-
cias a las aportaciones realizadas por todos en un 

ejercicio de construcción conjunta del aprendiza-

je. Los resultados de nuestro estudio aportan el 
conocimiento y la constatación de una concep-

ción del aprendizaje basado en la interacción de 

grupo, lo que puede llevar implícito el reconoci-

miento de la importancia del apoyo y de la cola-
boración (Ávalos, 2014). No obstante, se opta en 

mayor medida por procesos de aprendizaje que 

giran en torno al desarrollo de acciones de tipo 
más autónomo, en concreto, de la lectura, la ob-

servación de resultados y la propia práctica.  

Referente a los elementos que pueden obsta-
culizar los procesos de aprendizaje y formación, 

el locus de control externo predomina de forma 

clara sobre el interno. La falta de tiempo y la 

disponibilidad de medios, así como una excesiva 
carga docente suponen aspectos que se tendrían 

que cuidar a la hora de diseñar planes de forma-

ción, si bien suponen lugares comunes en la ma-
yor parte de las investigaciones realizadas sobre 

innovación, cambio y asesoramiento (Marcelo, 

2011; Marcelo, Mayor y Gallego, 2014; Monta-
nero, 2014). 

Respecto a las preferencias de los técnicos 

docentes sobre los procesos formativos en que 

participan encontramos dos aspectos fundamenta-
les. En primer lugar, la disposición de objetivos y 

metas claras que propicien el conocimiento de lo 

que se espera aprender, así como la posibilidad de 
generar una reflexión personal sobre el proceso 

de aprendizaje. En segundo término, la preferen-



PAULINO MURILLO ESTEPA y CARMEN GALLEGO-DOMÍNGUEZ 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   66 

cia por un perfil de formador experto en la mate-

ria, que domine los contenidos y que cuente con 

una trayectoria amplia en formación. 

Resulta llamativo que casi un 90% de los 

técnicos participantes en el estudio considera que 

las necesidades de formación deben venir deter-
minadas por procesos verticales, no obstante, 

según la prueba de contraste existen diferencias 

significativas en este punto en función del sexo y 

de la tipología de técnico.  

Con este trabajo intentamos abrir el campo 

para futuros estudios que sigan profundizando en 

esta línea de preferencia en las condiciones de 
desarrollo profesional, con vistas a la consecu-

ción de una mayor mejora educativa en las aulas 

de la República Dominicana. A pesar de algunas 
de las contradicciones encontradas, los responsa-

bles de diseñar las actividades de formación de 

los técnicos docentes dominicanos tienen la posi-

bilidad de considerar los resultados obtenidos, 
con vistas a la elaboración de planes que contem-

plen las preferencias señaladas, asegurando así 

contextos formativos más adaptados a los deseos 
de tales profesionales. 

De todos modos, este trabajo puede tener 

continuación a través de otros que incluyan la 

mirada y percepción de otros agentes del contexto 
dominicano sobre las condiciones deseadas en los 

procesos de formación que participan, a fin de 

que éstas se puedan diseñar de forma que se 
adapten el máximo posible a las necesidades sen-

tidas por los agentes educativos participantes. En 

concreto, maestros, gestores, directivos y coordi-
nadores se convierten en actores relevantes en 

cualquier acción de mejora e innovación educati-

va. De igual modo, este estudio puede ser conti-

nuado a través de estudios de corte cualitativo, 
mediante estudios de casos y análisis de narrati-

vas que profundicen en los resultados aquí espe-

cificados vinculados a explicaciones fundamenta-
das de los mismos.  

 

BIBLIOGRAFÍA 

Ávalos, B. (2014). La formación inicial docente en 

Chile: Tensiones entre políticas de apoyo y con-

trol. Estudios pedagógicos (Valdivia), 40, 11-28. 

Recuperado de:  

 http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-

07052014000200002&script=sci_arttext&tlng=

en  

Bolívar, A. (1999). Cómo mejorar los centros educati-

vos. Madrid: Síntesis. 

Bolívar, A. (2015). ¿Dónde situar los esfuerzos de 

mejora?: Política educativa, escuela y aula. Inte-

gra Educativa, 7 (2). Recuperado de: 

 http://www.boliviarevista.com/index.php/educati

va/article/download/3179/3177  

Domingo, J.D. (2012). El asesoramiento a los centros 

educativos. Barcelona: Octaedro. 

Fernández, L. (1997). Asesoramiento institucional en 

situaciones críticas. Abordajes metodológicos. 

En C. Marcelo y J. López (Coords.), Asesora-

miento curricular y organizativo en educación 

(pp. 134-172). Barcelona: Ariel. 

Garay, M. y Bórquez, C. (2014). La asistencia técnica 

educativa: ¿un aporte a la calidad de la gestión 

escolar? Diálogos Educativos, 14 (28), 41-63. 

Recuperado de:  

 http://revistas.umce.cl/index.php/dialogoseducati

vos/article/view/1028  

García Gómez, R.J. (2008). El asesoramiento escolar 

en sociedades complejas. Profesorado: Revista 

de Curriculum y Formación del Profesorado, 12 

(1), 1-22. Recuperado de:  

 http://www.redalyc.org/pdf/567/56717073002.pd

f  

García, R. y Sánchez, E. (2007). El desarrollo profe-

sional de los asesores psicopedagógicos. Infancia 

y Aprendizaje, 30 (4), 499-522. Recuperado de: 

http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1174/021

037007782334355  

George, D. y Mallery, P. (2003). SPSS for Windows 

step by step: A simple guide and reference. Bos-

ton: Allyn & Bacon. 

Guarro, A. (2001). Modelos de proceso o la estrategia 

del proceso de asesoramiento desde la colabora-

ción: una (re)visión desde la práctica. En J. Do-

mingo (Coord.), Asesoramiento al centro educati-

vo. Colaboración y cambio en la institución (pp. 

203-226). Barcelona: Octaedro. 

Herrscher, E. (2003). Pensamiento sistémico. Caminar 

el cambio o cambiar el camino. Buenos Aires: 

Granica. 

Inafocam (2013). Marco de Formación Continua. Una 

perspectiva articuladora para una escuela de ca-

lidad. Santo Domingo: Inafocam. 

Kemmis, S., Heikkinen, H.L., Fransson, G., Aspfors, 

J. y Edwards-Groves, C. (2014). Mentoring of 

new teachers as a contested practice: Supervi-

sion, support and collaborative self-

development. Teaching and Teacher Educa-

tion, 43, 154-164.  

Marcelo, C. (2011). Estudio de campo sobre la inno-

vación educativa en los centros escolares. En 

http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-07052014000200002&script=sci_arttext&tlng=en
http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-07052014000200002&script=sci_arttext&tlng=en
http://www.scielo.cl/scielo.php?pid=S0718-07052014000200002&script=sci_arttext&tlng=en
http://www.boliviarevista.com/index.php/educativa/article/download/3179/3177
http://www.boliviarevista.com/index.php/educativa/article/download/3179/3177
http://revistas.umce.cl/index.php/dialogoseducativos/article/view/1028
http://revistas.umce.cl/index.php/dialogoseducativos/article/view/1028
http://www.redalyc.org/pdf/567/56717073002.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/567/56717073002.pdf
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1174/021037007782334355
http://www.tandfonline.com/doi/abs/10.1174/021037007782334355


CONDICIONES DE DESARROLLO PROFESIONAL DEL TÉCNICO DOCENTE DOMINICANO COMO 

ASESOR PEDAGÓGICO 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   67 

Ministerio de Educación de España (Coord.), Es-

tudio sobre la innovación educativa en España 

(pp. 736-960). Madrid: Dirección General de 

Formación Profesional Instituto de Formación 

del Profesorado, Investigación e Innovación 

Educativa. 

Marcelo, C. y Murillo Estepa, P. (1998). Contextos 

formativos que favorecen el aprendizaje del pro-

fesorado. Tendencias Pedagógicas, Monográfi-
co, 211-218. 

Marcelo, C., Mayor, C. y Gallego, B. (2014). Innova-

ción educativa en España desde el punto de vista 

de sus protagonistas. Profesorado: Revista de 

currículum y formación del profesorado, 14 (1), 

111-134. Recuperado de:   

 http://www.redalyc.org/pdf/567/56714113007.pd

f  

Mas, C. y Torrego, J.C. (2014). Asesoramiento y me-

diación de conflictos en los procesos de mejora 

escolar. Innovación Educativa, 24, 19-34. Recu-
perado de:  

 http://www.usc.es/revistas/index.php/ie/article/vi

ew/1920  

Montanero Fernández, M. (2014). La investigación 

sobre el asesoramiento educativo en España: una 

revisión de su metodología y resultados empíri-

cos. Revista Española de Pedagogía, 72 (259), 

525-542. Recuperado de: 

 http://reunir.unir.net/handle/123456789/3737  

Murillo Estepa, P. (2005). El asesoramiento externo en 

los procesos de formación del profesorado uni-
versitario. Investigación en la Escuela, 57, 59-

68. 

? Senti-

. Profeso-

Profesorado, 12 (2), 1-10. Recuperado de:  

https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/artic

le/view/42527 

Murillo Estepa, P. y Olías Ferrera, F. (2010). La mejo-

ra de los centros como proceso derivado de los 

resultados de evaluación: La importancia de los 
datos. Monográficos Escuela. 

Nicastro, S. y Andreozzi, M. (2003). Asesoramiento 

pedagógico en acción. La novela del asesor. 

Buenos Aires: Paidós. 

Nieto, J.M. (2001). Modelos de asesoramiento a organi-

zaciones educativas. En J. Domingo (Coord.), Ase-

soramiento al centro educativo. Colaboración y 

cambio en la institución (pp. 147-166). Barcelona: 

Octaedro. 

Nieto, J.M. y Portela, A. (2006). Una perspectiva am-

pliada sobre el asesoramiento en educación. Re-
vista de Educación, 339, 77-96. Recuperado de: 

 http://mejoraescolar.com/fondo_recursos/system

/files/1.10.pdf  

Sánchez, E. y García, R. (2005). Sobre la noción de 

asesoramiento colaborativo: lo que se dice y lo 

que se hace. En C. Monereo y J.I. Pozo (Eds.), 

La práctica del asesoramiento educativo a exa-

men (pp. 29-54). Barcelona: Graó. 

Smith, E. (2015). Professional development and the 

impact of teacher relationships. Journal of Initial 

Teacher Inquiry, 1, 43-44. Recuperado de: 
  http://ir.canterbury.ac.nz/handle/10092/11448  

 

http://www.redalyc.org/pdf/567/56714113007.pdf
http://www.redalyc.org/pdf/567/56714113007.pdf
http://www.usc.es/revistas/index.php/ie/article/view/1920
http://www.usc.es/revistas/index.php/ie/article/view/1920
http://reunir.unir.net/handle/123456789/3737
https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/42527
https://recyt.fecyt.es/index.php/profesorado/article/view/42527
http://mejoraescolar.com/fondo_recursos/system/files/1.10.pdf
http://mejoraescolar.com/fondo_recursos/system/files/1.10.pdf


Revista de Investigación en Educación, nº 16(1), 2018, pp. 67-76 

http://webs.uvigo.es/reined/ 
 ISSN:   1697-5200 

eISSN: 2172-3427 

 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   67 

 

ARTÍCULO ORIGINAL  

 

 

Narrativas Biográficas de Docentes: Experiencias 

de Adversidad Educativa, Significados y 

Capacidades 
 

 

 

Karla Monard Proaño 
karla.monard@casagrande.edu.ec 

 

Jorge Tigrero Vaca 
jorge.tigrero@casagrande.edu.ec 

 

Universidad Casa Grande 

 
 

RESUMEN: El propósito del presente trabajo fue rescatar las vivencias personales de las 

maestras de una escuela de educación básica pública de Guayaquil quienes trabajan en 

contextos sociales que ellas consideran adversos. Sus descripciones subjetivas, permitie-

ron conocer las experiencias y significados adquiridos durante su vida personal y profe-

sional y las capacidades desarrolladas para poder enfrentar situaciones desfavorables 

durante su labor. La selección de la muestra se realizó mediante la técnica bola de nieve y 
la totalidad de los datos obtenidos se integran en las narraciones ofreciendo una perspec-

tiva personal y única de quien enseña. Los resultados de esta investigación, reflejan que 

las experiencias provocaron sentires que llevaron en ciertos casos a replantearse su mane-

ra de ejercer la docencia y a desarrollar capacidades para encontrar soluciones ante los 

conflictos.   
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and capabilities 
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elementary public school teachers who work under adverse social conditions in 

Guayaquil, Ecuador. These descriptions, although subjective, demonstrate the teachers’ 

work as well as the experiences and skills they developed while they faced adverse situa-

tions. The technique for participants’ selection was a non-probability snowball sampling. 

The data collected were integrated into narratives and offer the personal and unique 
teachers' perspectives, which may contribute to changes in the concept of teaching. The 

teachers’ experiences presented in this research provide a tool to address social problems 

that arise in the classroom. 
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1. INTRODUCCIÓN 

La docencia es una labor que involucra di-

rectamente a quien enseña con la vida de los edu-

candos, sin embargo, en el entorno en que se 
desarrolla la labor diaria, se suscitan diversos 

factores, muchas veces conflictivos, exponiendo 

los objetivos educativos a condiciones no antici-
padas en la formación profesional. 

La experiencia juega un papel clave en este 

proceso de formación. Para De Cervantes (2015) 

la experiencia “no se describe desde el recuento 
de los hechos sino desde el conjunto de significa-

ciones vividas y atribuidas a esos hechos” (p. 37) 

por lo que al encontrar en el aula de clase dificul-
tades, asociadas a motivos como violencia de 

género, maltrato infantil, discriminación por etnia 

y niños con discapacidad o necesidades educati-

vas especiales y sus consecuencias, generan si-
tuaciones y sentimientos de diversa índole en el 

docente, quien puede moverse desde la acepta-

ción comprensiva hasta el temor y rechazo. Las 
vivencias pedagógicas van construyendo signifi-

cados, es decir, sentires únicos que han otorgado 

a sus vidas y que evocan los recuerdos que se 
complementan con la asimilación de la propia 

historia de cada uno de los y las docentes. 

Ante las diferentes problemáticas surgidas 

en los recintos educativos, salen a relucir las ca-
pacidades del maestro, es decir, las condiciones 

y/o aptitudes que ellos despliegan y que se con-

vierten en puntos clave para sobrellevar estos 
conflictos. Según Vaillant (2011) las capacidades 

desarrolladas por el docente comprenden “moti-

vación, liderazgo, empatía, espíritu emprendedor, 
buena disposición, actitud positiva, estimulación 

intelectual, comprensión, sostén emocional, for-

mador de subjetividades” (p.121), sin olvidar los 

valores morales y éticos que acompañan las ac-
tuaciones personales y la relación con los edu-

candos. 

Diversos trabajos sobre educar en la adver-
sidad, realizados en Colombia por Saldarriaga 

(2006), expresan que las posturas pedagógicas de 

los maestros, “su visión política y ética, sus prác-

ticas y su estilo de relación, sus actitudes y op-

ciones de vida son filtros o resonadores de situa-

ciones adversas” (p. 142), que el personal docente 
no tiene una directriz institucional para seguir 

ante casos adversos que se presentan en el salón 

de clase y que, por el contrario, deben solventar 
dichas vicisitudes desde los propios conceptos e 

iniciativas, generando en el transcurso de estas 

experiencias, un sentido  de incertidumbre, impo-

tencia e insatisfacción lo que les obliga “a juntar-
se de manera espontánea para intercambiar pun-

tos de vista y estrategias, coincidiendo en la difi-

cultad de modificar comportamientos sin una 
política institucional” (p. 157).  

Respecto al contexto ecuatoriano, los dife-

rentes informes divulgados por el Ministerio de 
Educación (MINEDUC, 2016), señalaron que la 

educación mejoró en la última década y aunque 

los cambios han sido en relación a los currículos, 

construcción de escuelas, mayor acceso de niños 
y niñas a la educación y contratación de maestros, 

los reveses a las que se enfrenta el educador día a 

día han sido poco analizados.            

El MINEDUC pretende dar relevancia a las 

experiencias y capacidades del maestro ecuato-

riano de Educación General Básica (EGB) y du-

rante el 2016, más de 144.000 maestros fueron 
evaluados mediante la prueba Ser Docente, la 

cual busca medir el contexto sociocultural del 

docente, así como también hábitos sociales, emo-
cionales y liderazgo profesional (MINEDUC, 

2016). 

Por su parte el Observatorio de los Derechos 
de la Niñez y Adolescencia (ODNA) registra que 

en Ecuador, el 40% de niños, niñas y adolescen-

tes, recibieron golpes por parte de sus progenito-

res “como primera opción de corrección” (UNI-
CEF, 2012), violencia que genera dificultades en 

el aprendizaje y en el desempeño escolar, lo que 

incita a que adquieran conductas autodestructivas, 
un patrón de comportamiento que trasladan al 

aula de clases.  

La presente investigación se realizó en la 
Escuela Fiscal Adolfo Fassio de Guayaquil, insti-

tución donde alrededor de 270 niños y niñas reci-

ben diariamente educación básica. Se describe, 

desde el punto de vista del docente, cómo se con-
ciben las experiencias educativas que dificultan o 

entorpecen los propósitos de la práctica docente, 

cómo han trabajado en la superación de los obs-
táculos que impiden su buen desempeño profe-
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sional, ya sea de manera individual o con ayuda 

de los demás colegas. 

A nivel de escuelas y colegios, en Ecuador, 
no se registran trabajos de investigación que 

muestren los factores adversos en el campo edu-

cativo descritos desde el enfoque de quien enseña 
y se optó por el uso de Narrativas Biográficas a 

través de las cuales los implicados recuerdan y 

reconstruyen su propia historia (Bolívar, 2010), 

para posteriormente reflexionar sobre este largo 
aprendizaje que ha dejado huella en sus vidas. 

Con los relatos de los docentes, se puede conocer 

el sello de sus experiencias en su desempeño y las 
capacidades que ellos reconocen en sí mismos y 

que los han llevado a superar las adversidades.  

 

2. REVISIÓN DE LITERATURA 

2.1 Formación docente 

La docencia es un trabajo no aislado, que se 

enriquece con los aportes invaluables de maestros 
y educandos, que demanda compromiso y vínculo 

entre ellos para poder desenvolverse en medio de 

diversos escenarios y condiciones desfavorables 
(Guyot y Giordano, 1998). 

En el proceso de formación en docencia, las 

experiencias personales y colectivas de aprendi-

zaje se van recopilando y relucen en el actuar 
pedagógico. Para Alliaud (2007) la clave de la 

formación debe ser el desarrollo para enfrentar 

situaciones complejas, poco ordinarias, oscuras, 
únicas e insospechadas como las que solo se dan 

en el aula escolar lo que llevará a un posible cues-

tionamiento y reflexión sobre lo actuado ya que 
“no todo se podrá prever, no todo se podrá plani-

ficar” (p. 89). Esta dosis de incertidumbre es ne-

cesaria para poder desafiar y no dejarse vencer 

por los problemas que traen consigo los entornos 
antagonistas en los cuales se desarrolla la docen-

cia.  

Acorde a esta realidad, las autoridades edu-
cativas en Ecuador están realizando acciones para 

dar importancia a la realidad social de quien en-

seña, por lo que en la prueba Ser Docente, impul-
sada por el MINEDUC (2016), son los mismos 

maestros quienes reconocen sus propias habilida-

des adquiridas en conocimientos de la disciplina 

que imparten, la capacidad de diseñar estrategias 
para el proceso de aprendizaje en el aula, el lide-

razgo profesional y destrezas emocionales para 

entender el sentir propio y de los demás que se-

cundan el logro de acuerdos de sana convivencia. 
Además, la evaluación permitirá conocer las ac-

ciones de los maestros cuando ejecutan prácticas 

pedagógicas en ambientes que ellos consideran 
problemáticos. 

En la actualidad, es necesario que el docente 

sea formado utilizando las Narrativas Biográficas. 

Desde hace algunos años, países latinoamericanos 
como Colombia, Perú y Argentina diseñan redes 

de maestros para que, a través de la divulgación y 

propagación de conversaciones y escritos, exte-
rioricen sus aprendizajes entre pares, desarrollan-

do de esta manera “una estrategia de formación 

en la medida que permite resignificar y reorientar 
las prácticas de manera sistemática, reflexiva y 

crítica” (Argnani, 2011, p. 4). 

 

2.2 La escuela y el contexto social adverso 

En el transcurso del ejercicio de la docencia 

se presentan variadas situaciones, muchas de ellas 

limitantes que se transforman en aspectos adver-
sos para el educador. Las experiencias personales 

hacen que los involucrados en la educación (pro-

fesores y alumnos) sean diferentes, creando nue-

vas escenas escolares, generando en los docentes 
“desconcierto y angustia, la sensación de no po-

der manejar aquello que se presenta y, también, el 

reclamo de no haber recibido la formación nece-
saria para enfrentar ese tipo de situaciones” 

(Alliaud, 2007, p. 86) por lo que no siempre se 

puede educar en contextos sociables favorables. 

Álvarez (2003) argumenta que las escuelas 

no alcanzan su misión en el ámbito educativo si 

no contemplan su contexto social. El conflicto es 

una oportunidad de aprendizaje y los maestros se 
convierten en combatientes de la vida.   

El contexto de la escuela de Educación Ge-

neral Básica requiere tener en cuenta las insufi-
ciencias y exigencias educativas de los estudian-

tes, su recorrido educativo, social, cultural, de 

comunicación, sin olvidar su vinculación con la 
violencia, discriminación por etnia, abuso sexual 

o la exclusión social. En síntesis, el maestro debe  

tener en cuenta todo tipo de fragilidad social exis-

tente en el medio ambiente de sus alumnos y que 
se introduce en su entorno educativo. 
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2.3 Educando en la adversidad 

Las vivencias de los docentes se reflejan en 

su actitud y en su desempeño dentro del aula; en 
este sentido, las condiciones de niños y niñas 

incomprendidos, vejados en lo que debería ser el 

seno familiar, discriminados, o con discapacida-
des físicas o intelectuales, se convierten en una 

adversidad para su educador.      

Para Bonal y Tarabini (2013) la estrecha re-

lación entre la familia, la escuela y el estudiante, 
hacen que existan escenarios favorables o anár-

quicos para la educación de quien aprende y por 

ello, distintas respuestas ante las adversidades 
sociales a las cuales se enfrenta a diario el docen-

te, y éste “debe asumir la tarea de reinventarse 

cada día, delante de las situaciones más inespera-
das” (Passeggi, 2011, p. 10). 

Rodríguez, citado por Velásquez y Zapata 

(2014), menciona lo siguiente: “el profesor que 

domina su materia pero no domina la dinámica de 
la clase, apenas tiene opciones para vivir la cara 

amable de la profesión docente: los problemas 

cotidianos (…) son especialmente destructivos 
del equilibrio personal del profesor” (p. 2).  El 

enseñante debe asumir un papel protagonista en 

la vida de sus estudiantes pues los problemas 

sociales  que estos últimos llevan al aula de clase, 

se ligan directamente con su labor y si no se toma 

la precaución de tenerlos en cuenta en el momen-
to de hacer su proyecto de clases, podría aniquilar 

todo el trabajo que tiene estructurado y hasta 

podría causarle conflicto en el ámbito personal. 

 

3. MÉTODO 

Para rescatar información valiosa que ayude 

a descubrir qué hay detrás de los silencios laten-
tes en la vida de los educadores que trabajan en 

una sociedad que muchas veces los calla y hasta 

discrimina su sentir, se utilizó la técnica de las 
Narrativas Biográficas a través de las cuales se 

pueden conocer sus experiencias, significados y 

capacidades, compendio que ayuda a edificar la 
realidad social, y estos aspectos por lo general 

son minimizados o excluidos en la investigación 

formal.   

 

3.1 Participantes 

 Las características de la muestra de parti-

cipantes quedan descritas en la Tabla 1. 

 

 
Edad aproxi-

mada 
Sexo 

Título acadé-

mico 

Grado en el 

que labora 

Años de ex-

periencia 
Pseudónimo 

45 femenino 

Magister en 

diseño curricu-

lar por compe-

tencias 

Tercero de 

básica 
16 D1 

35 femenino 

Profesora en 

educación pri-

maria 

Cuarto de 

básica 
12 D2 

55 femenino 

Profesora en 

educación pri-

maria 

Quinto de 

básica 
35 D3 

70 femenino Psicóloga 
Séptimo de 

básica 
50 D4 

 
Tabla 1. Datos de datos de las participantes 

 

3.2 Instrumentos  

3.2.1 Cartografía social 

Para este estudio se recurrió a la confección 

de una cartografía social, la cual no solo explora 

diferentes percepciones del pensamiento sino que 

busca la comprensión e innovación de las prácti-
cas sociales desde sus propios referentes, lo cual 

permite a las comunidades obtener un conoci-

miento integral de un territorio determinado, 

además invita a la reflexión y a la crítica para 



NARRATIVAS BIOGRÁFICAS DE DOCENTES: EXPERIENCIAS DE ADVERSIDAD EDUCATIVA, SIGNIFI-

CADOS Y CAPACIDADES 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   71 

abordar los conflictos de la sociedad (Piza y Fals, 

citados por Vélez, Rátiva y Varela, 2012).  

Para el desarrollo de las entrevistas se contó 
con la aprobación y ayuda de la directiva de la 

institución, quien a través del diálogo y fotogra-

fías, permitió conocer su historia y contexto ac-
tual. 

 

3.2.2 La entrevista 

Para la recopilación de datos se realizaron 
cuatro entrevistas semiestructuradas a las maes-

tras escogidas de la Escuela Fiscal Adolfo Fassio 

de Guayaquil, aplicando la técnica de bola de 
nieve. Posteriormente, se realizó su respectiva 

transcripción y se identificaron las categorías y 

subcategorías que ayudaron a la interpretación y 
descripción de los resultados. 

 

3.2.3 QDA Miner Lite 

El equipo de investigadores, tomó la deci-
sión de recurrir al programa de procesamiento de 

datos cualitativos, QDA Miner Lite, de acceso 

libre con el cual se puede dar a cada frase textual 
de los relatores una categoría, subcategoría, agru-

par datos entre entrevistados e incluso obtener 

porcentaje de los mismos. 

 

 

4. PROCEDIMIENTO 

El procedimiento se realizó en el siguiente 

orden: 

1. Elaboración de la cartografía social. 

2. Selección de participantes a quienes se les 

solicitó su consentimiento verbal y se proce-
dió a realizar una entrevista semiestructura-

da. 

3. Transcripción de las entrevistas. Diseño de 

las Narrativas Biográficas, categorización de 
los datos. Se identificaron también subcate-

gorías. 

4. Análisis e interpretación de los resultados. 

 

5. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

Con el programa QDA Miner Lite, se esta-
blecieron 3 categorías principales denominadas 

experiencias, significados y capacidades; dentro 

de ellas se determinaron 30 subcategorías. 

 

5.1 Categoría Experiencias 

En la Categoría Experiencias se identifica-

ron 15 subcategorías en las narrativas. De ellas se 
tomaron en cuenta tres que son de mayor relevan-

cia. 

 

 

Categoría Subcategoría 

Veces que se presenta la 

subcategoría en los rela-

tos 

Casos en los que está 

presente 

Experiencias 

Maestra agresiva 7 3 

Violencia en los estudiantes 6 4 

Diferencias entre las escue-

las particular y fiscal 
10 4 

 

Tabla 2. Subcategorías más frecuentes dentro en la Categoría Experiencia 

 

5.1.1 Subcategoría: maestra agresiva 

Algunas de las docentes experimentaron 
momentos de violencia física o psicológica  por 

parte de sus educadoras durante los años escola-

res y/o colegiales. Estas agresiones, a pesar de 

que según ellas no han dejado una marca negativa 
en sus vidas, aseguran que fueron días difíciles 

vividos a su corta edad. Además, la docente D3 

expresó que vivió una experiencia que marcó su 
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vida. El ser de raza indígena fue motivo para que 

sus docentes la ignoraran.  

D1: “Resulta que me tocaba educación fí-

sica en la escuela y yo me había olvidado de la-
var los zapatos; entonces llego a la escuela, y el 

profesor comienza a revisar los zapatos y me ve 

que mis zapatos no eran blancos, me dice que dé 

un paso adelante […] fuimos como 3 y nos die-

ron un reglazo en las manos, con una regla de 

Guayacán que había en aquella época”. 

    D2: “Hubo una maestra […] tenía esa 

fama que era agresiva […] una vez me amenazó 

que me iba a romper la cabeza con un borrador, 

yo he de haber tenido unos cinco o seis años, y 

yo me acuerdo que esa noche no pude dormir, yo 
solo miraba al techo […] En aquel entonces, a 

uno lo castigaban, le daban con la palmeta en la 

mano […] me colapsó”. 

D3: “Yo estudié en la escuela Santana […] 

y una vez me olvidé llevar mi costurero y la mon-

ja que me estaba enseñando costura me haló tan 

fuerte la oreja que me  partió un poquito la oreja 

[…] Mi padre reclamó al siguiente día y no me 

mandó más porque decía a la hermana yo man-

do aquí a mi hija a que usted le enseñe, la edu-

que, no para que la maltrate”. 

D3: “Mis padres son indígenas, y por lo 
tanto, yo era una niña indígena, entonces como 

que los relegan un poco a estos niños, como que 

no los toman mucho en cuenta o piensan que su 

capacidad intelectual no es igual a los demás 

[…] Sentía ese rechazo pues no me tomaban en 

cuenta en ciertas actividades. Por ejemplo, el día 

de las madres, recitar, cantar o bailar o también 

si usted cogía la primera instrucción, la profeso-

ra dictaba, o enseñaba a sumar y multiplicar, si 

yo lo agarraba bien y si no también”. 

Un caso particular vivió la docente D4, 
quien reconoce que cometió actos de violencia 

con sus alumnos pero que, una experiencia perso-

nal la hizo cambiar su proceder. 

D4: “Cuando mi hijo estaba en primer 

grado era chiquito, la profesora le había pega-

do. Me dolió tanto […] le fui a reclamar que 

cualquier cosa me mandara una notita y yo le 

llamaba la atención sobre todo porque era de 

preparatoria y me la había dado un manazo y lo 

encontré llorando, entonces yo hice una promesa 

nunca más le iba a pegar a un alumno. Siendo 

madre me di cuenta de que no era tan fácil pe-

gar”.  

 

5.1.2 Subcategoría: violencia en los estu-

diantes 

Las docentes han vivido episodios de vio-
lencia dentro del aula, ya sea porque sus alumnos 

recurren a estas prácticas por algún problema 

psicológico o por ser víctima de los golpes propi-
nados por sus progenitores. 

D2: “A “L” lo  cogí cuando él entró a ter-

cero básico. Dios mío era un niño tan agresivo, 

uno no le podía decir nada, […] él cogía la tije-

ra y se la quería enterrar, él era un niño que se 

encerraba en su mundo, […] se me salía del 

grado, me decía voy al baño. Cuando regresaba, 

regresaba encharcado de agua, […] el niño se 

iba al baño y jugaba con el agua de las tazas”.  

D3: “A veces vienen marcados, tienen sus 

brazos marcados, sus piernas marcadas o tam-

bién el niño se pone muy nervioso […] le sudan 

las manos […] Un niño que se queda clavado, 

que no  quiere salir a la pizarra, que no juega, 

que solamente está mirando el piso o baja su ca-

beza, para mí no es un niño que esté feliz; enton-

ces vienen los padres y el niño totalmente cam-

bia la actitud, quiere decir entonces que el padre 

me lo maltrata”. 

 

5.1.3 Subcategoría: diferencias entre las 

escuelas particulares y fiscales 

Las docentes han trabajado tanto en escuelas 

particulares como en escuelas fiscales. Todas 

coinciden en que la educación es diferente entre 
estos tipos de escuelas argumentando que el po-

der adquisitivo de los padres influye en la calidad 

de la enseñanza, inclusive el compromiso por 
parte de los progenitores con la educación de sus 

hijos es mínimo en las escuelas fiscales.  

D2: “De la particular, le podría decir que 

hay un poquito más de apoyo de los padres, por 

ejemplo para hacer algunas actividades por el 

hecho que tiene un   poquito más de dinero, […] 
el padre te apoya, […] los particulares capaci-

tan mucho a su gente, pero acá en cambio como 

que no dan”. 

D3: “[…] no les interesa mucho que los 

niños de las escuelas fiscales aprendan un 100% 

o extraerle la capacidad de aprendizaje […] los 

papitos también son un poco más dejados, no les 

interesa, son poco comunicativos, poco colabo-

radores   […] si vamos a comparar a dos niños 

en una competencia, seguro que va a salir ga-
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nando el niño de la escuela particular pues ma-

yor es el nivel de exigencia. […] en las escuelas 

particulares uno es muy supervisado por parte 

del dueño de la escuela, le miran sus planes […] 

en cambio aquí no hay nada de eso”.   

 

5.2 Categoría Significados 

En la Categoría Significados se identificaron 

nueve subcategorías en las narrativas. De ellas se 
tomaron en cuenta dos que son de mayor relevan-

cia. 

 

 

Categoría Subcategoría 

Veces que se presenta la 

subcategoría en los rela-

tos 

Casos en los que está 

presente 

Significados 
Dolor, miedo, frustración 13 4 

Logros 5 3 

 

Tabla 3. Subcategorías más frecuentes dentro en la Categoría Significados 

 

5.2.1 Subcategoría: Dolor, miedo, frustra-

ción 

Las docentes en su largo recorrido han expe-

rimentado situaciones que las han llevado a cues-
tionarse sobre su actuar en el aula. Estas expe-

riencias dejaron una impronta de dolor, miedo, 

frustración, rechazo etc., al no saber cómo lidiar 
en su momento con las adversidades vividas en el 

aula y para las cuales no estaban preparadas. Ni-

ños hiperactivos, desatención de los padres hacia 

sus hijos, niños con síndrome de Asperger, tras-
torno bipolar, niñas violadas o violencia intrafa-

miliar, son solo algunas de las vivencias con las 

que se han tenido que enfrentar. En la docente 
D3, la discriminación sufrida por ser indígena 

hace que nazca el deseo de protección hacia sus 

niños. 

D2: “Yo lloraba, iba a la dirección, yo me 

sentaba a llorar porque no sabía qué hacer con 

“L”. El director me decía pero ya no llores… es 

que estoy harta le decía, estoy cansada, la mamá 

no me ayuda y no quiere creer lo que hace  […] 

un día casi me le entierra la tijera a un alumno 

solo porque el compañerito le vio unos dibujos 

que él estaba haciendo, […] lo bueno es que co-

mo yo lo senté a lado mío no pudo cogerlo y ha-

cerle daño. […] Al principio llegué a sentir un 

sentimiento de rechazo porque yo no sabía cómo 
manejarlo, me desesperé al comienzo, y de paso 

que la misma mamá no ayudaba no colaboraba, 

terrible o sea fatal”.    

D3: “[…] a mí no me gusta que me discri-

minen a ningún niño como yo fui discriminada, 

no me gusta que nadie de mis compañeras, ni yo, 

ni los padres maltraten a los niños porque yo fui 

maltratada, entonces no me gusta, me siento sú-

per maestra yendo al rescate”. 

D4: “Uy, al principio yo no podía ni dor-

mir pensando en esas niñas, les tenía una aten-

ción especial, aconsejándolas, que no se dejaran 

manosear de esas personas que le habían toca-

do”. 

D4: “Sí, muchos me los han crucificado. 

Yo tenía uno que hasta lo guindaba, […] he te-

nido niños que han venido al otro día verdes, ve-

teados, y les pregunto qué te pasó, es que señori-

ta mi papá me pegó al leer la nota que usted en-
vió, yo me sentía fatal me dolía en el alma yo lo 

cogía, lo abrazaba y le decía, no la envíe porque 

sea mala sino para que pongas más atención en 

clase”. 

 

5.2.2 Subcategoría: Logros y significado de 

docencia 

Los años de docencia han dejado grandes sa-
tisfacciones en sus vidas. Señalan que inculcarles 

el deseo de superación es un compromiso que 

tienen con la vida depositada en sus manos. 

D3: “Mi mayor logro es que los alumnos 
tengan una visión del futuro porque yo les voy 

inculcando que ellos logren no solamente un tí-

tulo sino que ellos tengan bienestar, que ellos 

hagan lo que quieren ser; […] se me han acer-

cado exalumnos y me dicen señorita yo soy lo 

que yo le dije que iba a ser, yo le dije a usted que 

iba a ser doctor […]  y ese es mi mayor logro, 

que los alumnos desde pequeños tengan una vi-

sión de que   tienen que llegar a esa meta”. 
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D1: “Significa todo, significa la vida de un 

futuro presidente que yo la tengo en mis manos 

todos los días. Mañana o pasado ese niño es un 

doctor, un presidente en algún momento ha de 

decir recuerdo a mi maestra que me enseñó”. 

 D3: “Para mí es crear personas útiles pa-

ra sí mismas y para la sociedad, […]  yo al me-

nos soy una maestra, no porque quiero ganarme 

unos centavos, sino por ayudar, por colaborar, 
por cambiar el sistema de cada vida, de cada 

hogar, porque un niño que lleva cariño y amor 

va a ser un hombre lleno de cariño y amor […] 

puede hacer un mundo diferente”.     

 

5.3 Categoría: Capacidades 

En la Categoría Capacidades se identificaron 

seis subcategorías en las narrativas. De ellas se 
tomó en consideración la subcategoría: Capacita-

ciones, cursos, formación docente; la cual tuvo 

mayor relevancia para este estudio. 

 

Categoría Subcategoría 

Veces que se presenta la 

subcategoría en los rela-

tos 

Casos en los que está 

presente 

Capacidades 
Capacitaciones, cursos, 

formación docente 
12 4 

 
Tabla 4. Subcategoría más frecuente dentro en la Categoría Capacidades 

 

 

5.3.1 Subcategoría: capacitaciones, cursos, 

formación docente 

Las docentes indican que no recibieron edu-

cación adecuada para afrontar los problemas que 
se les han presentado en el transcurso del ejerci-

cio profesional. Las capacitaciones brindadas se 

enfocan en los contenidos de la malla curricular y 
no en dar pautas para tratar otros problemas que 

se presentan en el aula por lo que han recurrido a 

la auto formación para poder enfrentar las adver-
sidades. 

D2: “Sin duda, no es nada de lo que te en-

señan, o sea, obvio que tú pones en práctica lo 

que te enseñan, lo que hay que hacer, […] pero 

la vida del aula es totalmente diferente porque te 

enseñan para trabajar con niños, pero nunca te 

hablan que van a haber hogares disfuncionales, 

nunca te hablan que vas a encontrar niños agre-

sivos, nunca te hablan que vas a encontrar niños 
retraídos por problemas familiares, por violen-

cia. […] yo me leí libros, tres libros, uno de au-

tistas, otra de síndrome de Asperger, […] empe-

cé a leer, a buscar información […]  me llamó 

tanto la atención, porque uno como maestro 

también es humano y uno a veces tiende a pegar 

un grito, a alzar la voz, […] entonces en un 

fragmento de ese libro hablaba un adulto con 

autismo, decía nunca me grites, tenme paciencia 

porque tus gritos no me enseñan a mejorar, en-

tonces yo me sentí tan mal porque yo sin querer 

estaba lastimando más a esa criatura”. 

D3: “Las capacitaciones que nos dan, so-

lamente se tratan de la malla curricular y la pe-

dagogía pero no son capacitaciones como para 

trabajar individualmente con un niño, ya sea que 

tenga problema auditivo o hiperactividad o bipo-

lar; esas capacitaciones no nos dan a nosotros, 

al menos yo solamente la encuentro por Inter-

net”. 

D4: “[…] no es lo mismo dar clases a un 

niño en silla de ruedas, que tiene todas sus ca-

pacidades intelectuales y puede aprender, pero 
si a nosotros nos mandan un niño de los que es-

toy hablando, con bipolaridad, eso nosotros no 

vamos a poder porque no estamos capacitados 

para eso. […] Es traumático para mí porque al 

principio no sabía cómo atenderlo. Yo tenía 25 

años de edad, y la verdad fue que para mí fue 

muy, muy frustrante, y de ahí iba estudiando, co-

giendo textos, preguntándole a alguien”.  

 

6. CONCLUSIONES 

Tras realizar la investigación, se puede con-
cluir que las Narrativas Biográficas ayudaron a 

las maestras de la escuela fiscal Adolfo Fassio de 

Guayaquil a realizar un análisis retrospectivo 

sobre sus propias experiencias, sus significados y 
capacidades desarrolladas, las cuales marcaron su 

labor actual. Se puede establecer que este tipo de 

narrativa es una herramienta válida en la investi-
gación cualitativa ya que permite generar un en-
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tendimiento del contexto social en el cual el ser 

humano se desenvuelve. 

La escuela Adolfo Fassio, a pesar de que se 
encuentra ubicada en un sector de Guayaquil 

considerado como conflictivo, las educadoras no 

consideran que este aspecto sea una dificultad 
sino que son los hechos acontecidos dentro del 

aula los que provocan que deban enfrentarse a su 

propio pasado, miedos, frustraciones y buscar 

según sus alcances, una solución a los problemas 
que se presentan. Todo el bagaje de experiencias 

acumuladas a lo largo de los años, ha dejado hue-

llas latentes en sus vidas principalmente cuando 
se enfrentan a situaciones para las que no estaban 

preparadas. 

La autoeducación mediante la lectura fue la 
vía por donde encontraron la manera viable de 

solución de conflictos. En este sentido, García 

Arranz (2016) propone que los docentes “debe-

ríamos recibir una formación concreta para en-
frentarnos, adaptarnos y transformarnos ante las 

adversidades para conseguir afrontarlas de mejor 

manera […] Esto nos sirve para adaptarnos y 
transformarnos ante la realidad escolar, adversa 

en muchas ocasiones” (p. 50). Ante estas situa-

ción es importante considerar que un reformado 

diseño de los programas para formación de do-
cente, que contemple una enseñanza dinámica, 

participativa, reflexiva, coherente a la realidad en 

la que se desenvuelve el maestro, lo dotará de las 
competencias necesarias para alcanzar los objeti-

vos propuestos en educación. 

Para las maestras, ser docente implica una 
responsabilidad invaluable con la sociedad ya que 

las convierte en entes formadores del adulto del 

mañana; labor que no solo consiste en la transmi-

sión de conocimientos sino que las vincula direc-
tamente con la vida de cada uno de sus estudian-

tes, ayudándolos no solo en la obtención de un 

buen aprendizaje sino preparándolos para la vida. 

Las Narrativas Biográficas permiten con-

cluir que es necesario compartir y exteriorizar las 

experiencias, significados y capacidades desarro-
lladas entre educadores, para generar un cambio 

en la concepción de la docencia y en los diseños 

de los programas para formación de docente, 

contemplando una enseñanza activa y reflexiva, 
coherente a la realidad en la que se desenvuelve 

el maestro. 

Capacidades claves como la autoformación 

sumada a estas experiencias complejas para el 

docente, que se viven en el marco del contexto 
escolar, dan como resultado una continua exposi-

ción y desarrollo de las potencialidades de cada 

maestro al igual que la comprensión de sus edu-
candos que va más lejos de los parámetros escola-

res y proponen nuevas líneas para considerar en 

su formación académica, profesional y personal. 

 

BIBLIOGRAFÍA 

Alliaud, A. (2007). La biografía escolar en el desem-

peño profesional de docentes noveles. Buenos 

Aires, Tesis doctoral, Mímeo. Recuperada de: 

http://www.arte.unicen.edu.ar/secretarias/acade

mica/catedra/dinamica/unidad7/alliaud.pdf 

Álvarez, M. (2003). La dirección escolar en el contex-
to europeo. Revista Organización y Gestión Edu-

cativa, 2, 15-19. 

Argnani, A. (2011). La Red de formación docente y 

narrativas pedagógicas: una   experiencia colec-

tiva de producción, formación e intervención en 

el campo educativo. Revista Educación y Peda-

gogía, 23 (61), 157. Recuperado de:      

http://search.proquest.com/openview/d2fad743d

78406819cb4c2bdb26c83d0/1?pq-

origsite=gscholar  

Bolívar, A. (2011). La investigación biográfica narra-
tiva en el desarrollo e identidad profesional del 

profesorado. En Les histoires de vie en Espagne: 

entre formation, identité et mémoire (pp. 59 -96), 

París. Recuperado de: 

https://www.researchgate.net/publication/286848300_

La_investigacion_biografica_narrativa_en_el_d

esarrollo_e_identidad_profesional_del_profesor

ado  

Bonal, X. y Tarabini, A. (2013). De la educación a la 

educabilidad: una aproximación sociológica a la 

experiencia educativa del alumnado en situación 

de pobreza. Praxis Sociológica, 17, 67-88. 
Recuperado de: 

http://www.geps-uab.cat/sites/default/files 

/publicacions-adjunts/praxis17-05.pdf 

De Cervantes, M. (2015). El carácter humano de la 

experiencia educadora. Revista de Educación y 

Ciudad, 11, 32-51. Recuperado de:  

http://www.idep.edu.co/revistas/index.php/educa

cion-y-ciudad/article/view/273/248 

García Arranz, F. (2016). Resiliencia en la escuela: 

Proyecto de Acción Tutorial para el desarrollo 

de Factores Resilientes. Trabajo de Fin de Gra-
do, Universidad de Valladolid. Recuperado de: 

  http:// uvadoc.uva.es/bitstream/10324/17943/1/ 

http://www.geps-uab.cat/sites/default/files


KARLA MONARD PROAÑO y JORGE TIGRERO VACA 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   76 

TFG-B.871.pdf          

Guyot, V. y Giordano, M. (1998). Conocimiento 

disciplinar y Conocimiento escolar. Espacio 

Fundamentos, 139-153 

Ministerio de Educación (MINEDUC) (2016). 144.302 

docentes serán evaluados a nivel nacional. 

Recuperado de: http://educacion.gob.ec/144-

302-docentes-seran-evaluados-a-nivel-nacional/ 

Passeggi, M. (2011). Aproximaciones teóricas a las 
perspectivas de la investigación (auto) biográfi-

cas en educación. Revista Educación y Pedago-

gía, 23 (61), 25-40. 

Saldarriaga, J. A. (2006). Educar en la adversidad. 

Pràcticas y estrategias escolares frente al 

impacto de la violencia en niños y niñas. 

Medellín (Colombia): Corporación Región. 

Recuperado de: 

http://www.region.org.co/images/publicamos/lib

ros/Educar%20en%20Adversidad.pdf 

UNICEF (2012). Estado de los derechos de la niñez y 

de la adolescencia en Ecuador 1990 - 2011. Qui-

to (Ecuador): Observatorio Social del Ecuador.  

Vaillant, D. (2010). Capacidades docentes para la 

educación del mañana. Pensamiento 

Iberoamericano, 7, 113-128. Recuperado de:  

http://www.denisevaillant.net/articulos/2010/Rev

PensaIbero2010.pdf 

Velásquez, P. y Zapata, G. (2014). Diseño ergonómico 
de aulas universitarias que permitan optimizar el 

confort y reducir la fatiga de estudiantes y do-

centes. Industrial Data, 17 (2), 7-16. 

Vélez, I., Rátiva, S. y Varela, D. (2012). Cartografìa 

social como metodología participativa y 

colaborativa de investigación en el terrotorio 

afrodescendiente dela cuenca alta del río Cauca. 

Revista Colombiana de Geografía, 21 (2), 62. 

Recuperado de: http://bit.ly/1r7SO7a 

 

 

http://www.region.org.co/images/publicamos/libros/Educar%20en%20Adversidad.pdf
http://www.region.org.co/images/publicamos/libros/Educar%20en%20Adversidad.pdf


 
 
 
 
 
 

 
EXPERIENCIAS EDUCATIVAS 

 
 
 
 

RESEARCH EXPERIENCES 
 
 
 
 
 
 
 

 



Revista de Investigación en Educación, nº 16(1), 2018, pp. 78-92 

http://webs.uvigo.es/reined/ 
 ISSN:   1697-5200 

eISSN: 2172-3427 

 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   78 

 

ARTÍCULO ORIGINAL  

 

 

El aprendizaje entre iguales como metodología de 

trabajo para la inclusión educativa. Experiencia 

docente en una escuela de Extremadura 

 
 

Prudencia Gutiérrez Esteban 

pruden@unex.es 

Universidad de Extremadura 
 

Mª Paz Castro Robles 

mpazcastrorbles@gmail.com 
Universidad de Extremadura 

 

 
RESUMEN: Las actuaciones educativas inclusivas favorecen la adquisición de los 

aprendizajes, así como la creación de un clima de convivencia igualitario. En este contex-

to de aula inclusiva, este trabajo nace del interés por describir una experiencia de aula 

desarrollada en un centro público de Educación Infantil y Primaria, mediante una pro-

puesta de aula inclusiva. Para ello, se ha organizado en dos partes: la primera, donde se 

desarrolla el marco teórico que sustenta, desde un punto de vista científico, la importan-

cia de implementar estrategias sobre aprendizaje entre iguales que ayuden a obtener el 

éxito de todo nuestro alumnado y la segunda, donde se detalla la experiencia identificado 

estrategias didácticas y organizativas de aula que favorecen la inclusión, como medidas 

que persiguen la igualdad de oportunidades así como de aprendizaje para todo el alumna-

do. 

 

PALABRAS CLAVE: Inclusión Educativa, Aprendizaje entre Iguales, Metodología, 

Innovación Docente. 

 

 

Peer learning like methodology of work for the educational 

inclusion. Teaching experience in a school of Extremadura 
 

 

ABSTRACT: Inclusive educational activities promote the acquisition of learning but 

also create a climate of equal coexistence. In this inclusive educational scenario, this 

chapter aims to describe an inclusive proposal realistic and achievable at classroom. In 

order to do that, this has been organized around two main sections: first, from a scientific 

basis, the theoretical framework justifies the importance of developing strategies for 

inclusive classroom to help get the success of all our students and second, it is described 

the educational experience identifying teaching strategies at the classroom to foster the 

inclusion of all students. All of these strategies are inclusive actions firmly committed to 

equal performance for all students but also to provide equal learning opportunities to all 

of them. 

 
KEYWORDS: Educational Inclusion, Peer Learning, Teaching Method, Teaching Inno-

vation. 
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1. ¿QUÉ ES EL APRENDIZAJE ENTRE 

IGUALES?  

El primer paso para comprender este con-
cepto es determinar qué entendemos por iguales. 

Al hablar de iguales nos referimos “a las personas 

con un mismo estatus social pero a su vez poseen 
características internas y externas que las diferen-

cian y que como un ser global constituye un po-

tencial inagotable de recursos naturales” (Durán, 

2011, p. 2). 

Tal y como determinan las teorías de corte 

cognitivo constructivista, el aprendizaje se en-

tiende como un proceso de construcción social, 
interpersonal y comunicativo: desde la visión 

constructiva-cognitiva de Piaget (1978), quien 

plantea que el sujeto al enfrentarse a otros en una 
interacción se encuentra frente a un conflicto que 

generará nuevas interpretaciones y ganancias 

socio-cognitivas, que se manifestarán en progre-

sos y conocimientos adquiridos gracias a esa in-
teracción, hasta la teoría sociohistórico-cultural 

de Vygotsky (1979), quien considera que la per-

sona al interaccionar con otras, tendrá la posibili-
dad de alcanzar la Zona de Desarrollo Próximo 

gracias a la mediación de otra persona que posea 

más competencia, estableciéndose entre ambas un 

espacio de “intersubjetividad”. Así es como en el 
aprendizaje entre iguales, el rol del profesorado 

es percibido un mediador de conocimiento que 

brindaría y ajustaría todas las ayudas pedagógicas 
necesarias para que quien aprende pueda trans-

formar y enriquecer sus conocimientos y así con-

seguir la verdadera eficacia en el aprendizaje. De 
acuerdo con Molina Roldán (2007), Vygotsky 

(1979) profundiza aún más en el desarrollo de la 

interacción, analizando el papel fundamental que 

posee el lenguaje como capacidad universal de 
toda la humanidad, colocando como factor esen-

cial la influencia del contexto sociocultural y de 

la interacción social en el desarrollo de las diver-
sas competencias lingüísticas e intelectuales de 

las personas. Esta interacción social del aprendi-

zaje basada en el lenguaje es la que marca la dis-
tinción entre dos tipos de procesos. Por un lado, 

están los procesos elementales del desarrollo y 

por otro, las funciones psicológicas superiores; 

los primeros son biológicos, mientras que los 

segundos, aunque en estrecha conexión con los 

primeros, son de origen sociocultural. De forma 
que cuanto más compleja es una situación que 

haya que resolver, mayor es la necesidad de recu-

rrir al lenguaje para su solución, lo que aporta 
además la capacidad de acción de todos los indi-

viduos para la transformación de su contexto tal y 

como apunta Freire (1997).  

El ambiente sociocultural en el que una per-
sona nace no escribe su destino, cada persona 

puede transformar esta realidad siempre y cuando 

haya ido adquiriendo herramientas para empode-
rarse y cambiar así sus condiciones de vida. En el 

ámbito educativo esta capacidad tiene que ver 

con la oportunidad que se nos brinda de poder 
aprender gracias a la interacción con los demás, 

donde Vygotsky sitúa como herramienta funda-

mental la imitación, tanto entre el grupo de igua-

les como hacia personas adultas, como parte de lo 
que los niños y niñas son capaces de hacer gra-

cias a la interacción con otras personas. 

Bruner (1997) vuelve a incidir en la impor-
tancia de la interacción para el desarrollo del 

aprendizaje, pues para él, es sobre todo a través 

de la interacción con otras personas cómo los 

niños y niñas averiguan de qué trata la cultura y 
cómo conciben el mundo. Asimismo, establece 

que el aprendizaje es un proceso vivo que nace de 

la interacción de informaciones y conocimientos 
anteriores construyendo nuevas ideas. Dentro del 

contexto escolar estas interacciones se desarrollan 

cuando el alumnado se ayuda mutuamente en lo 
que denomina “subcomunidad de aprendices mu-

tuos”. 

Por lo tanto, es posible afirmar que cualquier 

estudiante, sean cuales sean sus características 
personales, debe adueñarse con total plenitud de 

su aprendizaje; no existen determinismos ni so-

ciales ni contextuales que justifiquen que un o 
una estudiante no puede avanzar –más y más 

rápidamente– en su zona de desarrollo próximo, 

pero para ello necesita interacción con una perso-
na con más competencias que el propio alumno o 

alumna. Como docentes, esta idea es fundamental 

a la hora de diseñar las estrategias metodológicas 

y organizativas de aula. La interacción basada en 
el lenguaje, el diálogo igualitario y la imitación 

son la verdadera transformación educativa (Or-

dóñez-Sierra y Rodríguez-Gallego, 2016). 
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2. ¿QUÉ OFRECE EL APRENDIZAJE 

ENTRE IGUALES? 

El diálogo igualitario es el elemento esencial 
para construir un aprendizaje transformador de la 

persona y de la comunidad a la que pertenece. En 

esta línea de trabajo son especialmente interesan-
tes las aportaciones realizadas por Wells (2001) 

quien plantea que las personas construimos el 

conocimiento a partir de la experiencia personal 

en el contexto individual de cada persona. Esta 
experiencia personal genera una primera noción 

que se amplifica a partir de la información que 

nos ofrecen otras personas de otros contextos 
sobre el mismo significado y se constituye como 

parte de la persona mediante el uso de ese apren-

dizaje en el dominio público, construyéndose así 
el conocimiento y haciendo posible avanzar fi-

nalmente en la comprensión, escalón final del 

aprendizaje donde se adquiere un conocimiento 

holístico e intuitivo que enlaza con la acción. A 
este proceso lo denomina Wells (2001) “la espiral 

del conocimiento”. De este modo, las interaccio-

nes se evidencian como parte fundamental en la 
generación de los aprendizajes, por lo que la 

construcción de conocimiento y la comprensión 

tienen lugar fundamentalmente a través de la 

colaboración.  

Este intercambio de conocimientos beneficia 

no solamente a quienes lo reciben, sino también a 

quienes se encargan de transmitirlo. En conse-
cuencia, las estrategias metodológicas que favo-

rezcan la interacción entre iguales a través del 

diálogo para la resolución conjunta de problemas, 
situaciones o tareas, ponen en práctica las aporta-

ciones de Wells (2001), contribuyendo al éxito en 

la adquisición de aprendizajes de todo el alumna-

do, independientemente de sus características 
personales o del rol que ejercen dentro del grupo. 

 

3. EL DESARROLLO DEL APRENDI-

ZAJE ENTRE IGUALES A TRAVÉS DE LOS 

GRUPOS INTERACTIVOS 

Cuando dos o más personas se ayudan para 
aprender mutuamente, se rompe el esquema pro-

fesorado-alumnado y la jerarquía existente entre 

ambas figuras, mostrando que el aprendizaje pue-

de ser bidireccional entre dos aprendices. Los 
grupos interactivos son una práctica donde este 

mismo proceso tiene lugar, donde niños y niñas 

tienen una oportunidad para la interacción, donde 

se ayudan y enseñan mutuamente. Esto es posible 

gracias a la presencia de una persona adulta, cuyo 

papel principal no es tanto proporcionar los cono-
cimientos, sino facilitar esta interacción. En este 

caso, además, las oportunidades de interacción se 

multiplican ya que se dan por un lado, con los 
compañeros y compañeras, y por otro, con las 

personas voluntarias que colaboran en la escuela. 

Con la participación de más personas en el aula, 

las interacciones aumentan y con ellas, las opor-
tunidades de aprendizaje. Asimismo, la argumen-

tación y la negociación como forma de llegar al 

conocimiento por encima de la autoridad también 
tienen lugar en esta práctica.   

Además, el alumnado participa implicándo-

se en su propio aprendizaje y en el de sus compa-
ñeros y compañeras. La dinámica de los grupos 

interactivos, supera la visión tradicional del 

aprendizaje como una recepción pasiva de cono-

cimientos, haciendo posible que a través de la 
interacción con sus compañeros y la persona vo-

luntaria, el alumnado tome un papel más activo 

en su aprendizaje. La metodología y el agrupa-
miento en pequeño grupo hace posible que todas 

y cada una de las personas que forman parte de 

del grupo, participen en él; mucho más de lo que 

podría ocurrir en el gran grupo clase, haciendo 
que puedan interaccionar con cada uno de sus 

compañeros y compañeras, dialogando sobre los 

contenidos de la tarea y estableciendo también 
relaciones de ayuda mutua. 

Los grupos interactivos constituyen por tan-

to, una práctica en la que se aprovechan los bene-
ficios del trabajo cooperativo en grupo a partir de 

la interacción entre el alumnado, maximizando 

los resultados de cada estudiante y la responsabi-

lidad de cada persona por los resultados del resto, 
tal y como tiene lugar en la educación inclusiva. 

De manera que los grupos interactivos son una 

práctica que necesita tanto de la participación de 
todo el alumnado, como de otros miembros de la 

comunidad para llevarse a cabo. Además, la pre-

sencia de la persona adulta voluntaria tiene un 
papel importante para facilitar esta participación 

de todas las personas que integran el grupo. 

Al construirse esta práctica con alumnado 

con distintas capacidades, intereses e inteligen-
cias, los grupos interactivos son un lugar óptimo 

para la participación igualitaria, de forma que en 

ellos la diversidad es aceptada, entendida como 
una fortaleza y como una oportunidad para el 

enriquecimiento mutuo.     
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Asimismo, al ser la interacción un elemento 

relacionado con el desarrollo de actitudes positi-

vas y valores de aceptación de todo el alumnado, 
esta estrategia ayuda al desarrollo de sentimientos 

positivos hacia todos sus compañeros y compañe-

ras, apareciendo sentimientos positivos hacia este 
alumnado junto con la aceptación como miem-

bros del grupo en igualdad con los demás. Los 

grupos interactivos son, por tanto, una práctica 

inclusiva en términos de aumento de la participa-
ción y de la integración social de este alumnado.  

 

4. EL ROL DEL PROFESORADO EN EL 

APRENDIZAJE ENTRE IGUALES  

La adecuada utilización de los recursos es 

otro elemento que se identifica en la literatura 
como necesario para promover el aprendizaje en 

una escuela inclusiva. La inclusión de todo el 

alumnado precisa recursos de diferentes tipos 

(económicos, humanos, informativos, apoyo téc-
nico, apoyo moral, etc.), que desde este plantea-

miento, se tienden a situar siempre en el ambiente 

integrado del aula, evitando la segregación y 
orientándolos no tanto a un alumno o alumna 

concreta sino al profesorado que trabaja con este 

alumnado, aumentando su capacidad para atender 

a todo el alumnado y a la modificación del en-
torno para facilitar la inclusión (Stainback y 

Stainback, 1999).  

Entre los recursos necesarios, Ainscow 
(2001) y Stainback y Stainback (1999) destacan 

los personales por su importante potencial de 

ayuda, en forma, por ejemplo, de redes naturales 
de apoyo entre el profesorado y el resto de perso-

nal de la escuela o entre el alumnado, a través de 

programas como el peer tutoring y a través de un 

buen uso de la participación de familiares, la im-
plicación de la comunidad y el personal educativo 

de apoyo. De este modo, el apoyo a la inclusión 

toma forma de estrategias diversas, como promo-
ver el desarrollo personal y profesional a través 

de habilidades, conocimientos y prácticas, crear 

equipos para resolver problemas concretos a par-
tir de la cooperación entre profesorado, la prácti-

ca reflexiva y el diálogo con un “amigo crítico”, 

la cooperación “escuela-a-escuela”, el apoyo de 

profesorado especialista al profesorado del aula 
regular o la creación de un curriculum inclusivo 

único que proporcione instrucción a nivel múlti-

ple, lo que supone un recurso interesante para el 
trabajo del profesorado en el aula (Ainscow, 

Booth y Dyson, 2006; Carrington y Robinson, 

2004). 

Además, también es importante la existencia 
de un grupo de trabajo en la escuela que se in-

forme y traslade al resto en el proceso inclusivo, 

estableciendo un plan de objetivos concreto que 
ayude a avanzar, además del necesario compro-

miso individual del docente con la inclusión y 

con el éxito de todos y todas (Ainscow, 2005). 

Igualmente, otras aportaciones señalan que el 
trabajo conjunto, colaborativo y comprometido 

del profesorado permite mayores oportunidades 

para investigar y explorar creencias, actitudes y 
alternativas docentes (Carrington, 1999; Kugel-

mass, 2001). 

Este modo de plantear los apoyos no signifi-
ca que no se haga uso de los recursos habituales 

de la educación especial, sino que su organiza-

ción se entiende como un todo que abarca al con-

junto de la escuela, ayudando al profesorado a 
adaptar el trabajo del aula a las necesidades de 

todo el alumnado. En esta línea se ha encontrado 

que niños y niñas sin discapacidad que comparten 
clases con alumnado con discapacidad, que cuen-

tan además con una persona asistente, tienen me-

jores resultados que sus pares en clases donde no 

se dan estas circunstancias (Gruner, 2005). Traba-
jando conjuntamente (sin que nadie asuma el 

papel de persona experta, supervisora o evaluado-

ra) pueden actuar como personas coordinadoras 
de apoyo, promoviendo redes naturales de apoyo, 

facilitando recursos o actuando como miembros 

de equipos docentes aportando sus conocimientos 
y experiencias, mientras que el profesorado del 

aula mantiene la responsabilidad de la educación 

y la ayuda de todo el alumnado de su clase 

(Stainback y Stainback, 1999; Swann, Peacock, 
Hart y Drummond, 2016). 

 

5. ¿CÓMO LLEVAR A CABO EN EL 

AULA EL APRENDIZAJE ENTRE IGUA-

LES? CLAVES Y ACCIONES PARA SU 

DESARROLLO 

En este apartado se describe cómo imple-

mentar en el aula las bases teóricas descritas ante-

riormente, descubriendo paso a paso el trabajo 

que desarrollamos cada día con nuestro alumna-
do. Para comprender la realidad de nuestra prácti-

ca docente en el aula, en primer lugar se describe 

la realidad de nuestro contexto, posteriormente 
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las claves sobre las que se asienta nuestro trabajo 

y en tercer lugar, las acciones que cristalizan de 

manera más concreta estas claves sobre las que se 
sustentan.  

 

5.1. Análisis del contexto 

La propuesta docente innovadora que se pre-

senta se desarrolla en un centro ubicado en la 

margen derecha del río Guadiana a su paso por 

Badajoz. La comunidad está constituida por 
alumnado que procede de los barrios de Santa 

Engracia (UVA), La Luneta, Gurugú, Grupo Se-

pes y Los Colorines. La barriada tiene su origen 
en torno a la estación de ferrocarril muy cercana a 

la frontera con Portugal. La zona en la que se 

asienta el barrio ha sido lugar de conflictos mili-
tares permanentes, ya que ocupa un lugar privile-

giado de defensa militar fronterizo. A partir del 

estudio realizado por el Centro de Salud del Pro-

greso (Maynar Mariño y Gómez Encinas, 2014), 
el perfil social, cultural y económico del barrio se 

caracteriza por una tasa de población analfabeta o 

sin estudios del 46%. Actualmente, la población 
activa presenta una tasa de ocupación del 26% en 

empleos con muy baja cualificación profesional, 

mientras que un 35% está en desempleo y el 27 % 

es pensionista. 

El aula donde se desarrolla la experiencia 

docente es Comunidad de Aprendizaje desde el 

año 2008. Constituirnos en comunidad de apren-
dizaje supuso una necesidad fundamental para 

continuar nuestra andadura como centro activo, 

participativo y preocupado para que nuestro 
alumnado obtuviera éxito educativo (Morlà, 

2015; García-Carrión y Díez-Palomar, 2015). 

Así, se siguieron las fases y claves necesarias 

para construir una comunidad dialógica que com-
parta sueños comunes de transformación social de 

nuestro barrio a través de la educación (Girbés-

Peco, Macías y Álvarez, 2015). 

 

5.2. Claves 

De manera que las claves que hay que tener 
en cuenta son las siguientes: 

Todas las estrategias metodológicas y orga-

nizativas, así como todos los recursos que se van 

a emplear en nuestra aula tienen que encontrarse 

contrastadas científicamente y deben basarse en 

las mejores prácticas educativas que estén dando 

respuesta a las necesidades educativas de la ac-
tual sociedad del conocimiento. 

Lo que suceda dentro del aula, día a día, tie-

ne que tener como objetivo fundamental la plena 
inclusión de todo el alumnado y el éxito educati-

vo. Siempre comenzaremos el día construyendo 

un clima emocional adecuado para favorecer la 

ayuda, la colaboración y la interdependencia po-
sitiva del grupo (Pujolás, 2009). 

Cada una de las personas adultas que entra-

mos en el aula tenemos siempre presente todas las 
posibilidades personales de aprendizaje desde 

sus diferencias, sabiendo que cada estudiante que 

tenemos delante posee grandes posibilidades que 
tenemos que descubrir y potenciar. 

 

5.3. Acciones 

Una vez detalladas las claves que permiten 
entender la toma de decisiones de nuestra práctica 

de aula, pasamos ahora a detallar una batería de 

acciones reales que se llevan a cabo a nivel de 
aula. 

 

5.3.1. Construir equipo 

Para poder trabajar como un verdadero 
equipo dialógico, que respeta las diferencias, 

argumenta con criterios de validez y busca –a 

partir de las opiniones de sus iguales– llegar a 
construir colaborativamente nuevos conocimien-

tos, es necesario que el grupo base sus relaciones 

en la interacción, el diálogo y el respeto, donde 
quienes forman parte de él quieren ayudarse mu-

tuamente, darse ánimo y no estar conformes hasta 

que todo el grupo haya progresado en su aprendi-

zaje. Estas prácticas se articulan como necesarias, 
dado que los grupos no pueden crecer o crecen 

con muchos problemas en realidades plagadas de 

tensiones, competiciones constantes entre sus 
componentes donde existen personas excluidas, 

marginadas o no suficientemente valoradas. Es en 

estos contextos competitivos o excluyentes donde 
los equipos no acaban de funcionar, ya que se 

torna problemático colocar al alumnado junto 

realizando una tarea si el clima de trabajo no es el 

adecuado.  
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Otro de los elementos para considerar en 

nuestra reflexión inicial es que trabajar en equipo, 

bajo un enfoque del aprendizaje basado en el 
diálogo y la transformación, sin preparación pre-

via, ni concienciación del grupo de alumnas y 

alumnos, es muy difícil para poderlo aplicar en 
las distintas áreas. Sin esta preparación previa, la 

realidad del aula se convierte en una realidad en 

la que el alumnado que quiere progresar, con alta 

motivación, gran competencia y autonomía, ma-
nifiesta no encontrarse a gusto en estas estructu-

ras de trabajo y prefiere trabajar de manera indi-

vidual. Otro grupo importante de alumnado con-
sidera extraño que el profesorado manifieste la 

necesidad de hacer algo que no han hecho nunca 

y que no dominan porque siempre han realizado 
las actividades de forma individual. 

En equipos donde existe una alta cohesión 

de grupo (León del Barco, 2006), donde el grupo 

de estudiantes ha ido tejiendo entre sí lazos afec-
tivos emocionalmente sanos, se favorece la inter-

acción, la interdependencia positiva y en conse-

cuencia, el aprendizaje: “Si los alumnos están 
suficientemente preparados para trabajar en gru-

po, tendrán experiencias positivas de aprendizaje” 

(Cohen, 1986, p. 67). Por esta razón se debe tra-

bajar la cohesión de grupo, pues crear lazos entre 
nuestro alumnado se constituye como una condi-

ción necesaria –pero no suficiente– para favore-

cer el intercambio, la ayuda, la cooperación y la 
solidaridad y así tomar conciencia de que consti-

tuyen una pequeña comunidad de aprendizaje.  

Para ello, al comienzo de curso en la prime-
ra semana de septiembre, la dedicamos a trabajar 

en este sentido con la finalidad de alcanzar dos 

objetivos a corto plazo: el primero, conocer cuá-

les son las dinámicas de grupo que están ya ins-
tauradas  (afinidades entre alumnado, cómo se 

relacionan entre sí, conflictos más comunes...) y 

el segundo, desarrollar una serie de dinámicas de 
grupo y otras actividades que facilitan la creación 

de ese clima de aula que contribuye a crear con-

ciencia de grupo. Siendo conscientes que este tipo 
de sesiones es importante repetirlas a lo largo del 

curso, tenemos que dedicar un tiempo cada día a 

saludar por la mañana, celebrar asambleas sema-

nales en las que el alumnado pueda expresarse 
libremente, así como las despedidas después de 

una intensa jornada de trabajo. Estas pequeñas 

acciones diarias contribuyen y acompañan el 
proceso de construcción de un equipo que puede 

trabajar de manera cohesionada y al mismo tiem-

po, aprovechan al máximo la potencialidad del 

trabajo entre iguales. Todas las dinámicas que se 

emplean parten de la idea original de Cascón 

(1995). 

 

5.3.2. Los Grupos Interactivos 

Los grupos interactivos son una organiza-
ción flexible del aula, cuyo objetivo fundamental 

es potenciar al máximo las interacciones entre el 

alumnado integrante de un equipo a través del 

diálogo igualitario, fomentando la comunicación, 
la motivación, la cooperación y el aprendizaje 

entre iguales (Valls y Kyriakides, 2013). Trabajar 

en grupos interactivos permite una serie de mejo-
ras en la comunidad educativa donde se desarro-

llan (García-Carrión y Díez Palomar, 2015; Valls 

y Kyriakides, 2013). Al incluir más personas 
adultas dentro del aula, reducimos el número de 

alumnado del que se encarga el profesorado. Sa-

bemos que esta disminución de la ratio aumenta 

de forma exponencial el aprendizaje de nuestro 
alumnado. Igualmente, el hecho de que personas 

voluntarias vayan en su tiempo libre a clase ex-

presamente para ayudarles a aprender, provoca 
que nuestro alumnado entienda que en su comu-

nidad existen muchas personas que quieren ayu-

darles a aprender y de esta forma, entienden que 

su aprendizaje es importante. Se constituyen co-
mo referentes para el alumnado, que creen en 

ellos y ellas, con altas expectativas, que favore-

cen el aprendizaje dialógico de nuestro alumnado. 

Por otro lado, el aprendizaje se sustenta en 

el diálogo igualitario entre los miembros del gru-

po, por lo que se fomenta la adquisición de estra-
tegias de razonamiento y de resolución de pro-

blemas. 

Al contar con un tiempo limitado en la reali-

zación de las tareas, aumenta la eficacia en la 
realización de aquellas, por lo que deben aprove-

char muy bien el tiempo para poder terminar la 

actividad propuesta. 

Fomenta elementos de interdependencia po-

sitiva entre los miembros del equipo, aumentando 

la autoestima del alumnado, sin discriminación y 
aumenta exponencialmente las expectativas posi-

tivas sobre la realización de la tarea. 

En la práctica se desarrollan actividades de 

grupos interactivos, cuatro sesiones a la semana, 
trabajando específicamente tareas por competen-
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cias básicas de las principales áreas instrumenta-

les, Lengua y Matemáticas. Trabajamos en gru-

pos interactivos cuando dividimos el aula en gru-
pos de un mismo número de estudiantes de forma 

que siempre se cumpla el criterio de heterogenei-

dad: grupos heterogéneos en cuanto al sexo, 
competencia de aprendizaje y procedencia social 

o cultural. Cada uno de los grupos realizará una 

tarea asignada por el tutor o tutora en el tiempo 

determinado para ello. De esta forma, si la sesión 
tiene una duración de 60 minutos y tenemos cua-

tro grupos de trabajo, la tarea que se va a desarro-

llar no puede durar más de quince minutos. Una 
vez transcurrido el tiempo, el equipo rotará a otro 

puesto de trabajo donde le estará esperando otra 

persona voluntaria con otra actividad. 

El elemento fundamental indispensable para 

que realmente estemos hablando de grupos inter-

activos, es que cada uno de ellos cuenta con una 

persona adulta voluntaria, quien se encarga de 
apoyar, dinamizar, fomentar la ayuda entre las 

compañeras y compañeros, recordarles el sentido 

de este trabajo, proporcionar apoyo moral y re-
cordarles constantemente las altas expectativas 

que tenemos sobre ellas, ellos y sus capacidades. 

El papel del docente en este proceso es fun-

damental, es el que con antelación planifica las 
tareas, de forma que éstas se correspondan con 

las competencias que estamos trabajando en cla-

se, prepara el material, asigna al alumnado a los 
grupos, realiza aclaraciones cuando una tarea no 

es comprendida por parte del equipo, interviene 

en los casos en los que se producen conflictos que 
el propio equipo no ha podido resolver y observa 

–durante la sesión– las interacciones que se pro-

ducen entre los miembros del equipo, analizando 

la dificultad de la tarea para modificar en poste-
riores sesiones lo que considere necesario. Desde 

la realidad diaria, ésta se constituye como una 

estrategia muy potente para el alumnado, ya que 
mejora su atención, su autoestima y acelera su 

aprendizaje. 

 

5.3.3. Tertulias Literarias Dialógicas 

Las Tertulias Literarias constituyen otra de 

las experiencias educativas de éxito encaminadas 

fundamentalmente a obtener una mejora en el 
aprendizaje de nuestro alumnado, a favorecer su 

acercamiento a los grandes clásicos de la literatu-

ra universal y al conocimiento científico acumu-

lado por la Humanidad a lo largo del tiempo, el 

desarrollo de las competencias lingüísticas, la 

mejora de la convivencia y el respeto, ya que su 
base fundamental se encuentra en la construcción 

colectiva del conocimiento basándose en el diálo-

go igualitario. 

Para facilitar este clima, se recomienda que 

en el aula tenga lugar semanalmente una sesión 

de tertulia literaria. La actividad consiste en la 

lectura de un texto (libro o fragmento de un libro 
procedente de un corpus de obras seleccionadas 

de la literatura universal), la cual es analizada y 

comentada en grupo. En cada sesión las personas 
participantes exponen su interpretación de lo que 

les ha llamado la atención, expresando qué les ha 

suscitado y por qué, relacionándolo con diálogos 
anteriores exponiendo siempre su reflexión. El 

eje central de la tertulia es el diálogo, pues permi-

te el intercambio enriquecedor de ideas que ayu-

dan a todo el grupo a profundizar en aquello so-
bre lo que trata la tertulia favoreciendo la cons-

trucción de nuevos conocimientos.  

En cada sesión una de las personas partici-
pantes, asume el papel de moderación, dando el 

turno de palabra y favoreciendo siempre la parti-

cipación en igualdad de condiciones de todas las 

personas que toman parte en la tertulia. Al finali-
zar la sesión los miembros de la tertulia se com-

prometen a leer un número de páginas o capítulos 

que consideran asumibles y a elegir los párrafos 
que luego en la tertulia se re-leerán en voz alta 

explicando el porqué de su elección y estable-

ciendo un debate acerca de su contenido.  

 

5.3.4. Talleres de aprendizaje 

En nuestra aula, teniendo en cuenta el éxito 

que los grupos interactivos producen en el alum-
nado en cuanto a la convivencia, eficacia en el 

trabajo y una mejora más que considerable en la 

atención a la diversidad e inclusión del alumnado, 
cada vez que un apoyo entra dentro de clase a 

realizar su trabajo, se encuentra que ésta está 

distribuida en talleres de aprendizaje. 

No es fácil delimitar conceptualmente qué 

constituye un taller de aprendizaje debido a la 

diversidad de actuaciones que se encuentran des-

critas bajo esta denominación (desde un taller de 
marquetería hasta un taller de lectura o un taller 

de resolución de problemas). Desde un punto de 
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vista conceptual, todas las experiencias escolares 

que se desarrollan desde este marco teórico com-

parten el hecho de ocuparse de tareas competen-
ciales que obliguen al alumnado a poner en mar-

cha todas las estrategias de que disponen para 

poder encontrar la solución a la tarea propuesta. 

Los talleres de aprendizaje permiten la in-

tervención por parte del docente en el comienzo 

de la tarea, aunque es indispensable que cuente 

con la acción directa del alumnado. Aquí radica 
la fuerza de esta estrategia metodológica en la 

inclusión educativa, al estar centrada en tareas en 

las que se requiere la acción y participación direc-
ta del alumnado, le atribuye una gran potenciali-

dad metodológica. El aula se organiza de nuevo 

en equipos heterogéneos tanto de niveles de com-
petencia curricular, procedencia social y sexo. En 

este caso en dos equipos de trabajo, dentro de 

clase, con una persona colaboradora docente (tu-

tor-tutora más apoyo). El principal rol del docente 
consiste en el diseño exhaustivo de los micropro-

yectos de aprendizaje que favorezcan la interac-

ción entre el alumnado, así como la elaboración 
de un producto final en el tiempo establecido. Los 

principales recursos y actividades que se pueden 

emplear son Webquest, Miniwebquest, Búsquedas 

del tesoro, Preguntas problema,... 

 

5.4. Tutoría entre iguales 

La tutoría entre iguales es una estrategia me-
todológica de aprendizaje cooperativo basada en 

la creación de parejas de compañeras y compañe-

ros de clase que asumen una relación de mutuo 
apoyo, donde uno de los dos miembros asume el 

rol de tutorización y el otro adopta el rol de 

aprendiz, trabajando de manera conjunta en un 

mismo proyecto de trabajo diseñado por la o el 
docente. 

Por tanto, la clave del éxito de esta interac-

ción se encuentra en la colaboración dialógica ya 
que el o la estudiante que tutoriza utiliza técnicas 

como la inducción a la respuesta, pistas, insinua-

ciones, extracción de información y resumen. 
Pero los beneficios de esta técnica no sólo reper-

cuten en el alumnado tutorizado, sino también en 

quien tutoriza, especialmente cuando el o la estu-

diante tutor es quien se encarga de explicar a su 
igual la actividad. En este caso, esta persona ge-

nera una construcción reflexiva de su propio co-

nocimiento encaminada a que su igual comprenda 

y aprenda, produciéndose una reorganización 

mental que de otro modo no sería posible. Al 

mismo tiempo, en el propio proceso de interroga-
ción, el o la estudiante tutor debe responder las 

dudas e interrogantes de sus compañeros o com-

pañeras, lo que le lleva a mejorar y profundizar 
en su propio aprendizaje. 

 

5.5. Aprender a relacionarnos bien 

El programa Relacionarnos bien (Segura y 
Arcas, 2004) se desarrolla dentro de las interven-

ciones de acción tutorial en el aula (con dedica-

ción de una sesión de trabajo semanal) y tiene 
como objetivo acompañar al alumnado en el pro-

ceso de construcción de su propia personalidad y 

así desarrollar competencias sociales, cívicas, de 
iniciativa y autonomía personal. El programa 

pretende entrenar al alumnado para que encuentre 

soluciones adecuadas a sus problemas interperso-

nales, es decir con sus iguales, con las personas 
adultas y con sus familiares. 

La experiencia de aplicación de este pro-

grama durante varios años, confirma excelentes 
resultados en la prevención de problemas sociales 

(delincuencia, adicciones, agresividad) y como 

potenciador de las relaciones humanas del alum-

nado (Segura y Arcas, 2004). Presenta un carácter 
transversal porque la aplicación y el desarrollo de 

las competencias que implica, se extienden a 

todos los ámbitos de la vida del alumnado y no 
sólo al ámbito escolar; es decir, las competencias 

se desarrollan y aplican en la familia, en el grupo 

de iguales, en las actividades lúdicas o deportivas 
y naturalmente, en las actividades académicas. 

 

5.6. Acompañamiento educativo transi-

ción Primaria-Secundaria. Programa de Radio 

Escolar Colaborativa 

Fruto de la necesidad de acompañar a nues-

tro alumnado y de la concepción de comunidad, 
como parte del proceso educativo, independien-

temente de si el alumnado se encuentra en nuestro 

centro o no, surge este proyecto colaborativo de 
desarrollo de un programa de radio escolar. Tiene 

como principal objetivo fomentar la competencia 

lingüística de todo nuestro alumnado en colabo-

ración con el alumnado de 1º de ESO del Instituto 
de Educación Secundaria San José, para diseñar 
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de una manera conjunta un programa de radio. En 

la experiencia participa alumnado de 5º de Prima-

ria del CEIP Ntra. Sra. de Fátima y el alumnado 
de 1º de ESO del IES San José, ambos centros 

ubicados en el mismo barrio.  

Con motivo de la “Semana por la Salud” se 
desarrolla un programa de radio destinado a dar a 

conocer un conjunto de recetas saludables donde 

el ingrediente principal fueran frutas o verduras. 

Este proyecto se diseña en aras de alcanzar distin-
tos objetivos por una doble vía: la producción de 

sus contenidos, escribiendo la redacción de la 

receta, ofreciendo su opinión personal sobre la 
dificultad de su elaboración, explicando cómo 

llevarla a cabo y animando a la audiencia para su 

realización; y la realización del programa de ra-
dio: aprender a grabar, leer con corrección, con 

relajación y distensión propia de un programa de 

radio, seleccionar música y disfrutar de su traba-

jo. Además de compartirlo con compañeros y 
compañeras de Educación Secundaria, asistiendo 

a otro centro y perder las reticencias que éste 

puede generar en el alumnado (de cara a su futuro 
académico y como paso previo a la preparación 

de su transición hacia la siguiente etapa educati-

va) son objetivos que se han conseguido con esta 

experiencia. Asimismo, con esta actividad se 
trabaja la competencia digital y de información 

del alumnado. 

 

5.7. Crear vínculos democráticos con las 

familias 

El proyecto INCLUD-ED, Social Cohesion 
in Europe from Education, que analiza las estra-

tegias educativas que contribuyen a superar las 

desigualdades y fomentan la cohesión social, así 

como las estrategias educativas que generan ex-
clusión social, centrándose especialmente en los 

grupos socialmente vulnerables y marginados 

(http://utopiadream.info/ca/investigacion/includ-
ed/), indica que la participación democrática de 

las familias y de la comunidad en los procesos de 

toma de decisiones ayuda a promover la acepta-
ción cultural y a mejorar el rendimiento educativo 

de los niños y niñas pertenecientes a minorías 

culturales (Flecha, 2015). Es decir, influye de 

manera muy relevante en el éxito escolar de todo 
el alumnado, puesto que el currículo de las áreas 

instrumentales raras veces refleja la diversidad 

cultural existente. Pero esta participación de las 
familias y de la comunidad, que resulta impres-

cindible para la mejora de los aprendizajes de 

todo el alumnado, ha de ser real y relevante. Gra-

cias a que las familias forman parte de la toma de 
decisiones efectiva, junto con su participación en 

las actividades de aprendizaje del centro escolar, 

las familias pueden contribuir a crear una peda-
gogía culturalmente relevante, que incluya tam-

bién un currículo sensible a las diferencias cultu-

rales, incorporando puntos de vista, soluciones y 

realidades no conocidas por otros sectores de la 
comunidad (INCLUD-ED, 2011). Desde este 

modelo de participación educativa, evaluativa y 

decisoria, la familia juega un papel vital en la 
inclusión educativa de todo el alumnado, influ-

yendo directamente en su éxito escolar (Gatt, 

Ojala y Soler, 2011). Esta acción se concreta 
mediante el establecimiento de vínculos con las 

familias, a través de las tres estrategias que se 

relacionan a continuación: 

- Participación en comisiones mixtas (parti-
cipación decisoria) 

Las comisiones mixtas constituyen la verda-

dera esencia de la participación libre y democrá-
tica en los procesos de decisión del centro de las 

Comunidades de Aprendizaje. Para que realmente 

cumplan sus dos principales funciones, éstas de-

ben obligatoriamente ser mixtas, es decir, forma-
das por más de un sector de la comunidad educa-

tiva; esto es, alumnado, familias y profesorado a 

partes iguales y desde un plano de igualdad real 
donde las personas que toman partido presentan 

igual poder de participación y decisión. La clave 

de su funcionamiento reside en la argumentación 
de las ideas, independientemente de la persona 

que las emita. 

Bajo este sistema organizativo de centro to-

das las personas implicadas debemos aprender 
nuevas formas de relación y colaboración hasta 

ahora inexistentes. Consecuentemente, es funda-

mental el compromiso y la colaboración del pro-
fesorado y de las familias, desde el desarrollo de 

estructuras democráticas, eliminando intereses 

individualistas. Se debe contar con el punto de 
vista de toda la comunidad, aceptando normas de 

negociación, articulando estrategias y plantea-

mientos comunes, buscando el entendimiento y la 

comprensión. 

- Participación como personas voluntarias 

(participación educativa) 

http://utopiadream.info/ca/investigacion/includ-ed/)
http://utopiadream.info/ca/investigacion/includ-ed/)
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El voluntariado es un pilar fundamental para 

nuestra Comunidad de Aprendizaje por su parti-

cipación en grupos interactivos, Tertulias Litera-
rias, biblioteca tutorizada, actividades extraesco-

lares o comisiones. Su implicación en el proyecto 

dependerá de la confluencia entre intereses per-
sonales y necesidades del centro. 

La persona voluntaria, además de propor-

cionar la ayuda necesaria para poder llevar ade-

lante el proyecto, aporta valores de solidaridad, 
implicación y compromiso además de conoci-

mientos y puntos de vista diferentes a los que 

ofrece el profesorado (pueden ser personas muy 
diferentes en cuanto a formación, edad, cultu-

ra...). En el caso de ser un familiar se añade a 

todo lo anterior el aumento de conocimiento y 
enriquecimiento mutuo, entre la escuela y la fa-

milia, junto con una valoración positiva de la 

labor desarrollada por la escuela por parte del 

alumno o alumna y su familia.  

Cuando una persona decide incorporarse en 

nuestro proyecto de centro como voluntaria, reci-

be una sesión de formación inicial por parte de la 
comisión de voluntariado del centro, en la que se 

detalla el objetivo del proyecto y su rol en el cen-

tro. Una vez que conoce nuestro proyecto se pro-

cede a la aceptación del compromiso en partici-
par. 

De este modo, el papel de la persona volun-

taria no es cubrir un hueco que pudiera corres-
ponder a otro u otra profesional, sino colaborar 

para mejorar la calidad de la educación, ayudando 

a cubrir un objetivo social, el de la superación de 
desigualdades, que corresponde tanto a la escuela 

como a los demás agentes sociales. 

- Establecer contratos de aprendizaje (parti-

cipación evaluativa) 

Además de la implicación de la familia a 

través de su participación en actividades del cen-

tro, su compromiso en el éxito académico de sus 
hijos e hijas se concreta en un Contrato de 

Aprendizaje. Éste es un documento donde se 

elaboran de forma dialogada entre familia, estu-
diante y docente los compromisos en relación con 

el proceso de aprendizaje de cada niña y niño. El 

contenido del documento ha de ser elaborado, 

consensuado y asumido por todas las personas 
que firman el contrato. Ha de ser realista y asu-

mible por parte de los tres actores principales. El 

objetivo esencial de esta estrategia es desarrollar 

al máximo las potencialidades del alumnado, 

desde unas expectativas positivas de aprendizaje 

del niño y niña. El contrato debe partir de las 
características individuales de cada alumna o 

alumno y orientarse a la consecución de unos 

objetivos definidos por todas las partes implica-
das. 

Los objetivos generales de todo Contrato de 

Aprendizaje son: 

- Favorecer al máximo el desarrollo real de 
las potencialidades del alumnado. 

- Conseguir la implicación, participación y 

colaboración entre la escuela y la familia. 

- Motivar al alumnado valorando lo que hace 

en clase, escuchando sus problemas, recono-

ciendo sus progresos y felicitándolo por sus 
éxitos.   

- Intentar mejorar los hábitos de estudio del 

alumnado. 

- Explicitar metas y fomentar expectativas al-
tas. 

- Compartir responsabilidades y obtener un 

compromiso entre el profesorado, los fami-
liares y el alumnado. 

El estilo de redacción del contrato debe estar 

basado en un lenguaje muy positivo y cercano, 

dirigido a transmitir confianza en la posibilidad 
de superar las dificultades y así crear un contexto 

muy favorable para la transformación de todo 

nuestro alumnado. 

 

 

En síntesis, tras el análisis de las estrategias 

de trabajo en el aula, a partir de la experiencia 
docente desarrollada, el tema central es la aten-

ción a la diversidad y las respuestas educativas 

que se ofrecen al alumnado que cuenta con más 

barreras para el aprendizaje y la participación 
desde una perspectiva estrictamente de aula (Gi-

ménez Urraco, 2013). Se trata de una experiencia 

que consiste en mejorar día a día el proceso de 
enseñanza-aprendizaje para garantizar el éxito 

educativo de todo el alumnado y extraer conclu-

siones sobre los cambios que hacen posible que 
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un aula pueda avanzar hacia prácticas realmente 

inclusivas. Seguidamente, se muestra una imagen 

donde se resume la correspondencia entre las 

claves y las acciones descritas a lo largo de este 

apartado. 

 

 

Figura 1. Síntesis de las Claves y Acciones para desarrollar en el aula 

 

6. PROPUESTA DOCENTE I LOVE MY 

BARRIO 

Cuando nos encontramos con la necesidad 

de idear un proyecto educativo, conviene comen-
zar desde el producto final, respondiendo a la 

pregunta ¿qué queremos conseguir? A partir de 

ahí, conviene planificar utilizando el Decreto de 

Primaria (en este caso, el Decreto 103/2014, de 
10 de junio, por el que se establece el currículo 

de Educación Primaria para la Comunidad Au-

tónoma de Extremadura) y comenzar a desgranar 
las competencias clave, los estándares de evalua-

ción y las correspondientes tareas que hay que 

desarrollar. 

El primer paso en el diseño del proyecto es 

pensar, de forma que todo esté planificado y or-

ganizado, no dejando nada a la improvisación. 

Una de las herramientas empleadas y que resulta 
especialmente útil, es Canvas:  

(http://conecta13.com/canvas/), avalada por Edu-
calab ABP de Conecta 13, sencilla, no lineal y 

muy concreta. 

 

6.1. Contextualización 

  La comunidad en la que desarrollamos 

nuestra labor docente, como ya describimos con 

anterioridad, se encuentra en la margen derecha 
del río Guadiana, donde desde los años cincuenta 

existe una amplia tradición asociativa vecinal del 

barrio. Esta circunstancia hace que el sentimiento 
de pertenencia al barrio se acentúe. Descubrir este 

sentimiento, saber dónde están, aprender a valorar 

lo que tienen, descubrir qué debe cambiar y cómo 
cambiarlo es una necesidad.  
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6.2. Producto final 

¿Qué queremos conseguir? 

Enseñar a toda la ciudad los aspectos positi-
vos de nuestro barrio y lo que debemos cambiar. 

¿A qué problema queremos dar solución? 

La idea es realizar un vídeo promocional tu-
rístico del barrio, presentando las calles que lo 

componen porque son las calles en las que vivi-

mos. Queremos conocer más el barrio, difundir 

todo lo que nos gusta y denunciar aquellos aspec-
tos que creemos que tienen que cambiar para 

convertirlo en un barrio mejor para todas las per-

sonas que viven en él. 

¿Qué producto final esperamos? 

Crear un vídeo entre todos los y las compo-

nentes de la clase, subirlo al canal de Youtube de 
nuestro cole y realizar una presentación a todas 

las clases. 

 

6.3. Competencias clave que queremos 

desarrollar 

De acuerdo con el Decreto 103/2014, de 10 

de junio, por el que se establece el currículo de 
Educación Primaria para la Comunidad Autó-

noma de Extremadura, se trabaja la competencia 

social y ciudadana, la competencia lingüística, la 

competencia científico-tecnológica y competen-
cia digital. 

 

6.4. Tareas para desarrollar 

1º Creación de un espacio en Google Sites. 

Allí alojaremos todas las tareas necesarias para: 

- Comprender la tarea que se va a desarrollar 

- Favorecer la autonomía y la personalización 

de la enseñanza 

- Facilitar el acceso de manera sencilla y rápi-

da a todo el alumnado desde cualquier lugar 

2º Presentación del proyecto: 

- Presentación de la rúbrica de evaluación  

- Visionado de un vídeo motivador sobre la 

ciudad de Badajoz de la Oficina de informa-

ción y turismo de la ciudad “IMAGINA 
BADAJOZ” (URL vídeo: 

https://youtu.be/iOSc95MEgeY). 

3º Conozcamos nuestro barrio: 

- Localizamos nuestro barrio en Google 

Maps, ¿qué calles lo componen? ¿Cómo es 

nuestro barrio? 

- Los nombres de nuestras calles ¿por qué se 
llaman así? 

- Conocemos la opinión de nuestros vecinos. 

Encuesta y análisis de resultados 
(https://docs.google.com/forms/d/1DIEVQI5

ADGD5fFRsGMG78mx2YIU7hzBMI-

5CYeBwX6s/viewform). 

- Lectura de descripciones subjetivas y objeti-

vas. ¿Cómo se hace? 

- Trabajamos sobre nuestra propuesta para el 

vídeo  

- Recapitulamos toda la información 

- Procedemos a grabar por nuestro barrio, las 

calles donde vivimos 

- Seleccionamos la música para nuestro vídeo 

- Montamos el vídeo 

- Subimos el vídeo a nuestro canal de Youtube 

(I Love my barrio: https://youtu.be/J5J6J-
Xc5fQ). 

 

6.5. Recursos y herramientas TIC 

- Blog de aula 

- Google Sites 

- Google Maps 

- Movie Maker o Imovie  

- El barrio, salida para recopilar información a 

través de una encuesta y salida al barrio para 

realizar la grabación. 

https://docs.google.com/forms/d/1DIEVQI5ADGD5fFRsGMG78mx2YIU7hzBMI-5CYeBwX6s/viewform
https://docs.google.com/forms/d/1DIEVQI5ADGD5fFRsGMG78mx2YIU7hzBMI-5CYeBwX6s/viewform
https://docs.google.com/forms/d/1DIEVQI5ADGD5fFRsGMG78mx2YIU7hzBMI-5CYeBwX6s/viewform
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- eScholarium. Es una herramienta diseñada y 

propuesta por la Consejería de Educación de 

la Junta de Extremadura que propone im-
plementar la acción docente diaria con téc-

nicas de Learning Analytics y plantea una 

revolución en el proceso de enseñanza-
aprendizaje utilizando medios digitales y en 

especial, los libros de texto digitales, libres o 

de pago y el posterior seguimiento de la re-

lación que dichos contenidos establecerán 
con el alumnado y profesorado 

(http://www.educarex.es/edutecnologias/intr

oduccion-escholarium.html) 

 

 

 

 

Figura 2. Infografía Propuesta Docente Innovadora I Love my Barrio 

 

6.6. Agrupamientos 

Las tareas que se van a desarrollar se reali-

zan en grupos de cuatro, los mismos grupos con 

los que trabajaremos en Grupos Interactivos. Ca-
da tarea planteada en Google Sites se realiza en 

agrupaciones mixtas de cuatro estudiantes, aun-

que para este proyecto desarrollaremos cada tarea 
individualmente apoyándonos en el equipo. 

 

 

 

 

6.7. Evaluación 

Rúbrica de evaluación: 

 (https://docs.google.com/document/d/1v-

36kr6J3Ihxvh3rN8JmvWMU-
2Zx9UZ00iWfxLtNSQU/edit?usp=sharing)  

 

6.8. Difusión 

Difusión de la experiencia en el canal de 

Youtube: I LOVE MY BARRIO 

(https://www.youtube.com/watch?v=J5J6J-

Xc5fQ) 

http://www.educarex.es/edutecnologias/introduccion-escholarium.html
http://www.educarex.es/edutecnologias/introduccion-escholarium.html
https://docs.google.com/document/d/1v-36kr6J3Ihxvh3rN8JmvWMU-2Zx9UZ00iWfxLtNSQU/edit?usp=sharing)
https://docs.google.com/document/d/1v-36kr6J3Ihxvh3rN8JmvWMU-2Zx9UZ00iWfxLtNSQU/edit?usp=sharing)
https://docs.google.com/document/d/1v-36kr6J3Ihxvh3rN8JmvWMU-2Zx9UZ00iWfxLtNSQU/edit?usp=sharing)
https://www.youtube.com/watch?v=J5J6J-Xc5fQ
https://www.youtube.com/watch?v=J5J6J-Xc5fQ
https://www.youtube.com/watch?v=J5J6J-Xc5fQ
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7. IDEAS FINALES 

Para finalizar, nos gustaría establecer una 

breve reflexión sobre el elemento fundamental 
que hace que todo funcione y podamos obtener 

éxito realmente en nuestra labor educativa. Esta-

mos hablando del elemento cohesionador en todo 
el proceso de enseñanza-aprendizaje y que se 

convierte en un componente eficaz. Este elemen-

to es la ilusión, el motor que da empuje a la reali-

dad educativa; el nexo que hace posible el diálo-
go y la puesta en marcha de los principios educa-

tivos de Vygotski, Habermas, Bruner, Freire o 

Chomsky para trabajar por una educación inclu-
siva, igualitaria y participativa. Ilusión, por que-

rer que nuestro alumnado sea protagonista de sus 

aprendizajes, pero también de su futuro como 
persona, parte activa y comprometida de la ciu-

dadanía, capaz de empoderarse y transformar sus 

trayectorias, ya sean académicas, laborales o per-

sonales, de acuerdo con sus deseos y no con de-
terminismos de origen social. Los profesores y 

profesoras, como parte responsable de este proce-

so, debemos asumir con honestidad el lugar que 
nos corresponde y crear una práctica educativa 

sólida, fundada en evidencias científicas, que 

posibilite el cambio profundo de la realidad edu-

cativa para alcanzar nuestro objetivo: conseguir el 
éxito educativo de todo nuestro alumnado, inde-

pendientemente de sus características personales 

o sociales.  

Para hacerlo posible, la comunidad educati-

va debe comprender que la clave de esa transfor-

mación es la Educación y que juntos, a la par, se 
puede lograr. Es cierto que este proceso no es 

sencillo; la realidad está plagada de retos, el pri-

mero y más complicado es reconocer que sólo el 

profesorado no puede desarrollar con éxito la 
labor educativa, necesitamos que las familias 

participen de forma plena en el aula, colaborando 

en la toma de decisiones fundamentales sobre la 
educación de sus hijas e hijos. Otro de los retos 

fundamentales, es apostar por la innovación, re-

conociendo que en muchas ocasiones nos ancla-
mos en la cultura de la queja y el inmovilismo, no 

en la de la transformación. Quejarse constante-

mente sobre las dificultades y las responsabilida-

des, nos resta capacidad de trabajo y no nos ayu-
da a avanzar. Por lo tanto, debemos apostar por la 

participación educativa, asumiendo la cultura de 

la transformación y el diálogo como elementos 
fundamentales de esta propuesta. Esto pasa ade-

más, como docentes, por encontrar en nuestro 

trabajo una pieza clave que ayude y apoye nues-

tro desarrollo profesional y también, nuestra rea-

lización personal: Ilusión. 
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Reseñamos el libro El bienestar de los do-

centes. Guía para controlar el estrés y sentirse 
bien personal y profesionalmente, con un cierto 

retraso con respecto a su fecha de publicación y 

traducción por Pablo Manzano Bernárdez en Es-

paña por la Editorial Narcea, 2014, pero sin que 
haya perdido un ápice de su interés, y sin que su 

lectura no sea perfectamente oportuna y reco-

mendada. 

Su autora es Elizabeth Holmes, educadora e 

investigadora sobre temas de educación y salud, 

y, a través de investigaciones propias y estudios 
de caso, nos propone una guía aplicada que po-

demos seguir los docentes de cualquier nivel de la 

enseñanza, aunque los ejemplos y las aplicacio-

nes prácticas se centren esencialmente en la Edu-
cación Primaria y Secundaria donde, a priori, se 

desarrollan aquellas situaciones de estrés negati-

vo más frecuentes que pueden incidir en el des-
equilibrio en el bienestar de los docentes. Como 

reconoce la autora, aunque pueda tomarse por un 

libro de “autoayuda”, y en buena medida presenta 

aspectos que así lo caracterizan, un rasgo distinti-
vo es la aplicación a la profesión docente, inten-

tando poner de manifiesto a lo largo de toda la 

obra los efectos de la tensión entre los enfoques 
individual e institucional del bienestar del ense-

ñante. 

Partiendo de una idea-clave que es conside-
rar el estrés negativo en la vida y en el trabajo 

como una de las mayores amenazas para lograr el 

desarrollo del potencial del ser humano y para 

potenciar y liberar su creatividad, se elaboran 
ideas y se ofrecen experiencias para ayudar a 

superar este encadenamiento que permita mejorar 

el bienestar lo que supone, en esencia, mejorar la 
calidad de vida, buscando el equilibrio en el tra-

bajo, estresante, y en la vida, que no debe estar 

sometida en exclusiva –como a veces ocurre– al 

dictado de aquel. De este modo, los diferentes 
capítulos del libro, ocho más una guía de síntesis 

y una reflexión final, se articulan a través de 

ideas, desarrolladas en claras listas sintéticas; 
acciones, para que el lector reflexione sobre los 

recursos que posee y que le permitan resolver los 

problemas que se le planteen; y ejemplos de caso, 
tomados de experiencias reales como ilustracio-

nes oportunas de las ideas vertidas. Siempre sin 

perder de vista la concepción de que es cada uno 

quien puede reducir las presiones que sienta y 
quien puede lograr la mayor sensación de bienes-

tar, porque la capacidad de controlar el bienestar 

está precisamente en nosotros, depende en gran 
medida de nosotros. 

La comprensión y la reflexión presiden, por 

tanto, las estrategias que se proponen a los docen-

tes para el control del estrés y la mejora de su 
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bienestar, que redunden en la calidad de vida. 

Como docentes, nos reconocemos, sin duda, en 

muchas de las situaciones recogidas, por lo que al 
leer el libro –de lectura ágil y fácil, por cierto, 

nada árida– extraemos de inmediato unas ense-

ñanzas motivadoras y nutrientes de un necesario 
optimismo para afrontar los duros y no tan duros 

retos del día a día. 

En el primer capítulo se define el bienestar 

(la situación de estar cómodo, saludable o feliz, la 
armonía entre la mente y el cuerpo, el equilibrio y 

la tranquilidad ante las múltiples situaciones de la 

vida) y las características de sus dimensiones: 
bienestar físico, bienestar emocional, bienestar 

mental e intelectual, y bienestar espiritual, aunque 

no deba perderse el enfoque holístico en sus rela-
ciones con la vida escolar. 

El siguiente capítulo se centra en el estrés 

positivo y, sobre todo, el estrés negativo, y en las 

diferentes definiciones y percepciones del mismo. 
La descripción de los síntomas del estrés negativo 

y de las respuestas fisiológicas que induce, se 

completan con una reseña de sus efectos y una 
serie de indicaciones, basadas en diversos estu-

dios, para reconocer sus manifestaciones y poder 

actuar en consecuencia ante su aparición tempra-

na: siempre será la comprensión de cada uno la 
que permita reaccionar y neutralizar el impacto 

del estrés, sobre todo si somos capaces de llevar 

las riendas del control de nuestras vidas, obtene-
mos enseñanzas positivas de las situaciones vivi-

das de estrés y si podemos mantener el compro-

miso con las distintas dimensiones de nuestra 
existencia. 

Los siguientes dos capítulos se dedican a 

analizar las causas evidentes y las causas ocultas 

del bienestar y el estrés en la enseñanza. Las cau-
sas evidentes atañen al volumen excesivo y a la 

acumulación de trabajo, a la excesiva burocracia 

que cada vez ahoga más a los docentes de cual-
quier nivel, a la falta de control o de regulación 

del tiempo de trabajo que puede solaparse con la 

vida personal o doméstica, a la cada vez más 
opresiva cultura del control y la rendición de 

cuentas por parte de las instituciones, a los pro-

blemas derivados de las relaciones interpersona-

les, a las faltas de conducta y la indisciplina del 
alumnado, al acoso laboral, entre otras. Las suge-

rencias y las acciones son, en este caso, más que 

pertinentes porque, como ya hemos indicado, el 
lector se reconocerá más de una vez en situacio-

nes similares. Las causas ocultas tienen que ver 

más con los factores emocionales del docente, 

con sus circunstancias personales y su capacidad 

de asimilar y reaccionar ante diversas situaciones 
de estrés. Será la reflexión del propio docente 

sobre sus circunstancias y la valoración de la 

ayuda externa lo que permita superar unas situa-
ciones de estrés negativo que sean menos eviden-

tes o más “personales”. 

Un capítulo muy interesante y que nos ha 

parecido muy provechoso, es el 5, Todo sobre la 
comunicación. La comunicación interpersonal, la 

comunicación con los compañeros docentes o con 

los demás miembros de la comunidad educativa, 
se revela como esencial a la hora de conseguir el 

bienestar. La asertividad y el desarrollo de las 

competencias asertivas son aspectos clave pues, 
según indica la autora, “todo lo que ponga en 

peligro la capacidad de afirmarse, amenaza tam-

bién el bienestar personal y profesional. Ser aser-

tivo no es una opción añadida en un trabajo de 
carácter abierto. Si tenemos que alcanzar y man-

tener una sensación general de bienestar en el 

trabajo, tenemos que sentirnos cómodos acerca de 
cómo y cuándo manifestar asertivamente las ne-

cesidades” (p. 89). 

Se describen igualmente los tipos de con-

ductas que, en lo que se refiere a la comunicación 
interpersonal, podemos encontrarnos en los de-

más miembros de la comunidad educativa, así 

como las estrategias que se pueden seguir ante 
ellas, teniendo en cuenta el papel fundamental del 

feedback y unas “reglas de oro” para la comuni-

cación con los compañeros, sazonadas, como en 
todo el libro, de ejemplos concretos reales y de 

propuestas de acción. 

El capítulo 6 se centra específicamente en 

las Estrategias para reforzar el bienestar perso-
nal dentro de la escuela. Desarrollar la resilien-

cia, fortalecer la competencia emocional y el 

control de las emociones, actuar contra y atajar el 
acoso laboral, administrar bien el tiempo de tra-

bajo pautando unos ritmos propios y adecuados, 

colaborar con los demás compañeros y no aislar-
se, e incluso cuestiones más concretas pero efica-

ces como cuidar la voz, fomentar el uso de la risa 

y mantener el sentido del humor frente a las difi-

cultades, o planificar y disfrutar del tiempo libre 
necesario para la desconexión, son los hitos que 

jalonan este capítulo de orientación eminente-

mente práctica y aplicada. 
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El capítulo 7 se dedica al Bienestar y desa-

rrollo profesional. El desarrollo profesional no 

hay que entenderlo como producto de una compe-

titividad basada en unos criterios cuantificables y 
en continua comparación con compañeros –lo que 

podría plantear más problemas de los que resol-

vería– sino como el refuerzo y la mejora de la 
práctica profesional en la propia carrera del do-

cente, teniendo en cuenta que el compromiso con 

esta mejora redundará en el éxito de la labor edu-

cativa. El desarrollo profesional no está, pues, 
desligado del desarrollo personal, y hay muchas 

oportunidades, que se indican, para conseguir este 

desarrollo y la satisfacción personal con la carrera 
profesional. 

El capítulo 8 se centra en aspectos concretos 

para conseguir el Bienestar en la vida cotidiana y 
bienestar espiritual. Los cuidados ligados a la 

nutrición, a la salud personal, al bienestar “físi-

co”, en suma, deben ir acompañados de una sen-

sación de bienestar espiritual, imbricados para 
desembocar en una calidad de vida óptima que 

revierta en última instancia en la calidad docente, 

en la excelencia profesional. 

El capítulo 9 y último, se titula Guía rápida 

para lograr el bienestar personal y profesional, y 

la autora lo concibe como un compendio de 

orientaciones para actuar cuando se sienta la ne-
cesidad de acabar con el estrés, y que sintetizan lo 

que se analizó y explicó más pormenorizadamen-

te en los capítulos precedentes. 

Junto con la reflexión final se pone fin así a 

un interesante y ameno libro que puede ayudar 

mucho a superar las tribulaciones e inquietudes 

que asaltan diariamente a cualquier profesor res-
ponsable en el ejercicio de su apasionante labor. 

No es una obra “menor”, ni mucho menos pese a 

lo que pudiese parecer, por cuanto su contenido 
es tan necesario como el que puedan aportar in-

vestigaciones más sesudas, al plantear cuestiones 

del día a día que son las que engrasan el engrana-
je del sistema educativo para su funcionamiento 

óptimo. De su lectura se pueden extraer, sin duda, 

valiosos aprendizajes. 

 

 



Revista de Investigación en Educación, nº 16(1), 2018, pp. 97-101 

http://webs.uvigo.es/reined/ 
 ISSN:   1697-5200 

eISSN: 2172-3427 

 

Revista de Investigación en Educación. ISSN: 1697-5200 / eISSN 2172-3427   |   97 

 

 

 

Mario Sergio Cortella (2018). Convivencia, ética y 

educación. Audacia y esperanza. Madrid: Narcea 

de Ediciones. 139 págs. ISBN: 978-84-277- 2383-2 

 
 

Marta Vázquez Torre 
martavazqueztorre@edu.xunta.es 

C.E.I.P. Noalla-Telleiro 

 
 

 

 

________________________________________ 
Fecha de recepción 29/03/2018 ∙ Fecha de aceptación 12/04/2018 

Dirección de contacto: 

Marta Vázquez Torre 

C.E.I.P. Noalla-Telleiro 

A Lanzada, s/n (Sanxenxo) 

36990  PONTEVEDRA 

 

 

A través de la lectura de este libro de Mario 

Sergio Cortella nos adentramos en la relación que 

ya se anticipa en el título entre convivencia, ética 
y educación, siendo la ética el punto central que 

debe empapar de conocimiento y formas de hacer 

en los otros dos marcos presentados: la vida en 

comunidad y la educación desde las instituciones 
que puedan tener partida en tan señalado e impor-

tante objetivo (el de educar y formar para hacer el 

bien).  

La conclusión presentada por el autor es tan 

aclaratoria y premonitoria de la trascendencia del 

contenido de la lectura que es plausible ofrecerla 
como punto de partida de la misma. En ella se 

invita a reflexionar y cuestionarnos acerca de lo 

que vamos a dejar a las generaciones futuras y 

cómo lo vamos a dejar. Entiendo este interrogante 
como una cuestión necesaria y justa, a cuya res-

puesta hemos de llegar de forma individual y 

como comunidad, cada cual desde el ámbito des-
de el que le resulta posible influir positivamente 

en el entorno y personas que nos rodean. Partir de 

esta premisa como bien deseable y necesario es 
una conclusión que se puede alcanzar con la lec-

tura profunda y concienciada del libro que nos 

brinda Cortella, convirtiéndose en una oportuni-

dad para el cambio individual, colectivo, presente 

y futuro. 

Con este fin se pueden relacionar las ideas 

clave presentadas en la conclusión a través de las 

cuales hacer entre todos un mundo sostenible y 
colectivo, que no serían otras que: rechazar el 

biocidio, evitar un consumo destructivo, percatar-

se de que los pequeños gestos son los que ayudan 

a mantener la ética y centrarnos en objetivos po-
sibles. Estas ideas se vinculan con la presentación 

de los educadores como sujetos con ideas dirigi-

das al objetivo de dejar una vida sustentada para 
las futuras generaciones, lo que nos confiere dig-

nidad, decencia y, en resumen, ética. En relación 

a estos términos cabe decir que a  lo largo del 

libro se van aclarando estos conceptos y presen-
tándonos el uso más correcto de los mismos, re-

curriendo con ello asiduamente a un estudio eti-

mológico del término, que no deja de aportar 
claridad, validez y solidez al significado de cada 

una de las palabras usadas con interés en los con-

tenidos analizados. 

El libro se estructura en una introducción, 

una conclusión y un total de diez capítulos, que 

pasaremos ahora a comentar brevemente. 

En la introducción “Ética: una vida buena, 
plena, para todos y todas”, se comienza afirman-

do que la competencia docente debe basarse en 

dos premisas básicas: hacer bien lo que se hace y, 
además, hacer el bien (entendiéndose este último 

como un bien hacia la comunidad). La formación 

de personas ha de estar basada en formar bien y 
formar para el bien. En esta intención ha de reco-
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gerse, a mayores, la idea de la construcción de la 

vida en el marco de la abundancia, entendida 

como la dotación de una existencia digna. 

A continuación se recoge una cita de lo que 

se entiende por ética. La definición pertenece a 

Paul Ricoeur, que la define como: “intencionali-
dad de la vida buena, con y para otro, en institu-

ciones justas” (p. 15). La vida buena se referiría a 

una vida sin carencias; el otro se debe entender 

dentro de la comprensión del ser humano como 
seres sociales (sujetos de una comunidad a la que 

todos y todas debemos amparar) y las institucio-

nes justas como aquellas que velan por una vida 
buena y plena para todos y todas. Por otra parte, 

introduce la idea de libertad como un “libre de” y 

“libre para”, cuya idea fundamental es que debe-
mos estar libres de necesidad para poder estar 

libres para otras actuaciones. Es importante des-

tacar la comprensión de la libertad como un esta-

do compartido: “Mi libertad no acaba cuando 
empieza la del otro, acaba cuando acaba la del 

otro” (p. 17), idea que se sostiene en que si al-

guien no es libre nadie será libre. 

En el primer capítulo, “Educación y cons-

trucción de la integridad colectiva” se rescata el 

término griego “ethos” como aquello que nos da 

identidad. El autor hace referencia a la necesidad 
de integridad de la misma, lo que nos conduce a 

preservar unos principios, que estarían conduci-

dos por las ideas de justicia, honestidad, sinceri-
dad ... 

Además, se comenta la diferencia entre ética 

y moral. La primera se referiría al conjunto de 
principios y valores; la segunda a la práctica pro-

ducida a partir de los primeros. Los educadores 

(padres/madres y profesores/as) deben formar 

para el bien, independientemente de las dudas que 
puedan ser generadas por la realidad en la que 

vivimos, pues esa realidad también puede ser 

cambiada, regenerada, pudiendo dar lugar a una 
integridad colectiva, como recoge el título, donde 

todos podamos hacer el bien a los demás para 

hacernos el bien a nosotros mismos. 

“Educación y fraternidad sincera. ¿Dónde 

está tu hermano?”, es el título evocador del se-

gundo capítulo. Se parte de la proposición de que 

las personas no somos seres gregarios, por lo que 
la necesidad de establecer una convivencia con el 

otro basada en la libertad es un hecho. “La ética 

se produce siempre en la relación. La vida es 
convivencia” (p. 34). Noción ya recogida por 

Moratalla (2008), también relacionando convi-

vencia y ética, cuando dice que “la ética nos pro-

porciona conocimientos no sólo para saber vivir, 
sino para saber convivir” (p. 24). La convivencia, 

afirma el autor, ha de asentarse en una formación, 

en la que se entienda la misma no como una mi-
croexistencia, sino como macroexistencia (se 

cuidan las necesidades de todos, no de unos po-

cos).  

Desde un punto de vista ético Cortella cues-
tiona una máxima compartida y extendida so-

cialmente: “la vida es así”. Afirmación que debe 

ser excluida, pues tenemos herramientas suficien-
tes para modificar lo que deseamos cambiar, 

siendo una elección a nuestro alcance el que to-

dos y todas logremos vivir en la “abundancia”. 
Para ello es preciso convertir el hacer el bien en 

un propósito de vida y no en una circunstancia 

momentánea. Ya para terminar el capítulo se 

contrapone al término de abundancia el de podre-
dumbre, entendido este último como aquel estado 

en el que las personas sólo buscan sus propios 

intereses y satisfacciones, pudiendo traer como 
consecuencia una situación de mezquindad en la 

convivencia, tendente al individualismo y a la 

creencia de la falta de debilidades en sí mismo. 

Relacionada con la presentación iniciada en 
el capítulo anterior (“La vida es así”) se trata la 

acomodación derivada de la pasividad en el capí-

tulo “Educación y posturas acomodadas. Fractu-
ra ética”, que comienza con: “Existe una ruptura 

ética en nuestro día a día: acomodarse” (p. 47). 

Nos acomodamos en creer que las cosas son co-
mo son y no se pueden cambiar porque nos re-

quiere esfuerzo. Esto ocurre porque adquirimos 

hábitos que se convierten en normas, los cuales 

nos ofrecen tranquilidad porque no requieren 
esfuerzo, pero nos convierten en pasivos. Ade-

más, nos dirige a aceptar como normal lo que es 

común. 

Ya por último se introduce la convicción de 

trabajar en la escuela con la formación y no sim-

plemente con información, lo que supone incluir 
una preparación ética, de convivencia y de valo-

res. Quizás, y en conexión con este planteamien-

to, podamos hacernos eco de la siguiente cues-

tión: “¿Sería posible concebir una educación que 
permitiera evitar los conflictos o solucionarlos de 

manera pacífica, fomentando el conocimiento de 

los demás, de sus culturas y espiritualidad?” 
(VV.AA., 1996, p. 103).  
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El cuarto capítulo, “Educación, política y 

ética. ¡Basta de alienación!”, es una reflexión 

sobre el sistema educativo en Brasil, en el que se 
tilda como influyentes en la institución educativa 

a determinadas élites, gobierno y ciudadanos 

irresponsables (condiciones extraescolares), con-
tra lo cual es necesario luchar a través de organi-

zaciones que protejan la educación. Además, 

existen una serie de condiciones intraescolares 

que no resultan beneficiosas, lo que está marcado 
por una rendición a las condiciones existentes. El 

autor propone ser más activo en el cambio, lo que 

conlleva no limitarse a cumplir con una mera 
obligación, sino desarrollar una actitud marcada 

por la resiliencia activa y transformadora. A ma-

yores, es necesario unir al mundo educativo la 
idea de hacer política, ligándola a la ciudadanía, 

sin entender que ambos conceptos son contra-

puestos y no pueden ir unidos. Sin embargo, el 

término iría enlazado realmente a una búsqueda 
de un bien común, igualdad social y dignidad 

colectiva, de tal forma que es imprescindible una 

implicación en la política desde el ámbito escolar, 
entendiéndose que de este modo se abarca cual-

quier acción en sociedad, algo que debe conver-

tirse en un elemento fundamental del currículum, 

sin que por ello signifique que se está realizando 
una promoción particular partidista. 

Se termina el capítulo con una serie de inte-

rrogantes dirigidos a los docentes, entre ellos: 
“¿para qué sirve lo que enseñamos?”. El autor 

aboga por la necesidad de enseñar principios ba-

sados en la solidaridad, sinceridad, honestidad, 
fraternidad y respeto, sin por ello perder de vista 

nunca un determinado horizonte: “El papel prin-

cipal de la escuela es hacer que la práctica de los 

principios no sea ni automática, ni robótica, ni 
alienada, ni fingida” (p. 68). 

Retomando la idea de fraternidad del tercer 

capítulo se añade a continuación la relación de 
amor hacia los demás, convirtiéndose en el tema 

central del capítulo quinto, "Educación y respon-

sabilidad. ¡Nada de "el amor lo acepta todo"!", 
que parte de la valoración fundamental de que no 

por amar a alguien se debe aceptar todo de esa 

persona, sino que justamente por amarlo no es 

admisible aprobar cualquier acción del otro.  

En esta relación de amor y de “dar a los de-

más” se incluye la idea del cuidado recíproco, 

según el cual para ser cuidado es necesario cuidar 
primeramente. El concepto de comunidad se 

asienta, en este sentido, sobre una idea de protec-

ción recíproca, además de presentar objetivos 

comunes y mecanismos de autoprotección. En-

tendida la comunidad de este modo se opone 
claramente al agrupamiento, en donde simple-

mente existen objetivos comunes. 

Desde un punto de vista ético o moral no 
hay nada malo en el hecho de hacer el bien a los 

demás para sentirse bien con uno mismo o para 

ser cuidado, de forma que volverse necesario para 

alguien es un hecho valorado de forma positiva. 
Sin embargo, en este cuidado y esta relación recí-

proca no tiene cabida, como ya se ha adelantado, 

el amor incondicional, sino que este debe conver-
tirse en un amor exigente, en donde es posible la 

discordancia con la persona amada, algo que se 

transforma en una demostración de amor. Con-
cretamente, en el ámbito familiar, y más particu-

larmente, en la relación entre padres/madres e 

hijos, es preciso estrechar la relación entre ambas 

generaciones, subrayándose la importancia de 
dedicar tiempo a los hijos e hijas. 

El capítulo sexto, “Educación y formación 

para la convivencia. Autenticidad, pero sin agre-
sividad” comienza con la explicación etimológica 

del significado de la palabra “auténtico”, ligado 

este adjetivo a un vínculo estrecho entre esencia y 

existencia, entre lo que se aparenta y lo que se es, 
lo que comporta una relación necesaria entre lo 

que se hace y lo que se dice. Las personas que 

carecen de esta cualidad sufrirían, irremediable-
mente, más que el resto. Al mismo tiempo se trata 

el significado de piedad (como la necesidad de 

mostrar respeto hacia el otro/a con el fin de evi-
tarle un mayor sufrimiento; esto significaría evi-

tar la crueldad dentro de una relación) y de hon-

radez (vinculado a aquello que necesita preser-

varse en la convivencia). A mayores se afirma 
que la autenticidad no significa transparencia ni 

franqueza absoluta en todas las circunstancias, 

sino que deberá ser medida y valorada en el mar-
co del bien social. Así que la persona auténtica 

debe valorar la circunstancia para poder ser o no 

totalmente transparente, lo que implica ser caute-
loso para no ser ofensivo. 

En el ámbito de la educación el autor se 

muestra convencido de que no se debe educar a 

los hijos con el fin de que sepan defenderse en 
una sociedad en la que si no se protegen acabarán 

sufriendo, sino que es necesario formarlos para la 

convivencia sana. En relación con esta afirmación 
Cortella añade para terminar el capítulo la famosa 
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frase de Mahatma Ghandi (1869-1948): “Ojo por 

ojo..., y el mundo acabará ciego”. 

Esta cita que deja entrever la necesidad de 
ser sano en las valoraciones sobre los demás y en 

la necesidad de bondad y falta de rencor ante las 

actuaciones de las personas que nos rodean po-
dría tener como punto contrapuesto la crueldad, 

característica que debe ser desterrada de la educa-

ción que se da a los más pequeños, tal y como nos 

comenta Mario Sergio en “Educación y negación 
de la hipocresía. Desencantar lo maléfico” (el 

capítulo séptimo). Los niños y niñas, por tanto, 

no deben ser educados para la crueldad, sino para 
la confianza y seguridad en su autoimagen, si lo 

que queremos es ayudarles. La forma de luchar 

contra las personas abusonas es impedirles que 
ese comportamiento tenga cabida en nuestra so-

ciedad. Para ello es preciso dejar de admirar este 

tipo de actitudes desde las instituciones, ya sean 

escuelas, familias o poderes judiciales. Esto nos 
conduce a cambiar el objeto de nuestra admira-

ción, dirigiéndolo hacia aquellos sujetos capaces 

de cuidar de sí mismos, de los otros y del ambien-
te. 

También se trata el imperativo de mantener 

conductas éticas en nuestro día a día, sin pensar 

que se pueden exigir en los demás cuando noso-
tros mismos no las ponemos en práctica. Algo 

que se ejemplifica para el caso de la corrupción 

política. Se deriva hacia el hecho de que la conso-
lidación de prácticas éticas parten en muchas 

ocasiones primeramente de la coacción, para lle-

gar finalmente, a la convicción, como es el caso 
de las multas iniciales con el fin de evitar las 

conductas que deseamos erradicar en nuestra 

convivencia en comunidad. 

La aclaración terminológica es un punto 
fundamental de la obra de Cortella, como se co-

mentaba en un inicio. En el siguiente capítulo 

“Educación, disciplina y persistencia. ¡Querer y 
poder, poder y querer!” se aclara la diferencia 

entre autonomía y soberanía, indicando que “La 

autonomía es convivencia. La soberanía es impo-
sición" (p. 101), afirmando que la equivocación 

en los términos puede generar una sociedad que 

produce generaciones indisciplinadas, lo que 

conduciría a la formación de niños y niñas que se 
comportan como tiranos; algo que, además, puede 

estar alimentado por la falta de convivencia fami-

liar. La consecuencia sería la confusión por parte 
de los más pequeños de los derechos con los de-

seos, sin mediar el esfuerzo por medio. En el 

ámbito educativo esta confusión entre soberanía 

(hago lo que quiero) y autonomía (hago lo que 

deseo en libertad pero respetando a las otras per-
sonas) puede dar lugar a una violencia hacia la 

autoridad docente y a un desaliento docente. Es 

necesario, para paliar esta situación, ser conscien-
tes de este posible déficit o laguna ética en la 

formación de los hijos e hijas para, como institu-

ción, ofrecer una formación que ayude a las fami-

lias en este sentido, pues además, la escuela tiene 
el deber de hacerlo, acompañando y encaminando 

a las nuevas generaciones. 

Ya en el penúltimo capítulo “Educación, es-
cuela y familia. Proteger el valor del esfuerzo y 

de la dedicación” se plantea que una vida saluda-

ble es una vida sin opresión, y no una vida sin 
reglas, retomando así el principio fundamental de 

inculcar la necesidad de esfuerzo para conseguir 

algo. Debemos provocar en la juventud una per-

cepción que rechace la creencia de que es necesa-
rio tenerlo todo en el aquí y en el ahora. La vida 

no solamente consta de un presente, sino también 

de un futuro que es necesario trabajar previamen-
te. En consonancia con este planteamiento se 

habla de la felicidad como un estado no perma-

nente y que sólo puede darse cuando existe una 

carencia. El esfuerzo, apoyando esta opinión, 
tiene la facilidad de generar felicidad, generándo-

se una gratificación de un trabajo bien hecho.  Ya 

para terminar el autor hace hincapié en el desarro-
llo de una mente crítica ante el tipo de sociedad 

que estamos creando: una sociedad de autómatas 

donde no hay lugar para la duda, para la inven-
ción; para paliar este efecto aconseja dejar tiempo 

para el aburrimiento, pues en él y gracias a él, 

surge la creación.  

 Finalmente llegamos al capítulo diez “Edu-
cación, ética y práctica docente. ¿Cada cual con 

sus problemas?”, centrado en su totalidad en el 

ámbito educativo. El/la docente han de tener claro 
que “enseñar algo no es sinónimo de haberlo 

aprendido”. El apoyo de la orientación pedagógi-

ca, en el caso de encontrarse con una dificultad de 
aprendizaje en el aula, sea individual o colectiva, 

es un auxilio al que se puede recurrir. Entre am-

bos, entre todos los medios disponibles, la finali-

dad no es otra que lograr una escuela inclusiva 
donde tenga cabida todo el alumnado. 

Como docentes, la relación entre los tres 

elementos: convivencia, ética y educación, se nos 
antoja de un interés destacado y de imprescindi-

ble atención a la hora de plantearnos nuestros 
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quehaceres diarios en el aula, en donde el objeti-

vo no ha de ser simplemente impartir un currícu-

lum educativo, sino que aún más, y de mayor 
importancia, es considerar el peso y relevancia 

que tiene el ámbito escolar en la formación inte-

gral de las personas. En este sentido, debemos 
cuestionarnos qué cualidades esperamos que 

desarrolle el alumnado para que, teniendo en 

cuenta las mismas, se pueda fomentar una forma-

ción docente tendente a desarrollar esas cualida-
des éticas, intelectuales y afectivas en los/as dis-

centes (Jacques Delors, en VV.AA., 1996); idea 

directamente relacionada con la cuestión recogida 
por Cortella acerca de la necesidad de preguntar-

nos qué generaciones deseamos formar para el 

futuro. La finalidad de esta misión educativa la 
clarifica de un modo bello y perfectamente Ho-

ward Gardner (2000) cuando expone que “... el 

objetivo de la educación es formar ciertas clases 

de personas: las clases de personas en las que 
deseamos que se conviertan los jóvenes del mun-

do”. 

 A modo de conclusión añadir que el libro 
que se presenta es de aconsejada lectura no sim-

plemente para docentes, sino para todos aquellos 

que educan de algún modo y que juegan un papel, 

mayor o menor, en la formación de futuras gene-
raciones. Para terminar recojo la máxima que 

considero la “obra prima” a la que ha de aspirar 

un educador y que no es otra que “formar para 
hacer el bien”. 
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- La Revista de Investigación en Educación es 
una revista científica editada por la Facultade de 

Ciencias da Educación e do Deporte. En la revista 

se publican trabajos de carácter empírico y 
teórico, en español, gallego o inglés, que cumplan 

los requisitos de rigor metodológico y científico y 

de presentación formal adecuada. La revista 
acepta artículos y contribuciones originales de 

toda la comunidad científica nacional e 

internacional, sin ningún tipo de cargo ni A.P.C. 

Puede accederse igualmente a su contenido de 
manera gratuita. El ámbito de estudio es la 

enseñanza y aprendizaje en diferentes niveles 

educativos, con una perspectiva multidisciplinar. 
 

- Todos los artículos deberán ser inéditos y 

originales. No se admitirán aquellos que hayan 
sido publicados total o parcialmente en cualquier 

formato, ni los que estén en proceso de 

publicación o hayan sido presentados en otra 

revista para su valoración. Cuando se trate de un 
trabajo firmado por varios autores, se asume que 

todos ellos han dado su conformidad al contenido 

y a la presentación. 
 

- Se admiten contribuciones en castellano, inglés 

y gallego. 

 
- El TEXTO se enviará en formato Word, con 

interlineado 1,5, con tipo de letra Times New 

Roman, 12, sin exceder las 25 páginas en total, 
incluyendo gráficos, fotos, notas y bibliografía.  

 

- El original irá encabezado por el título del 
artículo, el nombre y apellidos del autor o autores 

y el centro de trabajo, así como, en su caso, la 

dirección o direcciones de correo electrónico. 

 
- El artículo irá precedido de un resumen en 

castellano e inglés, no superior a 10 líneas cada 

uno. En su caso podrá añadirse otro en cualquiera 
de las lenguas oficiales del Estado. Asimismo, 

después de cada resumen se añadirán las 

palabras-clave en castellano e inglés. Los 
resúmenes deben encabezarse con el título del 

artículo, en cada idioma. 

 

- Los EPÍGRAFES se jerarquizarán siguiendo 
este orden: 

 

1. MAYÚSCULAS 

            1.1. Minúsculas 

            1.1.1. Minúsculas cursivas 
 

- En el texto, y mediante anotación, se indicará el 

lugar en el que deben ir los cuadros y/o figuras, 
que no deberán suponer más del 20% del número 

de páginas del texto. Los CUADROS vendrán 

compuestos de manera que sean legibles para 
poder reproducirlos. Llevarán numeración 

correlativa y un título breve, y es preferible que 

estén en soporte magnético y en el lugar que 

deben ir en el texto. De no ser así, se indicará su 
ubicación en el texto. 

 

- Las FIGURAS también llevarán numeración 
correlativa (Fig. 1, Fig. 2,…) indistinta para fotos, 

mapas y gráficos. Las fotografías se enviarán 

preferentemente en formato digital (TIF, con una 
resolución de 300 ppp o JPEG) o en su defecto en 

papel, indicando siempre el autor. Los dibujos 

han de enviarse compuestos y preferiblemente en 

formato digital. 
 

- Las notas aclaratorias del texto se reducirán a lo 

indispensable. Irán al final del artículo en hoja 
aparte y numeradas correlativamente. En 

cualquier caso no se debe utilizar el comando 

“insertar nota a pie”.  

 
- Las citas bibliográficas se atendrán a las normas 

de presentación de la APA. Las citas 

bibliográficas en el texto se harán con el apellido 
(o apellidos separados por un guión) del autor y 

el año de publicación, ambos entre paréntesis y 

separados por una coma. Ejemplo: (Lillo-Beviá, 
2000). En caso de ser una cita textual irá entre 

comillas y se indicará la página. Si el autor forma 

parte de la narración, se pondrá entre paréntesis 

sólo el año. Si se incluyen varias referencias de 
un autor, se añadirá una letra correlativa al año (a, 

b, c…), en orden creciente. Si se trata de dos 

autores, se citarán siempre ambos. Cuando el 
trabajo tiene más de dos y menos de seis autores, 

se citarán todos la primera vez, y en las siguientes 

citas se pondrá sólo el apellido del primero 
seguido de “et al.” y el año, excepto que haya 

otro apellido igual y del mismo año, en cuyo caso 

se pondrá la cita completa. En el listado 

bibliográfico la cita debe ser completa. Cuando se 
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citen varios autores dentro del mismo paréntesis, 

se ordenarán alfabéticamente. 

 

- La BIBLIOGRAFÍA irá al final del artículo, con 
sangría francesa, por orden alfabético de autores 

y de acuerdo al siguiente modelo: 

  
Libros: Autor (apellido, coma e iniciales de 

nombre y punto; en caso de varios autores, se 

separan con coma y antes del último con una 
“y”), año (entre paréntesis) y punto; título 

completo en cursiva y punto; ciudad y dos puntos 

y editorial. En caso de que se haya manejado un 

libro traducido con posterioridad a la publicación 
original, se añade al final entre paréntesis “Orig.” 

y el año. Ejemplo: 

  
Sartori G. (1998): Homo videns. La sociedad 

teledirigida. Madrid: Taurus (Orig. 1997). 

 
Capítulos de libros colectivos o actas: Autor (es); 

año; título del trabajo que se cita, y, a 

continuación, introducido con “En”, el o los 

directores, editores o compiladores (iniciales del 
nombre y apellido), seguido entre paréntesis de 

Dir., Ed., Comp. o Coords, añadiendo una “s” en 

el caso de varios; el título del libro en cursiva y 
entre paréntesis la paginación del capítulo citado; 

la ciudad y la editorial. Ejemplo: 

 

Escudero Muñoz, J.M. (1996). El Centro como 
lugar de cambio educativo: la perspectiva de la 

colaboración. En J. Gairin y S. Antúnez. 

(Coords.): Organización escolar. Nuevas 
aportaciones, (pp. 227-286). Barcelona: 

Ediciones Pedagógicas. 

 
Revistas: Autor (es); año; título del artículo; 

nombre completo de la revista en cursiva; vol. o 

número en cursiva; el número en cursiva y entre 

paréntesis sin estar separado del vol. cuando la 
paginación sea por número; y página inicial y 

final. Ejemplo: 

 
Wiest, L.R. (2001). The Role of Computer in 

Mathematics Teaching and Learning. Computers 

in the Schools. 18(1-2), 41-55. 
 

- Las recensiones de libros deberán incluir al 

principio el título y el autor, y al final el nombre y 

filiación de quien realiza la aportación. En lo 

demás, se seguirá la misma estructura anterior. 

Lo mismo rige para las notas y noticias de interés. 

 

- Los artículos pasarán la supervisión del Editor-
Jefe y del Comité Editorial que valorarán 

inicialmente su adaptación a las normas de 

publicación y su calidad atendiendo a la 
originalidad y pertinencia de la investigación y la 

actualidad de la bibliografía. Se procurará velar 

porque no se produzca ningún tipo de plagio. 
Posteriormente, en su caso, serán enviados de 

forma anónima a evaluadores externos relevantes 

según su especialidad, según el sistema de “doble 

ciego”, que informarán sobre la idoneidad 
científica del contenido. En caso necesario, se 

podrán pedir más opiniones externas para 

contrastar los resultados de la evaluación. Según 
los casos, el plazo de revisión de originales se 

estima entre seis y doce meses. Los autores 

recibirán un informe de los resultados del 
proceso. 

 

- Una vez aceptado con modificaciones un 

original se abrirá un plazo de un mes para 
introducir los cambios propuestos por los 

referees, entendiéndose que se renuncia a la 

publicación si no se reciben las correcciones 
dentro de dicho plazo. 

 

- El Comité Editorial de la Revista no se 

responsabiliza de las opiniones de los autores ni 
de sus juicios científicos. La aceptación del 

trabajo para su publicación implica que los 

derechos de impresión y reproducción serán 
propiedad de la Revista. 

 

- El número de abril se nutrirá de originales 
recibidos hasta el 31 de octubre anterior. El 

número de octubre se nutrirá de originales 

recibidos hasta el 30 de abril anterior. 

 
- El copyright de los artículos publicados 

pertenece a la Facultad de Ciencias de la 

Educación y del Deporte de la Universidade de 
Vigo. La aceptación del trabajo para su 

publicación implica que los derechos de 

impresión y reproducción serán propiedad de la 
Revista. La revista permite al autor depositar su 

artículo en su web o repositorio institucional, sin 

ánimo de lucro y mencionando la fuente original. 

Las condiciones de uso y reutilización de 
contenidos son las establecidas en la licencia 
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Creative Commons CC BY-NC-ND 4.0 

(Reconocimiento - No Comercial - Sin Obra 

Derivada). 

 
- Los trabajos deben enviarse a través del sistema 

de gestión de artículos de la web de la revista: 
 

http://webs.uvigo.es/reined/ 
 

- Para contactar con la revista puede enviarse un 

correo a editor_reined@uvigo.es.  

 

   EN NINGÚN CASO SE MANTENDRÁ 
CORRESPONDENCIA SOBRE ORIGINALES 

RECHAZADOS O SOBRE EL PROCESO DE 

EVALUACIÓN DE LOS ORIGINALES. 
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AUTHOR GUIDELINES 

 

- The REVISTA DE INVESTIGACIÓN EN 

EDUCACIÓN is a scientific journal published by 
the Faculty of Education Science and Sports of 

University of Vigo. This journal published 

Research articles, reviews and letters are accepted 
for exclusive publication in REVISTA DE 

INVESTIGACIÓN, All manuscripts must be 

written in Spanish, Galician or English, which 
meet the requirements of scientific and 

methodological rigor of formal presentation 

properly. The study is the teaching and learning 

in different educational levels. This journal 
multidisciplinary.  

 

- All papers must be unpublished and original. 
Not be accepted who have been published in 

whole or in part in any format, or those in process 

of being published or been submitted to another 
journal. When a work is signed by several 

authors, they accept public responsibility for the 

report. 

 
- Contributions may be sent in Spanish, English 

or Galician language. 

 
- All manuscripts are to be typed in A4 paper, 

using Times New Roman style size 12 with 1.5 

space, and having no more than 25 pages in 

length, including graphics, photos, notes and 
bibliography. The submission file is in Microsoft 

Word format 

 
- The original shall be headed by the title of the 

pape, the name of the author or authors and the 

workplace and, where appropriate, address or 
email addresses. 

 

- The manuscript must be preceded by a abstract 

in Spanish and English, and contain no more tan 
10 lines. As the case may be added another in any 

official language of the spanish state. Also, after 

each abstract will be added the keywords in 
Spanish and English. Abstracts must include the 

title of the paper, in every language. 

 
- The headings will be written in that order: 

 

1. Uppercase 

             1.1. Lowercase 

              1.1.1. Lowercase italics 

  

The figures should be used only for a better 

understanding of the main text. Each Figure must 

be presented in a separated sheet with a title. All 
Figures should have excellent graphic quality in 

black and white. The figures also bear numbering 

(Fig. 1, Fig 2, ...) Each table should have a title. 
Tables should be presented within the same rules 

as figures. 

 
- The references will follow the rules of the APA. 

Citations in the text must be the name (or names 

separated by a dash) of the author and year of 

publication, both in brackets and separated by a 
comma. Example: (Lillo-Beviá, 2000). If there 

are two authors, always cite both. When the work 

is more than two and less than six authors, cite all 
the first time, and the following appointments 

will be only the first name followed by "et al." 

and the year. 
 

- The documents will be reviewed by the 

Editorial Committee will assess the initial quality 

and adaptation to the rules of publication. 
Subsequently be sent anonymously to the external 

referees according to their specialty. The referees 

will write a report on the adequacy of the 
scientific content. 

 

- The Editorial Committee will look over the 

papers initially it will assess their adaptation to 
the publication standards and their quality in 

response to the originality and relevance of 

scientific research and the appropriateness of the 
bibliographic literature. 

 

- The time to look through the original papers 
will be estimated about between six or twelve 

months. 

 

- Once the paper had been accepted with 
modifications to the original document, the 

authors will have a period of one month to make 

the changes proposed by the Editorial Committee. 
If into this interval the amended paper was not 

received we will think a waiver to publish the 

article. 
 

- The Editorial Board of the Journal is not 

responsible for the opinions of the authors and 

their scientific opinions. The acceptance of the 
papers for publication, means that the printing 
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and reproduction rights are owned by the journal. 

The conditions of use and reuse of content are 

those established in the Creative Commons CC 

BY-NC-ND 4.0 license.  
- The manuscripts must be sent from our 

webpage: 
 

http://webs.uvigo.es/reined/ 
 

- Any other correspondence can be maintained at 
editor_reined@uvigo.es 

 

- CORRESPONDENCE ABOUT ORIGINAL 

PAPERS OR ABOUT THE EVALUATION 

PROGRESS IS NOT ALLOWED. 
 

                          

© Revista de Investigación en Educación. Faculty 
of Education and Sport Sciences, University of 

Vigo.
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